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Vitor Paro: politica, pedagogia
e vontade democratica

Carlota Boto

Pedagogo e Mestre em Educacio pela FEUSP, sob orientacio do professor
José Augusto Dias, Vitor Henrique Paro cursou seu doutorado no Programa de Pds-
Graduacio em Educacdo: Histéria, Politica, Sociedade, da Pontificia Universidade
Catélica de Sio Paulo (PUC/Sdo Paulo). E Livre-Docente e Professor Titular pela
Faculdade de Educacio da USP, onde trabalha desde 1980, atuando agora na condicio
de Professor Sénior. Nesta instituicao, Vitor Paro tem se dedicado, hd mais de
quarenta anos, a2 pesquisa, a docéncia e a orientacio de estudantes em nivel de pos-
graduacdo. Cabe destacar que, a semelhanca do mestre, muitos de seus discipulos sao
hoje referéncias académicas e profissionais no ambito do debate pedagdgico nacional.
Vitor Paro é coordenador do Grupo de Estudos e Pesquisas em Administraciao Escolar
(GEPAE), onde desenvolve um conjunto importante de investigacdes voltadas para
politicas educacionais e administra¢io de unidades educativas. Seus livros — dentre
eles Administracdo escolar: introdugao critica, Gestdo democrdtica da escola piblica, Por
dentro da escola publica, Reprovacdo escolar: renuncia a educacgio, Educacdo como exercicio
do poder, Critica a estrutura da escola, Diretor escolar: educador ou gerente?, Professor:
artesdo ou operario? e O capital para educadores — revelam uma producio coesa e focada
em um objeto de pesquisa tao amplo quanto bem delimitado.

9



Vitor Paro: politica, pedagogia e vontade democratica Carlota Boto

Nascido em Colina, um pequeno municipio do interior paulista, viveu no campo
até seus dezenove anos. Quando se transferiu para a cidade de Sao Paulo, foi auxiliar
de escritdrio, bancirio e vendedor, antes de se tornar educador. Apés a conclusio de
seu curso de Pedagogia, trabalhou por muitos anos na Funda¢io Carlos Chagas e foi
também, por quinze anos, professor da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.
Preocupado com a dimensdo do que poderiamos qualificar por profissionalizacido do
diretor de escola, Vitor Henrique Paro critica duas facetas do mesmo fendémeno: os
padroes mercantis de gestio que, tantas vezes, surgem como modismo na literatura
pedagégica e o amadorismo de praticas, frequentemente ancoradas exclusivamente na
experiéncia passada e no senso comum. Vitor Paro, no conjunto de sua obra, propde
uma direcio colegiada da escola, capaz de dialogar com uma distribuicio democratica de
poder, o que implicaria um redimensionamento do curriculo e do trabalho pedagégico.
Seus livros enfatizam a autonomia do educando para o aprendizado, mas destacam, ao
mesmo tempo, o empenho do professor em contribuir para despertar nesse aluno a
vontade de aprender. Especialista no estudo das obras de Marx, pode-se dizer que foi
Vitor Paro quem, pela primeira vez, trouxe para os bancos universitarios da FEUSP
a leitura d’ O Capital. Focado na relacio entre a triade pedagdgica (professor aluno e
conhecimento), a politica e a democracia, seus trabalhos demonstram como o processo
educativo pode cristalizar ou romper com relacdes de poder previamente estipuladas,
dependendo da maneira pela qual ele for direcionado. Considerado provavelmente o
principal autor brasileiro que aborda a gestao democratica da escola, Vitor Paro, em
seus trabalhos, entrelaca a dimenséo tedrica, calcada do dominio pleno das ciéncias da
educacio, e a perspectiva pratica, derivada da escuta acurada do que se convencionou
chamarde“chao daescola”. Paraoautor, no processo pedagdgico, mais do que construcao,
haveria uma apropriacio do conhecimento, apropriacao esta que é construida. Seria,
portanto,

“(...) um processo de construcdo da apropriacio da cultura (que carrega
em seu bojo o conhecimento). Este conhecimento pode ser acumulado
historicamente, pelas mais variadas formas de registro, como livros, filmes,
computadores, obras de arte, e tantas outras maneiras de perpetuar sua
existéncia, nunca se esquecendo de uma forma muito especial de registro,
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Vitor Paro: politica, pedagogia e vontade democratica Carlota Boto

que é a mente humana. Mas hi uma segunda forma de se entender a
palavra “conhecimento”. E concebé-la como “ato de conhecer”, ou “ato de
tomar conhecimento” de algo. Dessa perspectiva, sim, parece inteiramente
correto falar no “processo de construcio do conhecimento”. Aqui, como
antes, estamos falando num processo de aprendizagem que é construido.
Porque, aqui, falar em construcdo do conhecimento nio significa que se esté
produzindo conhecimento novo, mas que se estd construindo o processo de
apropriacio desse “conhecimento produzido e acumulado”, por meio do ato
de conhecer.” (PARO, 2018, p.58-9)

Em sua trajetdria, marcada pela integridade, pela coeréncia e pelo compromisso
publico, Vitor Henrique Paro torna-se um exemplo de profissional e de académico,
produzindo, a um s6 tempo, conhecimento novo e cuidando de transmiti-lo
meticulosamente as geracdes jovens, que acorrem aos seus ensinamentos politicos e
pedagégicos. Pela riqueza de sua histéria de vida profissional e académica, vem em boa
hora a concessdo por esta Casa do titulo de Professor Emérito para Vitor Paro.

Referéncias:

PARO, Vitor Henrique. Professor: artesao ou operario? Sao Paulo: Cortez, 2018.

Sao Paulo, 18 de abril de 2023

Carlota Boto
Diretora da FEUSP
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Homenagem a Vitor Henrique Paro

Rogério de Almeida

Paulo Freire afirma que a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
mas diz também que a leitura da palavra deve agir dinamicamente no mundo. Essa
compreensio do ato de ler, que é também uma licio de como os livros transformam a
realidade ao mudar as pessoas, aplica-se bem a trajetéria intelectual do Professor, agora
Emérito, Vitor Henrique Paro, que se dedicou exemplarmente a docéncia, a pesquisa e
a extensio, tendo escrito numerosos artigos e livros, sobretudo livros.

Seus textos, sempre muito bem urdidos, almejam transformar a realidade por
meio das pessoas — leitores, alunos, professores e gestores, formados e em formacao
- e efetivamente tem contribuido para essa transformacio hd mais de quarenta anos,
desde quando originalmente lancou pela Editora Cultrix Escola e formacdo profissional:
um estudo sobre o sistema regular de ensino e a formacdo de recursos humanos no Brasil.
Este é o primeiro de uma sucessdo de livros que tracam um caminho, sem desvios, em
defesa da escola publica de qualidade, da gestao democratica da educacio, das politicas
educacionais, da economia e, sobretudo, da ética, sem a qual nio se pode, efetivamente,
mudar, nem as pessoas, nem o mundo.

Seus estudos nos inserem no universo da escola, comunidade que, para funcionar
adequadamente, deve contar com a participacdo de todos seus segmentos na definicdao

das politicas educacionais. E essa a condi¢cao para uma gestao democratica, o que
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impacta diretamente na qualidade da educacio. Esses fundamentos estao diretamente
relacionados a leitura esmiucada e criteriosa que faz d'O Capital, de Karl Marx, que
é parte constitutiva de sua visao de mundo, além de objeto de pesquisa, meditacio e
trabalho, como se observa em sua mais recente publicacao: O capital para educadores ou
aprender e ensinar com gosto a teoria cientifica do valor, pela Editora Expressao Popular.

Nesta obra — a primeira hibrida, composta de textos e videoaulas —, Vitor
Paro lanca mao de uma escrita envolvente, objetiva e muito precisa para explicar
didaticamente os conceitos fulcrais da teoria cientifica do valor, como rigorosamente
concebida por Marx. E, mais do que isso, desfaz por meio da férmula NEBA - iniciais
para: ndo ¢ bem assim! -, expressao que desenvolveu junto a seus alunos, uma série de
interpretacdes equivocadas, por erro ou ma-fé, dos fundamentos econdmicos pensados
pelo filésofo alemio, fornecendo a base necessaria para que seus leitores — principalmente
os educadores — compreendam o modus operandi capitalista, seus efeitos sobre as pessoas
e a sociedade. E uma semente que Vitor lanca, no auge de sua sabedoria, para as novas
geracoes, esperancoso de que uma nova ética, mais humana, se construira.

E dificil dizer qual sua obra mais importante, jao que todas contribuem
para iluminar as discussdes sobre administracio escolar, politicas educacionais,
gestao democritica, formacdo de sujeitos criticos, combate as desigualdades sociais,
planejamento e avaliacdo escolar, trabalho e pritica social, escola e democracia etc. Se
nos ativermos somente aos cldssicos, teremos que, forcosamente, citar Administracdo
escolar: introdugdo critica, publicada pela Cortez e ja na décima sétima edi¢ao, sem contar
as reimpressoes; Gestdo democrdtica da escola puiblica; Gestdo escolar, democracia e qualidade
do ensino e, a minha preferida, Por dentro da escola piiblica.

Alias, esse livro — e faco aqui uma breve digressao sobre minha trajetéria pessoal
— foi fundamental no concurso de ingresso como professor da FEUSP, tendo servido de
base, entre outros, para discussio do ponto sorteado: “Unidade Escolar: gestdo e projeto
pedagdgico”. O titulo desta obra de Paro é, a meu ver, muito claro e preciso, pois o
livro surge de entrevistas com professores, alunos, pais e gestores de escolas publicas
de diferentes regides do pais, ou seja, trata efetivamente da escola, numa perspectiva
empirica — vista por dentro —, para entio analisar criticamente o sistema educacional
brasileiro e propor politicas publicas que valorizem a gestao democritica, levando em
conta as reais necessidades da comunidade escolar.
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homenagem a Vitor Henrique Paro Rogério de Almeida

O segundo encontro, este pessoal, se deu mais recentemente, por conta das
minhas atribuicdes de chefe de departamento. Tive, entdo, o prazer de conviver, nio
mais com as obras, mas com seu autor, que em nada ficou devendo a elas. Vitor é dono
de uma visao critica muito licida e bem fundamentada, raciocina ripido e argumenta
com talento e desenvoltura, estd sempre com um livro nas maos e é apaixonado por eles,
a tal ponto que nio hesita em comprar uma boa briga com os editores se for para fazer
um livro mais bonito e gostoso de ler. Metédico e organizado, cumpre suas tarefas bem
antes dos prazos. Ao menos, foi essa minha experiéncia com ele durante o processo de
edicao deste livro que, publicado pelo Portal de Livros Abertos da USP, o homenageia.

Em 2020, tive o privilégio de brindar a inesquecivel e saudosa Professora
Lisete Arelaro contribuindo na organizacio do livro que a saudou na cerimoénia de

entrega do titulo de Professora Emérita (https://www.livrosabertos.sibi.usp.br/

portaldelivrosUSP/catalog/book/622). Agora, com esta coletinea de textos de Vitor
Henrique Paro - Gestdo, politica, economia e ética na educacdo -, renovo minha alegria de
contribuir para a circulacio de suas ideias, pensamentos, estudos e palavras. E o seu
vigésimo livro, o primeiro inteiramente em formato digital, uma antologia de onze
textos publicados a partir de 1994 e dispersos em periddicos académicos, coletanea de
capitulos, eventos académicos e jornais de grande circulacdo. Tenho certeza de que sera
mais uma obra de referéncia para muitas educadoras e educadores, perpetuando o jubilo
que Vitor Paro concede ao Departamento de Administracdo Escolar e Economia da

Educacio, a Faculdade de Educacio e a Universidade de Sdao Paulo.

Rogério de Almeida

Prof. Titular e Chefe do EDA
Faculdade de Educacio da USP
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Um homem das ciéncias da educacao

Daniel Cara

Nio hd outra forma de comecar essa homenagem sem dizer o que é
imprescindivel: para quem se dedica a consagracio do direito a educagio, exerce o
magistério e pesquisa as Ciéncias da Educacio, é um dever homenagear Vitor Henrique
Paro.

Vitor Henrique Paro é um dos autores mais lidos e citados na Educacio
Brasileira. Autor de uma vasta obra — com mais de uma centena de trabalhos publicados
entre livros, artigos cientificos, textos em jornais de grande circulacdo, capitulos de
livros e relatérios de pesquisa —, sua melhor caracteristica é o poder de sintese, a
perspicdcia argumentativa, o rigor cientifico e, principalmente, a impressionante
capacidade didatica. Como resultado, Paro tem uma caracteristica rarissima entre os
grandes autores: consegue tornar compreensivel o que é complexo e, ao fazer isso,
demole tradicoes e — consequentemente — faz a Ciéncia prosperar.

Provavelmente, por ser seu primeiro clissico, “Administracio escolar:
introducio critica”, é o melhor exemplo do pensamento de Vitor Henrique Paro, um
verdadeiro escultor de livros. Nessa obra, lapidada em 17 edi¢des, sendo que cada uma
delas conta com cuidadosas atualizacdes e novas notas explicativas, Vitor Henrique
Paro demonstrou cientificamente o erro de administrar escolas sob a légica empresarial,

estabelecendo uma revolucio copérnica na gestao escolar brasileira.
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um homem das ciéncias da educacao Daniel Cara

Grosso modo, vale resumir o percurso, pois a elaboracio argumentativa é tao
simples quanto poderosa, mas também é ilustrativa.

Em primeiro lugar, Vitor Henrique Paro assume o conceito clissico da
administracdo: administrar é a utilizar racionalmente os recursos para o atingimento
de determinados fins. Em seguida, nosso homenageado reitera um fato incontestavel: a
finalidade da educacio é a formacio integral de mulheres e homens.

Considerando as duas sentencas como vilidas, porque s3o sob qualquer aspecto
— especialmente cientificos —, resta afirmar agora qual é a racionalidade imperativa da
administracdo escolar; ou seja, aquela que deve reger a “utilizacio racional dos recursos”
para o alcance dos fins educativos.

Logicamente, é ficil compreender que a formacio integral de mulheres e
homens difere da producio empresarial, afinal de contas, pessoas nio sio produtos.
Portanto, a razdo mercantil é equivocada. No entanto, o problema nao reside apenas
em uma inadequacio, além disso a racionalidade empresarial inviabiliza e afronta a
propria finalidade da educacio, pois nio apenas se difere dela como também diverge da
formacao de sujeitos.

Nesse momento, e durante toda sua obra, Vitor Henrique Paro defende a razao
pedagdgica contra a razao mercantil, cujo aliado principal e danoso ao direito a educa¢io
é o tradicionalismo pedagégico. Assim, Paro presta um valioso servico contra a razao
neoliberal, alcancando aspectos complementares e mais profundos do que outros
grandes autores, como Christian Laval e Pierre Dardot — para citar apenas dois.

Mesmo sob uma exposi¢ao rapida, é evidente a for¢a do argumento. E ainda que
a razio pedagdgica nio seja a condutora das politicas educacionais no pais, pois como
ensinou Darcy Ribeiro “a crise da educacio no Brasil ndo é uma crise, é um projeto”
— em que pese os esforcos de grandes educadores como Anisio Teixeira, Florestan
Fernandes, Paulo Freire, José Mario Pires Azanha, Celso de Rui Beisiegel, Lisete
Regina Gomes Arelaro, Maria Victéria de Mesquita Benevides, Maria Helena de Souza
Patto, Marilia Pontes Sposito, Carlota Boto e o préprio Vitor Henrique Paro, entre
tantas e tantos outros — mais cedo ou mais tarde as vitorias cientificas se materializam
- como, inclusive, demonstrou a prépria experiéncia de Nicolau Copérnico, citado

anteriormente.
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um homem das ciéncias da educacao Daniel Cara

Um exemplo pratico do poder conceitual de Vitor Henrique Paro me foi dado
quando - emparedado em uma armadilha politica — utilizei a obra dele como referéncia
para contrapor, em audiéncia publica na Camara dos Deputados, os defensores do
projeto de lei 7180/2014, elaborado pelo movimento “Escola sem Partido”. Foi um
divisor de dguas na tramitacdo da matéria.

Era 7 de marco de 2017, a sala estava tomada por apoiadores do movimento.
Entio coordenador-geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educacio, aluno do
programa de pés-graduacdo desta Casa (Faculdade de Educacio da Universidade de
Sdo Paulo) e opositor do PL como qualquer cidadio e cientista tem o dever de ser,
estava isolado em uma mesa composta por um delegado, um advogado e um prefeito
favoraveis a matéria. Ao todo, entre todos os presentes do plenario 4 da Camara dos
Deputados, contava apenas com o apoio de dois parlamentares: Glauber Braga e Joao
Carlos Bacelar.

Diante desse cenirio, abdiquei da apresentacio que tinha preparado, e organizei
em uma pequena folha de papel sulfite os principais argumentos do meu orientador. A
estratégia foi simples, lembrando das conversas de orientacdo com o Vitor, defendi que
o debate sobre o PL partisse de uma questao pratica: todos deveriam estar na mesma
pagina sobre o que é Educacido. Na sequéncia, apresentei a sintese do conceito de
Educacio formulado por Vitor Henrique Paro. Para ele, Educacio é “a apropriacio da
cultura. Esta entendida também de forma ampla, envolve conhecimentos, informacdes,
valores, crencas, ciéncia, arte, tecnologia, direito, costumes, tudo enfim que o homem
produz em sua transcendéncia da natureza”. Em seguida, obtida a concordancia dos
presentes — pois o conceito é tdo simples quanto incontestdvel — demonstrei que impor
limites a liberdade de citedra das educadoras e dos educadores é tao inconstitucional —
algo que os parlamentares ndo se preocupavam na época — quanto contraproducente
em termos pedagdgicos, o que chamou a atencdo das familias presentes — afinal de
contas, ninguém quer ter a educacio do seu filho prejudicada. Portanto, ao inviabilizar
a “apropriacio de cultura’, e limitar o aprendizado dos filhos “a cultura dos pais”, o
“Escola sem Partido” determina uma “Escola sem Educacio”, pois se trata de uma escola
empobrecida em termos cientificos.

Fizemos o PL morrer na Camara dos Deputados em novembro de 2018, mesmo

apos a vitéria presidencial de Jair Messias Bolsonaro — apoiador do projeto — e frente a
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um homem das ciéncias da educacao Daniel Cara

uma Comissao Especial amplamente favordvel a matéria, presidida na época pelo entio
deputado, e hoje Senador, Marcos Rogério.

Basicamente, o segredo foi elevar o debate, e devemos isso ao trabalho do nosso
homenageado. Obviamente, nio abdicamos de mobilizacio social, pressao sobre as
autoridades, uso estratégico do regimento interno das Casas Legislativas, mas até hoje o
conceito de educacio de Vitor Henrique Paro circula — nem sempre sendo corretamente
citado — em todos os processos que resultaram em derrotas para o “Escola sem Partido”,
especialmente no Supremo Tribunal Federal, em uma demonstracido clara de boa
utilizacdo da Ciéncia contra o obscurantismo.

Pessoalmente, conheci Vitor Henrique Paro em 05 de junho de 2014, era uma
quinta-feira fria em Sao Paulo. Dias antes, em 03 de junho, tinha liderado a incidéncia
da sociedade civil na aprovacio terminativa do Plano Nacional de Educacio 2014-
2024 na Camara dos Deputados. Por isso, estava confiante. A ocasido do encontro era
peculiar: a entrevista do processo seletivo para o curso de Doutorado no programa de
p6s-graduacio desta Casa. Os examinadores titulares eram Lisete Arelaro, Romualdo
Portela de Oliveira, e Sandra Maria Zakia Lian Sousa. Como indiquei Vitor Paro como
minha primeira opcao para orientacio — por sugestio de Iracema Santos do Nascimento
—, ele fez questdo de me entrevistar — ou sabatinar, como ele avisou antes de o tempo
comecar a contar.

Tudo transcorria tranquilamente, até chegar a vez de ele me arguir. Foi uma
afirmacio, seguida de duas perguntas. Lembro tudo de cor:

- Vocé escreveu corretamente o projeto, estd claro, mas cheio de erros de
padronizacdo. Precisa aprender a utilizar a ABNT, ela é ruim, mas precisa usar.
Agora, duas perguntas. Primeiro: por que vocé quer fazer Doutorado? Segundo e mais
importante, li tudo o que vocé escreveu e pesquisei sobre vocé, seu projeto esta claro,
como eu disse. Mas percebi um problema: vocé entende muito de politica de educacio,
mas nao entende nada de Pedagogia. Vocé vai sentar a sua bunda na cadeira, enfiar o
queixo no peito e estudar? S6 isso que eu quero saber.

Lisete riu copiosamente, Sandra ficou preocupada e Romualdo apenas disse
“Daniel, o Vitor é o nosso Serginho Chulapa, responda ele”, em referéncia ao intrépido

centroavante sao-paulino da década de 1980.
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Hoje estou aqui e tenho certeza que nio teria perseverado na academia se nao
fosse essa entrevista. Vitor tinha razao: eu era um estranho a drea. Ja tinha trabalhado
em escolas publicas nas regides Sul, Leste e Norte de Siao Paulo, ja tinha uma atuacio
nacional e internacional reconhecida na 4drea, mas nao era um estudioso das Ciéncias da
Educacio, em especial da Pedagogia. Esse depoimento é para dizer que Vitor foi essencial
na minha formacio, como é para todas suas orientandas e todos seus orientandos. Como
diz nosso colega Petter Maahs da Silva, o ultimo orientando de Paro, Vitor orienta como
um pai italiano: é exigente com os filhos, mas jamais deixa eles desamparados.

Dito tudo isso, chegou a hora de dizer que ninguém se torna professor emérito
apenas por ser um excelente pesquisador. Para alcancar a honra de professor emérito
é preciso tocar e mobilizar as pessoas, desafii-las e ampari-las, além de dar uma
contribui¢do inica ao mundo. E Vitor Henrique Paro realiza tudo isso com primazia.

Mais uma prova da envergadura do Vitor, em um pequeno detalhe de pratica
pedagoégica: todo semestre digo para meus alunos e para minhas alunas que precisei
chegar ao Doutorado, com quase 40 anos na época, para ser examinado e descobrir
a funcio pedagdgica de uma das mais antigas formas de avaliacdo: a prova escrita. E
tudo isso ocorreu quando fui aluno em uma disciplina que cursei, ministrada pelo nosso
homenageado, no ambito do nosso programa de pds-graduacio - quando além de
estudante era também orientando.

Outro caso: tive aulas de graduacio e pds-graduacio na aqui na Universidade de
Sao Paulo em que estudei “O Capital” com grandes professores. Contudo, nem os grandes
Paul Singer e Francisco de Oliveira — dois gigantes — conseguiram ser tao didaticos
quanto Vitor, dirimindo minhas ddvidas mais persistentes. E hd aqui uma vantagem:
o pentltimo livro publicado pelo nosso homenageado, “O Capital para educadores:
para aprender e ensinar com gosto a teoria cientifica do valor” retine tudo o que ele
acumulou em toda sua trajetéria de pesquisa e ensino sobre a obra de Karl Marx, com o
ineditismo de publicar o primeiro livro hibrido, complementado por videos explicativos
disponiveis na Internet.

Por ser o propositor no ambito do Departamento de Administracio Escolar e
Economia da Educacdo dessa homenagem, junto com meus colegas Prof. Dr. Rubens
Barbosa de Camargo e Profa. Dra. [racema Santos do Nascimento, orientandos do Vitor

como eu e coautores desta iniciativa e com o apoio dos chefes Profa. Dra. Carmen Sylvia
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Vidigal Moraes e do Prof. Dr. Rogério de Almeida, além da diretora desta Faculdade
de Educacio, a Profa. Dra. Carlota Boto, tenho pensado muito na trajetdéria do nosso
homenageado.

Para além da exceléncia académica — e como explicacio dela —, nao tenho duvida
que a infancia e adolescéncia em Colina, as dores as delicias das experiéncias na escola, o
contato precoce comaobrado Millor Fernandes, a capacidade comunicativa desenvolvida
na época em que foi vendedor da Ceramica Weiss, a vivéncia no movimento estudantil
e na representacio discente quando era aluno de graduacao nesta Casa, o Doutorado na
Pontificia Universidade Catélica de Siao Paulo (sob orientacio de Demerval Saviani),
o trabalho na Fundacao Carlos Chagas, as reunides do Grupo de Estudo e Pesquisas
em Administracio Escolar (Gepae), a pratica docente na PUC-SP e nesta FEUSP e —
certamente — a vida em familia com sua companheira Thais Cossoy Paro, as filhas Laura
e lana, e as netas Helena e Thereza deram a sustentacdo para esse laureamento, do
qual tive a honra de ser propositor junto ao meu departamento e parecerista junto a
Congregacio desta Faculdade de Educacio.

E se tivesse que sintetizar em uma frase a trajetéria académica e a prépria ética
do nosso homenageado, tomaria emprestado o lema da nossa Universidade Sao Paulo:
“Scientia vinces”, “Venceras pela Ciéncia”.

Vencer pela Ciéncia é a obsessao do meu grande amigo, eterno orientador e
agora Professor Emérito da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo: Vitor
Henrique Paro.

Viva Vitor Henrique Paro!

Prof. Dr. Daniel Cara (EDA/FEUSP)
Propositor da Homenagem
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Homenagem ao Mestre Vitor Henrique Paro

Rubens Barbosa de Camargo

Saudo o Professor Vitor Paro, os colegas do EDA e dos outros departamentos,
bem como todos os funcionarios técnico-administrativos e os alunos da Faculdade de
Educacio da Universidade de Sao Paulo (Feusp), lembrando também das autoridades e
de amigos e familiares que sempre estiveram presentes na jornada académico-cientifica
e engajada de um intelectual tao singular como o nosso homenageado!

Em primeiro lugar, sinto-me muito honrado pelo convite da Comissiao
Organizadora pela Homenagem de Outorga de Titulo de Professor Emérito ao Prof.
Vitor Henrique Paro que tantos anos trabalhou nessa nossa casa e que em seus anos de
convivéncia nos encheu de respeito, admiracao e de contribuicdes inéditas, profundas
e proficuas a temética da gestdo das escolas (seu grande tema) e as leituras criticas da
relacdo entre a educacio e a economia politica de modo geral.

Em segundo lugar, peco desculpas pelo tom pessoal, préximo e irreverente que
irei abordar ao final nesta homenagem, pois como ex-orientando, que nunca perdeu
a admiracao pessoal e intelectual, deixarei a outros uma abordagem mais académica.

Gostaria de ressaltar algumas particularidades de suas qualidades. Por isso, é
preciso reconhecer, quase de forma redundante, que o Vitor (assim o reverenciarei
daqui por diante) é um grande educador (de alunos, de pesquisadores, de ouvintes
— presenciais e a distancia — de expectadores, de docentes, de filhas, netas...) e que isso

nio é muita novidade. Quem convive minimamente com ele, sabe que sempre tem
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uma observacio inteligente, um exemplo pratico, uma analise tedrica relevante a ser
apresentada em conversas, exposicdes e comentdrios de forma séria e contundente.

Sua experiéncia de vida, aliada a um comportamento de pesquisador rigoroso
tanto no estudo e no tratamento tedrico como empirico das questdes educacionais,
economicas, religiosas, de pesquisas neuroldgicas que lhe permitem apresentar uma
visdo ampla sobre inimeros assuntos com uma percep¢ao aguda, critica e relevante.

Em funcio disso, tornou-se um “publicador e divulgador contumaz” de todos
resultados que encontrou em estudos e pesquisas de sua proficua produc¢io académica,
redundando em quase 20 titulos de livros (nfo contadas suas muitas reedi¢cdes, o que
mais que dobraria este registro), dezenas de capitulos de livros e artigos académico-
cientificos e vdrias centenas de palestras, conferéncias, cursos, participante em mesas
redondas, semindrios, coléquios, encontros etc.

Seu exemplo de dedicacio séria a pesquisa e como intelectual engajado
nas questoes da gestdo educacional e nas politicas educacionais propiciou enorme
contribui¢io como orientador de pés-graduacao (de discipulos, como gosta de dizer)
de Iniciacio Cientifica (mais de 30), de Assistentes de Pesquisa atuando na graduacio
dos Cursos de Pedagogia na PUC/SP, na Fundag¢io Carlos Chagas (FCC) e na Feusp,
bem como Mestrados (17) e Doutorados (25) na PUC/SP e na Feusp, formando
quadros de pesquisadores sempre dedicados a discussdo aprofundada e em defesa da
escola publica. Nesta condicao também participou de centenas de bancas de avaliacio
de mestrado, de doutorado (seja na qualificacio ou na defesa) e de diferentes processos
de processos seletivos em concursos de ingressos em cargos publicos e em cursos de
mestrado e doutorado, de titulacio, além de contribuir com a expedicdo de centenas de
pareceres sobre projetos de pesquisa e de bolsas para agéncias de fomento (em especial,
CNPq e Fapesp) e de Comissdes Editoriais com a avaliacio de artigos para publicacdes
especializadas, capitulos e livros para editoras da drea de educacio.

De suas muitas publicacdes, sem pretender desmerecer nenhuma delas e com
brevissimas observacoes, destaco a Critica da estrutura da escola (Cortez, 2011) onde
apresenta a estrutura escolar bem como mecanismos institucionais em diversos aspectos
que resultam (ou n3o) no aluno “querer aprender” ao fim e ao cabo, funcio principal da
escola; a obra Eleicdo de diretores: aescola piiblica experimentaademocracia (Papirus,1996)

em que apresenta os fundamentos da elei¢io de dirigentes diante das demais formas de
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provimento do cargo, bem como as resisténcias e as decorréncias para a gestao escolar
desse processo; no texto Reprovagdo escolar: reniincia a educagdo (Cortez, 2021) em
que discute a ineficicia, a nulidade e a falta de conhecimento educacional envolvido
na reprovaciao escolar como “mecanismo didatico-pedagdgico” de nossas escolas; em
a Qualidade do ensino: a contribuicdo dos pais (Editora Xami, 2000) apresenta, com base
em pesquisa empirica, o valor da participacao dos pais, maes e responsaveis no processo
educacional de seus filhos; tenho um x0d6 pela Por dentro da Escola Publica (Xam3,
1995) que é a publicacio de sua tese de Livre docéncia, e representa uma verdadeira aula
de pesquisa de campo sobre a temdtica da participacdo na escola, em especial na forma
de estudo qualitativo de cunho etnogrifico; e por fim, o trabalho que muito ajudou em
minha pesquisa sobre custos escolares, Estudo comparativo de custo-aluno nos diversos
graus e modalidades de ensino (ATPCE/SE: Fundacio Carlos Chagas, 1981) e que foi
um dos primeiros estudos sobre o assunto no pais, e que dele decorreram muitas outras
publicacdes e estudos.

Mas, destaco principalmente a obra seminal Administracio Escolar:
introducdo critica, publicacio de sua tese de doutorado na PUC/SP, em que apresenta
elementos da administracio escolar diferenciando-a da administracio empresarial,
articulou os principais conceitos de Marx (de O Capital) e de Gramsci, que resultaram
numa proposicdo e sintese inédita do conceito académico educacional e politico de
gestiao democratica num livro que se tornou icone na drea educacional, sendo muito
utilizado para a discussio nos movimentos de educacio e na consolidacio desse
principio constitucional da educac¢io nacional (VI do Art. 206 da CF/88), na formacio
inicial e continuada de educadores de todo o pais e que até hoje (2023) é utilizada em
concursos publicos na drea de gestao educacional.

Creio que uma de suas criacoes e de coordenacdo mais longeva foi a constituicao
do GrupodeEstudos e Pesquisasem Administracao Escolar -GEPAE, em 1993, que
comecou com um processo de leitura e discussao de textos comuns a varios orientandos,
bem como de suas producdes. No entanto avancou para a leitura e discussao com muitos
outros participantes com origem em palestras, encontros e outras formas de contato
do Vitor de ao menos 10 obras de referéncia a cada ano (sugeridas por todos e que
somadas chegam a mais de 2500 péginas), nas dreas de: educacio, economia, politica,
sociologia, filosofia, neurocientifica, ateismo e religiosidade entre outros temas (que nos
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tltimos anos introduziu um romance para “aquecer” o inicio dos trabalhos do Gepae) e
algumas das ultimas producdes de seus orientandos que enriquece a todos com debates
acalorados, profundos, com forte argumentacio e muita riqueza de visoes diferentes.
Alids, creio que muitos gostariam de expressar aqui toda a gratidao e reconhecimento
ao Vitor pela oportunidade de ter participado ou estar participando do Gepae.

Mas o que é também delicioso, agradavel, prazeroso e afetuoso na relacao pessoal
com o Vitor Paro?

De inicio, destaco seu humor ferino e suas expressdes peculiares como
os célebres troca letras “ndao confundir Pires de Oliveira’ com ‘pratinho de
azeitona'” ou o famoso “Pé em Deus e Fé na Tabua” (mas que bem poderia ser Taba,
alids, sempre pensei que fosse) reiterando de forma divertida e direta de sua crenca
na acio dos homens em processo civilizatdrio, significando “tocando em frente” e seu
repudio a visdes que tém no “além” sua explicacio e razio de vida... Além de muitas
dessas, criou expressdes inéditas e precisas para utilizacio em sala de aula e até em
publicacdes (que alids em seu dltimo livro O Capital para educadores: aprender e ensinar
com gosto a teoria cientifica do valor onde ela virou o “mote” de apresentacio e discussdo
de importantes conceitos marxistas de O CAPITAL), como o “NEBA - Nio é Bem
Assim” (devo admitir que passei também a utilizd-la, com enorme sucesso, em minhas
aulas e orientacoes) ...

Mas devo contar que, para mim, sio impagaveis os momentos de “conversas
soltas” apds eventos académicos ou reunides de estudos acompanhados com uma
cachacinha, uma caipirinha (sem actcar, para ele) e uma cervejinha gelada, com que
brindamos os papos, em geral acompanhadas com um bom churrasco (a0 menos ao
final do ano antes da pandemia) ou as diferentes comidas de boteco que nos animam
ainda mais para lhe ouvir, a0 mesmo tempo que rimos e falamos...

Tal como o grande contador de “causos” Rolandro Boldrin (o eterno Sr. Brasil),
os “causos” contados por ele de sua infancia no sitio em Colina/SP e seus respectivos
“personagens” familiares ou ndo: o pai, a mie os irmaos, as professoras e professores
do primadrio e do gindsio, o padre local (e as confissdes e piadas subsequentes) entre
muitos outros, nos permitem “entrar na histéria” e participar delas tal o detalhamento

das situacdes, os finais inesperados e a conducdo envolvente dos contextos e desenlaces.
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Outra “fase” que costuma também acrescentar aos seus causos (de vez em quando)
foi sua “chegada” a Sio Paulo, onde veio fazer o (atual) Ensino Médio, com a moradia em
casa de familiares, os quartos em pensdes, 0s primeiros apartamentos, as festas, os amigos
e amigas que conviveu, detalhando suas personalidades fisicas, suas caracteristicas, suas
idiossincrasias e as diferentes situacdes. Algumas das histérias remontam seu trabalho
como auxiliar de escritério e de vendedor (depois gerente de vendas) de ceramicas (ele
que diz que foi ali que “aprendeu” concretamente o contetdo do Capital de Karl Marx).

Suas histérias também sobre o tempo em que trabalhava em diferentes lugares
e os “atores” (creio que ele detesta essa formulacio!) que passaram a fazer parte de sua
trajetéria académica “ganham vida” ao se referir ao Curso de Pedagogia na USP onde
fez o curso superior. A descriciao de seus professores, professoras, amigos e amigas,
onde quase todos entram com tracos proprios e passagens intensas nos faz sentir em
“sala de aula”, ou em outros momentos mais “conturbados” como no caso em que esteve
sob cuidados por longos meses de amigas e amigos impossibilitado que estava apds
acidente automobilistico. Em conversas sobre seus percursos académicos e de pesquisas
educacionais Vitor destaca a importincia de alguns de seus formadores na Feusp e
na PUC de Siao Paulo em seu periodo de doutorado, por exemplo José Augusto Dias,
Demerval Saviani, Celso de Rui Beisiegel, Bernardete Gatti entre muitos outros. Além
de uma geracio de colegas de doutorado na PUC (que se tornaram referéncias nacionais
posteriormente de diferentes matizes politicos) com os quais estabeleceu leituras
e discussoes tedricas e praticas sobre diferentes aspectos das politicas educacionais
vigentes a época.

Nos “causos” sobre a Feusp, hd sempre a lembranca de sua presenca marcada
desde o curso de Pedagogia (onde também foi representante discente na Congregacio)
mas hé o tratamento severo contra as injusticas que ocorreram (na “reparti¢io” como
alguns a tratam), bem como hé o reconhecimento de intimeras contribuicdes pessoais
e institucionais em diferentes momentos, lugares e pessoas. Cito a presenca e o
reconhecimento da Lisete (a quem é dedicado seu ultimo livro, lancado recentemente)
em nome de todos aqueles para com os quais Vitor tem grande apreco.

Enfim, foram virios anos de convivéncia com Vitor Paro. Desde 1991, quando
o conheci e conversei pela primeira vez por meio da indicacio de minha querida amiga

Theresa Adriio (hoje também professora aposentada da Unicamp) para comecar a fazer
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o doutorado no ano seguinte na Feusp. Ele ndo reconhece, mas “fiz” duas disciplinas
com ele, sem matricula, pois ele detestava atrasos as suas aulas e eu estava dando aulas
e iniciando a carreira académica na Universidade Federal de Sao Carlos em 1993. Fui
seu orientando até outubro de 1997, quando defendi minha tese, recebendo muitas
broncas, elogios, atendimentos e “afetuosos amplexos” com a sua caracteristica
“Serginho Chulapa”, como s3o paulino roxo que é (ninguém é perfeito...). Ao final de
1998 prestei o concurso para ingresso no EDA da Feusp, no qual fui aprovado e iniciei
o trabalho. Convivemos no mesmo departamento até 2003 quando ele se aposentou e
ainda continuamos vinculados ao Programa de Pés-graduaciao em Educacio da Feusp
até hoje (2023). De 14 para c4 a minha admiracio e estima s6 cresceram.

Para finalizar, Vitor, espero que continue sendo esta pessoa auténtica, confiante,
amiga, engajada, preocupada com o Brasil e 0 mundo, como sempre te conheci.

Muito obrigado pelo prazer de sua existéncia e convivéncia, a0 menos uma vez
por més no admiravel grupo do Gepae!

Salve o mais novo Professor Emérito da Faculdade de Educaciao da USP!!

Com toda a justica e todo reconhecimento por tudo que contribuiu para
a educaciaoll!

Estamos juntos!

Pé em Deus e Fé na Tabua!

Livre Docente Sénior Rubens Barbosa de Camargo — FEUSP
rubensbc@usp.br

Maio de 2023
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Para o meu Emérito Predileto

Iracema Santos do Nascimento

Nosso trabalho ndo € o de simplesmente partilhar
informagdo, mas sim o de participar do crescimento

intelectual e espiritual dos nossos alunos.
bell hooks

A palavra “emérito”, de acordo com o diciondrio Aurélio, advém do latim
“Emeritu” e significa “jubilado”, no sentido de cheio de jibilo, e “muito versado em uma
ciéncia ou arte”, sibio, insigne, ou seja, muito distinto, notivel, célebre. De todas essas
adjetivacoes, penso que a que melhor descreve meu professor Vitor Paro é “muito
versado em uma ciéncia ou arte”. Em que ciéncia ou arte seria vocé, querido Vitor,
versado?

Do amplo espectro da docéncia no ensino superior na universidade publica, em
que muitas tarefas sdao exigidas de um professor, posso afirmar que vocé é versado na
arte de ensinar gente adulta a sair da caixinha do pensamento limitado. Um verdadeiro
mestre na arte de ensinar a pensar a Educacio com rigor cientifico. Mesmo com
alguma impaciéncia diante de nossas perguntas por vezes abobadas, vocé nos ouvia
com atencio, percebendo o ponto exato de nosso desentendimento, e atacava ali,

cirurgicamente, senhor de uma didatica impecével. Alids, ao observar vocé, mestre, em
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acio, podemos tentar imitd-lo de alguma maneira no afa de capturar um pouco dessa
didaticidade. Tome ai, professor, esse neologismo (e agradeca por eu nio ter escrito
“tomai”)...

Em uma das duas disciplinas de pds-graduacio que fiz com vocé no curso de meu
doutorado, a temida “Economia Politica da Educacio (A Teoria do Valor em Marx e a
Educacio)”, aprendi como se formula, aplica e corrige uma prova. Obviamente, isso nio
era contetdo especifico da disciplina, mas veio de lambuja dentre os ensinamentos que
vocé nos ofertou. Foilindo quando em fevereiro do ano seguinte, meses apds a conclusio
da disciplina, a maioria de nés compareceu para a reunido de coavaliacdo. Vocé ji havia
devolvido a correcio, como também a oportunidade de refazermos a prova, ja tinha
atribuido notas, mas mesmo assim nés fomos ao seu encontro, no melhor indicador de
que uma verdadeira relagdo mestre-discipulos havia se estabelecido. Queriamos estar
com vocé e aprender um bocado mais. Ali na sala, vocé entregou uma folha em branco
para cada um de nés e quatro perguntas, pedindo para que respondéssemos por escrito,
anonimamente, se desejassemos. Depois que todos entregamos as respostas, vocé as
leu atentamente e deu alguns retornos, demonstrando surpresa com alguns pontos que
levantamos, a maioria sobre vocé ser “muito bravo”... Algumas de nés manifestamos
oralmente nossos questionamentos, em um intenso e franco didlogo, do qual todos
saimos mais sabidos, como s6 acontece na educacido verdadeiramente democritica.
Obrigada, professor!

Também posso afirmar que vocé é um eximio orientador. E tenho certeza de que
as e os 42 demais orientandos assim o atestam sem titubear. Nunca vou esquecer de seu
comparecimento a arguicao no processo seletivo de ingresso ao doutorado, em 2012. Eu
o havia indicado como possivel orientador. A culpa disso foi da minha / nossa querida
Bianca Cristina Correa. Ela havia sido sua orientanda e sugeriu que eu te indicasse.
Resolvi arriscar e deu certo. No dia da minha entrevista, inesperadamente para mim, la
estava vocé. No corredor, ouvi sussurros temerosos de outros candidatos anunciando
que “o professor Vitor Paro estava na banca”. Um filete de suor frio correu na espinha
de cada um de nds, tenha certeza, acompanhado de “tamo ferrado” espiralando em
nossas cabecas. Vocé me fez umas tantas perguntas, entre elas se eu teria tempo para
me dedicar ao doutorado, se eu tinha ideia do que era “aquilo”, o tal doutorado, se eu

estava preparada para estudar muito, para jogar fora o que escreveria, para reescrever
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do zero e perseverar. Também disse que era condi¢do frequentar o Gepae, como se isso
fosse algum castigo. Tentei nao ser monossildbica nem 6bvia nas respostas e acho que
fui capaz de convencer vocé e a banca, pois fui aprovada. Depois eu soube que vocé
sabia que a maioria de nés mentia na entrevista, pois ndo tinhamos ideia do que nos
esperava...

Voltando a orientacdo, da primeira bronca a gente nunca esquece. A minha se
deveu ao fato de que eu demorei para entregar o texto de meu projeto de pesquisa a
leitura das e dos colegas de Gepae. Vocé me ligou para cobrar, eu respondi que supus
que poderia enviar numa data “x”. “Vocé nio tem que supor nada, vocé tem de me ligar
para perguntar e para agendar reunido de orientacio. Eu sou seu orientador, é minha
obrigacio te orientar”.

Vitor, outro aspecto valiosissimo de sua orienta¢do é nos desafiar a pensar e a
pesquisar politicas e gestao educacional a partir da escola, sobretudo a escola publica.
Relacionar politicas e gestao no 4mbito sistémico com o que se faz na escola e contribuir
para que professoras e professores reconhecam essas relacdes era minha ambicao
primeira quando decidi ingressar no doutorado. Ninguém melhor do que vocé, o sujeito
que escreveu o classico Por dentro da escola puiblica, para me guiar nessa busca.

Professor, tenho imensa gratidio por sua leitura meticulosa de cada versio de
minha tese e pelas reunides de orientacio que eram verdadeiras aulas. Tenho duas
reclamacoes, entretanto. A primeira diz respeito a falta de intervalo no trabalho de
doutoramento. Lembro de ter lhe entregue uma encaderna¢io com dois capitulos em
31/12/2015, na esperanca de que s6 no final de janeiro voltariamos a conversar e que eu
finalmente poderia aproveitar o verao e sintetizar alguma vitamina D depois de meses
de reclusdao. Mas em trés dias vocé me deu retorno e ja agendamos nova reunido de
orienta¢do naquela primeira semana do més... “Ninguém aqui td de férias, ndo, minha
filha. Doutorando ndo tem férias”. A segunda queixa é por seus garranchos ao longo de
meus textos. “E pra isso que a gente faz reunido, pra eu te explicar o que anotei ai”.

Queridissimo Vitor, sou muito grata por nio ter ingressado na primeira vez
em que prestei o processo seletivo do doutorado na FEUSP, em 2011, em outra drea de
concentracdo. Fui chamada para a entrevista, mas naquele momento tive certeza de que
nio seria aprovada. Os professores da banca examinadora nao pareciam interessados
em meu projeto. Sou grata por essa reprovacio, pois da segunda vez que tentei tive a
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sorte de “cair” sob sua orientacio. Meu destino académico nao poderia ter sido melhor.
Das circunstincias que vao constituindo o caminhar de qualquer pessoa, em meu caso
sei que esse foi um presente. Ter sido sua orientanda foi um ponto de inflexdo impar em
minha Vida. Sim, faco questdo de dizer Vida, ndo apenas carreira académica. Isso pela
oportunidade de estar perto de vocé, de aprender (sempre) com vocé e também pela
abertura e carinho com que trata todos nds, seus orientandos, nos levando para dentro
de sua casa, para perto de sua adoravel familia. Por isso quero aproveitar também para
estender meus agradecimentos as mulheres de sua vida, as queridissimas Thais, Laura,
Iana, Helena e Tereza.

Por fim, e na circularidade que me faz retomar a epigrafe desta missiva, agradeco
por participar de meu crescimento intelectual e espiritual. Espiritual, aqui, nada tem de
metafisico (“gracas a deus”, diria vocé, um ateu proselitista), mas do espirito que nos
irmana a medida que construimos de modo solidario a humanidade em todos e em cada
um de nos.

Receba meu abraco com imenso carinho e gratidao,

Iracema.
Sao Paulo, 24 de abril de 2023.
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GESTAO, POLITICA, ECONOMIA E ETICA NA
EDUCACAO



Administracao escolar e qualidade do ensino:

0 que 0s pais ou responsaveis tém a ver com isso?'

A questao da participa¢iao da populacdo usudria na gestao da escola bésica tem a
ver, em grande medida, com as iniciativas necessarias para a superacio da atual situacio
de precariedade do ensino publico no Pais, em particular o fundamental. Diante da
insuficiéncia da acdo do Estado no provimento de um ensino publico em quantidade e
qualidade compativeis com as necessidades da populacio, propugna-se pela iniciativa
desta no sentido de exigir os servicos a que tem direito. E a populacio usudria que
mantém o Estado com seus impostos e é precisamente a ela que a escola estatal deve
servir, procurando agir de acordo com seus interesses.

Por outro lado, cada vez mais se toma consciéncia de que o caminho para uma
sociedade verdadeiramente democratica nio pode restringir-se ao voto nas eleicoes
periddicas para ocupantes de cargos parlamentares e executivos do Estado. Uma efetiva
democracia social (Bobbio, 1989) exige o permanente controle democritico do Estado,
de modo a levi-lo a agir sempre em beneficio dos interesses dos cidadaos. Esse controle
precisa exercer-se em todas as instincias, em especial naquelas mais préximas a
populacio, onde se concretizam os servicos que o Estado tem o dever de prestar, como
é o caso da escola publica. Dai a importancia de que esta preveja, em sua estrutura, a

1 Trabalho apresentado no 18° Simpésio Brasileiro de Politica e Administra¢io da Educacio, realizado
em Porto Alegre, de 24 a 28/11/1997.
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instalacio de mecanismos institucionais que estimulem a participacdo em sua gestio
nao s6 de educadores e funcionarios mas também dos usudrios, a quem ela deve servir.

Ao lado dessa questio, um importante elemento tem sobressaido que, embora
tenha a ver com o conceito de participacio enquanto instrumento de controle
democritico do Estado, extrapola-o, em certo sentido: trata-se da percepciao de que,
para funcionar a contento, a escola necessita da adesdo de seus usudrios (ndo s6 de
alunos, mas também de seus pais ou responséveis) aos propdsitos educativos a que ela
deve visar, e que essa adesdo precisa redundar em acdes efetivas que contribuam para o
bom desempenho do estudante.

A seguir apresento discussdo tedrica sobre o assunto seguida de breves referéncias
a maneira como uma escola publica fundamental de periferia urbana da cidade de Sao

Paulo, onde realizo pesquisa sobre o tema’, comeca a enfrentar a questio.
A nociao de qualidade do ensino

Quando se discute o ensino publico no Brasil, hoje, o senso comum costuma
identificar duas caracteristicas como configuradoras de sua ma qualidade: a ma
preparacido para o mercado de trabalho e a ineficiéncia em levar o aluno a universidade.
Infelizmente, também entre politicos e administradores da educa¢io, e mesmo em
circulos académicos onde se discutem politicas educacionais, o assunto ni3o costuma
elevar-se muito acima do senso comum, em dire¢io a um tratamento mais rigoroso da
questao.

Entretanto, por mais importantes que sejam a preparacao para o mercado de
trabalho e para o ingresso no ensino superior, cumpre indagar se nio existiriam outros
valores a informar os fins que se devem buscar com a escola publica fundamental. Serd
que, tendo em vista apenas o setor produtivo, como querem 0s empresarios e como
apregoam os apologistas do mercado, estaremos contribuindo para uma sociedade mais
democritica, mais livre e produtora de relacdes civilizadas entre pessoas e grupos? Serd
que, quando nos preocupamos apenas com a preparacao para o ensino superior como

2 A pesquisa conta com financiamento do CNPq e visa “estudar o papel da familia no desempenho escolar
de alunos do ensino publico fundamental bem como as atribuicées da escola na promogao da participacio
da familia na melhoria desse desempenho”. Nota desta edi¢do: A pesquisa, ji concluida, consta em Paro,
2018.
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fazia a escola publica “de qualidade” de algumas décadas atris® ou a escola particular de
hoje que atende as camadas privilegiadas®, estaremos promovendo a melhoria no nivel
de bem-estar geral da sociedade?

Embora nio se deva minimizar a importancia desses dois elementos, parece-me
que as discussdes que restringem a eles os objetivos da escola publica tém omitido o
essencial. A escola, como locus da educagio sistematizada, nao pode passar ao largo do
proprio conceito de educagiao em sua inteireza, enquanto apropriacio da cultura. E esta
tem a ver com a prépria concep¢ao de homem que constréi sua especificidade e se
constréi enquanto ser histérico a medida que transcende o mundo natural pelo trabalho.
Ao transcender a mera natureza (tudo aquilo que nZo depende de sua vontade e de sua
acdo), o homem ultrapassa o nivel da necessidade e transita no ambito da liberdade. A
liberdade é, pois, o oposto do espontaneismo, da necessidade natural; é algo construido
pelo homem a medida que constréi sua prépria humanidade. (Paro, 1997, p. 107-114)

Na producio material de sua existéncia, na construgio social de sua histéria,
o homem produz conhecimentos, técnicas, valores, comportamentos, atitudes,
tudo enfim que configura o saber historicamente produzido. Para que isso nio se
perca, para que a humanidade niao tenha que reinventar tudo a cada nova geracio,
fato que a condenaria a permanecer na mais primitiva situacio, é preciso que o
saber esteja permanentemente sendo passado para as geracdes subsequentes. Essa
mediacio € realizada pela educacdo, entendida como a apropriac¢io do saber produzido
historicamente. Disso decorre a centralidade da educacio enquanto condicio

imprescindivel da prépria realizacao histérica do homem. E, pois, pela educacio, que

3 E certo que a escola publica existente até trés ou quatro décadas atras nio tinha a homogeneidade que
se pretende quando se fala de suas virtudes. Entretanto, na representacio da maioria dos saudosistas da
escola publica de antigamente, o que aparece é uma escola de alta qualidade que tinha éxito em passar
um conteddo preparatério para a universidade. Esta era precisamente a escola que servia a uma infima
minoria de alunos procedentes prioritariamente das camadas privilegiadas da populacio e que, embora
considerada paradigmaticamente, por muitos, como “de qualidade”, utilizava métodos tao ou mais retré-
grados que os da escola publica de hoje. De qualquer modo, toda vez que mencionar a escola publica de
antigamente € a este esteredtipo de escola que estarei me referindo.

4 Também a escola particular nio possui a homogeneidade que se pretende quando se lhe atribui uma
qualidade superior a da escola publica atual. Mas o esteredtipo é sempre a escola que abriga os filhos das
camadas mais ricas. Embora uma visdo critica consiga identificar a grande semelhanca entre a didatica
utilizada ai e a que vige na escola publica atual, para o senso comum ela é considerada de 6tima qualidade.
E a este esteredtipo que estarei me referindo quando falar da atual escola particular.
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o homem tem a possibilidade de construir-se historicamente, diferenciando-se da
mera natureza. (Paro, 1997, p. 107-114.)

A escola, entdo, ao prover educacio, precisa tomd-la em todo seu significado
humano, ndo em apenas algumas de suas dimensdes. Por isso, pode-se dizer que a escola
publica tem baixa qualidade sim, mas nao pelas razdes que normalmente sao levantadas
para isso (porque nio consegue fazer o que faz a escola particular ou o que fazia a
“boa” escola de antigamente). A escola publica tem baixa qualidade, antes de tudo e
principalmente, porque nio fornece o minimo necessario para a crianca e o adolescente
construirem-se enquanto seres humanos, diferenciados do simples animal. Quando se
fala em educacio para a formacao do cidadio é esse pressuposto que deve estar por tras:
o de que, como condicio para elevar-se a um nivel humano de liberdade, diferenciando-
se da mera necessidade natural, o individuo precisa “atualizar-se” historicamente pela
apropriacio de um minimo do saber alcancado pela sociedade da qual ele faz parte.

Essas reflexdes nao se fazem presentes, em geral, na pratica cotidiana de nossas
escolas publicas fundamentais, onde os professores, ainda influenciados pela ideologia
liberal burguesa (segundo a qual é possivel, igualmente a todos, subir na escala social
por meio do esfor¢o pessoal, via educacio escolar), continuam buscando, para as atuais
camadas sociais usudrias da escola publica, a mesma meta de ingressar na universidade,
que era objetivo da escola publica de trés ou quatro décadas atrds. Mas a populacio
escolar mudou, e as criancas e adolescentes que frequentam hoje a escola publica ja
nao trazem o background dos estudantes da antiga escola publica ou da atual escola
privada. Junte-se a isso a consideracido das precarias condi¢des de funcionamento das
escolas mantidas pelo Estado e se terd o quadro de ineficicia das mesmas diante de suas
obrigacdes sociais. (Paro, 1997, p. 83-105)

O educador escolar, em especial o professor, pouco tem conseguido fazer diante
da falta de material pedagdgico, das classes abarrotadas (que desafiam qualquer bom
senso pedagdgico), da falta de assisténcia pedagdgica, enfim, das inadequadas condi¢des
de trabalho em geral. Entre estas, seu infimo saldrio, que o obriga a mais de uma jornada
de trabalho, é um dos elementos mais marcantes, condicionante inclusive de sua baixa
competéncia profissional.

Nessas condicdes, a escola publica brasileira tem produzido altos indices de

reprovacido e de evasdo e baixo nivel de conhecimento mesmo dos que conseguem
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ser aprovados. A culpa, na grande maioria das vezes, cai sobre o “produtor final”, o
professor, acusado de incompeténcia e de pouco empenho profissional. Este reclama do
salario, mas, no intimo, massacrado pela evidéncia dos fracos resultados de seus servicos,
se considera mesmo um profissional pouco qualificado, responsavel pela md qualidade
do ensino. Quando sua baixa consciéncia politica nao lhe permite perceber as condicoes
de que é refém, prefere, em defesa de sua autoestima, por a culpa no aluno, acusando-o
de nao querer aprender.

Mas a alegacio da falta de interesse do aluno como justificativa para o mau
desempenho escolar precisa ser combatida de forma radical porque ela implica a propria
renuncia da escola a uma de suas funcdes mais essenciais. Os equivocos a esse respeito
geralmente advém da atitude erronea de considerar a “aula” como o produto do trabalho
escolar. Nessa concepcao, desde que o professor deu uma boa aula, a escola cumpriu
sua obrigacdo, apresentou o seu produto, tudo o mais sendo responsabilidade do aluno.
Mas, se consideramos o conceito de trabalho humano enquanto “atividade adequada
a um fim” (Marx, [19--], p. 202), a aula ou a “situacdo de ensino” constitui o proprio
trabalho, nao seu produto. Se a escola tem que responder por produtos, estes s6 podem
ser o resultado da apropriacdo do saber pelos alunos. Se estes nio aprenderam, a escola
nao foi produtiva. Dizer que a escola é produtiva porque deu boa aula, mas o aluno nio

aprendeu é o mesmo que dizer que a cirurgia foi um sucesso, mas o paciente morreu.
O querer aprender como preocupacao didatica

Mas a consideracao do processo pedagdgico escolar enquanto processo de
trabalho nos ajuda também a compreender melhor a situacio especial do préprio objeto
envolvido nesse processo. Nao ha duvida de que o aluno é verdadeiramente o objeto de
trabalho pois é ele que é objeto da acdo educativa. Como em qualquer outro processo de
trabalho, o educando é quem “sofre” as acdes com que se pretende alcancar o objetivo
e é ele, transformado (em sua personalidade viva, pela apreensio do saber®), que se
constituird no produto desse trabalho, ou seja, o “aluno educado” (ou o aluno com a

5 Observe-se que, como me referi anteriormente, estou tomando o conceito de saber de modo bastante
amplo, referindo-se, tanto a conhecimentos e técnicas, quanto a comportamentos, valores, atitudes,
enfim, tudo o que configura a cultura humana, passivel de ser apropriada na educacio.
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“porcio” de educacio que se pretendeu oferecer). Todavia, hd aqui um elemento que
diferencia radicalmente o objeto de trabalho pedagdgico do objeto de trabalho na
producdo material. Nesta, o objeto reage a sua transformacao apenas enquanto objeto,
opondo resisténcias meramente passivas. Na producio pedagégica, entretanto, temos
um objeto que é tambem sujeito, visto que se trata de um ser humano, dotado de vontade.
E eis ai uma das peculiaridades mais importantes desse processo de trabalho: ele nio
pode dar-se a revelia do objeto. Seu objeto-sujeito precisa querer para que a producao se
realize. Se o aluno nio quiser, o aprendizado nio se dard®.

Ora, o “querer aprender” é também um valor cultivado historicamente pelo
homem e, pois, um contetdo cultural que precisa ser apropriado pelas novas geracoes,
por meio do processo educativo. Nao cabe, pois, a escola, enquanto agéncia encarregada
da educacao sistematizada, renunciar a essa tarefa. Por isso é que nio tem sentido a
alegacdo de que, se o aluno nio quer aprender, nao cabe a escola a responsabilidade por
seu fracasso. Cabe sim, e esta é uma de suas mais importantes tarefas. Levar o educando
a “querer aprender” é o desafio primeiro da didatica, do qual dependem todas as demais
iniciativas. (Paro, 1995a)

Parece que essa predisposicao para aprender que existia no aluno da escola ptublica
de décadas atris (v. nota 2) e que estd presente em grande medida no aluno da escola
privada de hoje (v. nota 3) é a chave para se explicar, pelo menos em parte, a aparéncia
de maior competéncia dessas duas escolas comparadas a atual escola publica. Um
aluno que ja quer aprender depende muito pouco da competéncia da escola. Por isso,
a instituicio escolar que pode selecionar seus alunos entre aqueles que ja tém os pré-
requisitos culturais adequados para o ensino (Barreto, 1992) pode prescindir de grande
competéncia, bastando ocupar-se em despejar “contetidos”, contando com o esforco dos
alunos que, em grande medida, aprendem nao por causa da escola, mas apesar dela. Mas
a escola publica, que nio pode selecionar seus estudantes - o que seria um absurdo - nao
pode dar-se ao luxo de falhar nessa tarefa, porque seus alunos nio estio “preparados”
para aprender apesar dela; assim, diferentemente da antiga escola publica (v. nota 2) e da
atual escola privada (v. nota 3), sua incompeténcia aparece.

Mas, se a escola publica precisa ser competente, ela deve também levar em conta a
necessidade de que seus alunos sejam seduzidos pelo desejo de aprender. Nao ha duvida

6 “O movimento no sentido de querer aprender é [...] condicio sine qua non para que a aprendizagem
ocorra.” (Moysés, 1994, p. 23-24)
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de que a escola pouco ou nada tem feito para tornar o ensino prazeroso, condi¢ao mais
que necessaria para despertar o interesse do educando. Mas é verdade também que
h4 muito a fazer que nio depende exclusivamente da escola. E aqui é preciso voltar
a complexidade do objeto de trabalho com o qual ela lida. Enquanto sujeito humano,
o aluno n3o vive apenas na escola e nao forma apenas ai seus valores. A escola tem
falhado nao s6 por estar mal aparelhada, com métodos inadequados e professores mal
formados, embora nao se possa menosprezar o enorme peso desses fatores. A escola tem
falhado também porque ndo tem dado a devida importincia ao que acontece fora e antes
dela, com seus educandos. Uma postura positiva com relacio ao aprender e ao estudar
nio acontece de uma hora para outra nem de uma vez por todas: é um valor cultural
que precisa ser permanentemente cultivado. Comeca a formar-se desde os primeiros
anos de vida, precisa de ambiente favoravel para desenvolver-se e carece de estimulos
permanentes durante a infancia e a adolescéncia. Como a escola sé tem acesso direto
ao educando durante as poucas horas que este frequenta suas atividades, ela precisa
comecar a voltar sua atenc¢do para os periodos em que ele esta fora de seu abrigo.

Assim, a escola que toma como objeto de preocupacio levar oaluno a querer aprender
precisa ter presente a continuidade entre a educacio familiar e a escolar, buscando formas
de conseguir a adesiao da familia para sua tarefa de desenvolver nos educandos atitudes
positivas e duradouras com rela¢io ao aprender e ao estudar. Grande parte do trabalho do
professor ¢é facilitado quando o estudante jd vem para a escola predisposto para o estudo
e quando, em casa, ele dispde da companhia de quem, convencido da importancia da
escolaridade, o estimule a esforcar-se a0 maximo para aprender.

E aqui que entra a questio da participacio da populacio na escola, pois dificilmente
serd conseguida alguma mudanca se nio se partir de uma postura positiva da instituicio
com relacdo aos usudrios, em especial com os pais e responsaveis pelos estudantes,
oferecendo ocasides de didlogo, de convivéncia verdadeiramente humana, em suma,
de participacdo na vida da escola. Levar o aluno a querer aprender implica um acordo
tanto com educandos, fazendo-os sujeitos, quando com seus pais, trazendo-os para o
convivio da escola, mostrando-lhes quao importante é sua participacio e fazendo uma
escola publica de acordo com seus interesses de cidaddos. (Paro, 1995a)

E isso que justifica investigar, no ambito da escola piblica fundamental, as

dimensdes de uma possivel participacao da familia na promocao, junto a seus filhos
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estudantes, de valores favoraveis ao estudo e a aquisicao do saber, bem como na adocio
de posturas e comportamentos diante deles que contribuam para a melhoria da qualidade
de seu aprendizado.

Em termos de politica educacional, a relevancia de estudo dessa natureza esta
em que, ao pesquisar a colaboracio que os pais podem dar, em casa, para o processo
pedagodgico, pode fornecer importantes subsidios para tomadas de decisdes que
ensejem a inclusio de elementos facilitadores da melhoria da educacio escolar, até hoje
desconsiderados no planejamento do ensino publico. Qual o sentido de encaminhar
politicas restritas ao sistema de ensino, e em particular a escola, se parte essencial da
solucdo pode estar nas familias ou em instituicdes outras, fora do sistema regular de
ensino? Esse tipo de questio leva a necessidade de dimensionar as potencialidades de
contribuicdo das familias dos alunos, procurando conhecer, em especial, o que pensam
eles a respeito do ensino e quais suas predisposicdes em colaborar com a escola no
desenvolvimento de valores favoraveis a aquisicao do saber.

E mister ter bem claro, todavia, que uma tal iniciativa nio pode cair no equivoco
de delegar aos pais e a comunidade aquilo que compete ao Estado, por meio da escola,
realizar. A critica que se ouve com frequéncia é a de que medidas visando a participacio
dos pais na escola acabam redundando em mais um 6nus as familias desprivilegiadas
usudrias do ensino publico, ja tao sobrecarregadas de trabalho e de necessidades. Mesmo
entre alguns pais se ouve a alegacio de que a obrigacio de ensinar é da escola e que eles,
pais e maes, nao tém tempo nem conhecimento para isso. Um corolario dessa objecao é
a afirmacdo de que chamar os pais a “ajudarem” o professor e a escola seria uma forma
a mais de explora-los, eles que ji pagam o ensino com seus impostos e que j s3o tao
explorados em seu trabalho.

Entretanto, nao se trata, nem de os pais prestarem uma ajuda unilateral a escola,
nem de a escola repassar parte de seu trabalho para os pais. O que se pretende é uma
extensdo da funcio educativa (mas nio doutrinaria) da escola para os pais e adultos
responsaveis pelos estudantes. E claro que a realizacio desse trabalho deverd implicar
a ida dos pais a escola e seu envolvimento em atividades com as quais ele nao esta
costumeiramente comprometido. Mas, em contrapartida, além de terem melhores
condi¢des de influir nas tomadas de decisdo a respeito das acoes e objetivos da escola,

eles estardo investindo na melhoria da qualidade da educacio de seus filhos bem como
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na melhoria de sua prépria qualidade de vida, na medida em que esses adultos estarao
mais capazes, intelectualmente, de usufruir melhor de bens culturais a que tém direito
e que antes nao estavam a seu alcance.

Com isso, a escola nio estard, na verdade, passando parte de suas tarefas aos
pais, mas aumentando seu proéprio trabalho e responsabilidades, na expectativa, é bem
verdade, de facilitar seu trabalho educativo com os estudantes. Mas isto apenas denota
uma preocupacio com a qualidade de seus servicos que, em dltima andlise, reverter-se-a
em beneficio dos préprios usudrios.

No que concerne a administra¢do das unidades escolares, as implicacdes de
medidas visando a adequacio desse problema dizem respeito tanto as questdes
propriamente organizacionais quanto aos assuntos relativos a gestao do pessoal escolar.
Com rela¢ao ao primeiro ponto, e tendo em vista o fim especifico de promover a adesao
(e a colaboracio) dos pais aos propésitos educativos da institui¢do escolar, trata-se de
refletir acerca de como se configurard a participacio dos pais na escola e qual o papel
reservado a eles em colegiados como o conselho de escola e os conselhos de classe e de
série. Quanto a gestao do pessoal escolar, supde-se que novos elementos precisarao ser
incluidos na defini¢do do papel desses servidores frente as familias usudrias da escola, a
partir da exigéncia de um contato qualitativamente novo e provavelmente muito mais
frequente do que o atual. Especialmente com relacio aos professores, supde-se que isso
poderd exigir mecanismos permanentes de assessoria, orienta¢io e treinamento com o

proposito de manté-los capacitados a desenvolver um trabalho com novas atribuicdes.
Alguns elementos preliminares do trabalho de campo

A unidade escolar em que realizo a pesquisa antes referida apresenta aspectos
bastante interessantes para o estudo desse tema. Embora as dimensdes deste trabalho
nao permitam um tratamento mais extensivo do assunto, é possivel mencionar, ainda
que de passagem, alguns pontos que ressaltam do exame da questio no interior da
escola. O primeiro deles refere-se a crenca unianime entre professores, coordenadores
pedagégicos, funciondrios e direcio, na importincia da ajuda dos pais para o bom
desempenho dos alunos na escola. E bastante recorrente, especialmente no discurso do
corpo docente, a afirmacio da dependéncia do professor em relacio ao que é feito, antes,
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na familia. Quanto a natureza dessa ajuda, embora muitos reclamem a prépria assessoria
dos mais velhos no estudo e na realizagdo de li¢des de casa, o que todos consideram mais
importante é a atencdo e o estimulo que devem ser propiciados aos estudantes.

Isto tem a ver, ja, com o segundo aspecto relevante a se observar: embora
considere dificil que os pais, em sua maioria, pela prépria condicio de semiletrados, nao
sejam capazes de ensinar os contetudos escolares ou de auxiliar eficazmente na solucio
dos problemas de aprendizagem apresentados pelos alunos, a maioria dos professores
enfatizam que todos os pais podem muito bem estimular seus filhos, interessando-se por
seus estudos, verificando seus cadernos, reforcando sua autoestima, enfim, levando-os
a perceber a importancia do aprender e a sentir-se bem estudando. Uma professora
de 3°. ano da o exemplo de sua mie, que mesmo sendo analfabeta sabia estimuli-la a

estudar enquanto crianca.

Minha mae era analfabeta, mas ela olhava meu caderninho. Eu nem percebia
que ela nio sabia nada. Até os dez anos, pra mim, ela sabia tudo. Ela olhava,
discutia se tava bonito [ou] se ndo tava bonito. [...] Entdo, a ajuda dos pais

“ A

é nesse sentido: “0, meu filho, que cé ti fazendo, deixa eu ver o que que é
que tem”, né.

Apesar de muitos professores acharem que os pais ndo cumprem essa funcio
porque nio tém tempo diante da vida de trabalho duro que levam, a maioria concorda
que o que falta é um bom esclarecimento a eles a respeito da forma de desempenhar
seu papel e da importancia de fazé-lo. Concordam que esse esclarecimento deve caber a
escola, mas consideram que a maior dificuldade é trazer os pais para participarem. Nao
acreditam que essa orientacdo possa ser proporcionada aos pais, contando apenas com
as vias institucionais existentes: reunides de pais, conselho de escola e associacio de
pais e mestres. E aqui aparece outro elemento praticamente consensual na concep¢io
do pessoal da escola entrevistado: sempre que sdo instados a apresentar uma solucio
para a situacdo, os professores indicam como alternativa a instituicao de algo como uma
“escola de pais” em que se procuraria ensinar aos pais a melhor forma de lidar com seus
filhos para que estes tenham um melhor desempenho escolar.

Entre as intiimeras implicacdes de uma tal iniciativa, pode-se destacar, por um

lado, o perigo de se adotar uma posi¢do “catequética’ com relacdo aos pais que se
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suporiam passiveis de serem educados pelos professores, por outro, a divida a respeito
da possibilidade de os mesmos educadores conseguirem, com os pais, aquilo que
reclamam nio conseguir com os filhos, ou seja, o interesse e empenho no estudo por
parte destes ultimos.

Em que pesem estas e outras questdes, a escola em exame na pesquisa de campo
apresenta-se como local privilegiado para o estudo do assunto pelo especial motivo
de estar comecando a implementar, no momento, uma experiéncia a respeito. Trata-
se de um projeto de formacao para pais, autorizado pela delegacia de ensino e com
previsio de recursos para sua execu¢ao. Mas o mais auspicioso para a experiéncia é
que ela foi concebida e tera a lideranca de uma direcio escolar vivamente interessada
na participac¢do de pais e mies na escola, no duplo aspecto de direito dos usudrios e de
necessidade da escola para o bom desempenho de suas funcdes.

A pesquisa encontra-se em andamento e, para se chegar a conclusdes mais seguras,
had ainda muito a se investigar, inclusive em que medida se confirma a suposi¢ao de que
os pais de fato nio estejam ja envidando todos os esforcos para convencerem seus filhos
a estudar. A sequéncia do trabalho de campo inclui, além da realizacdo das observacdes e
entrevistas com alunos e pais, o acompanhamento da execucdo do projeto de formacao
de pais. Espera-se que a conclusao do estudo possa fornecer subsidios importantes
para a discussdo da relagdo entre o processo de producio pedagdgico escolar e o saber
apreendido na familia, bem como para a tomada de decisoes a respeito de formas de
participacao dos pais na escola, visando a essa relacgao.

Nazo se trata de esquecer o enorme caminho a ser percorrido no interior da prépria
escola, em termos da adequacio de seus objetivos e de seu aparelhamento material,
humano e metodolégico. Nao se pode, em absoluto, estar alheio a isto. Mas, trata-se,
também, de reconhecer algo a que a teoria educacional tem prestado pouca atencio. Por
pequena que seja, em compara¢ao com tudo o que hd por fazer na escola, a contribuicio
que os pais podem dar para o processo pedagégico escolar precisa ser levada em conta
para evitar o risco de se ignorar algo que é imprescindivel para o bom desempenho dos

alunos.
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A utopia da gestao escolar democratica’

Toda vez que se propde uma gestio democratica da escola publica de 1° e 2°
graus que tenha uma efetiva participacio de pais, educadores, alunos e funcionarios
da escola, isso acaba sendo considerado como coisa utdpica. Acredito nao ser de pouca
importancia examinar asimplicacdes decorrentes dessa utopia. A palavra utopia significa
o lugar que nio existe. Nao quer dizer que nio possa vir a existir. Na medida em que
nio existe, mas que ao mesmo tempo se coloca como algo de valor, algo desejavel do
ponto de vista da solucdo dos problemas da escola, a tarefa deve consistir, inicialmente,
em tomar consciéncia das condi¢cdes concretas, ou das contradicdes concretas, que
apontam para a viabilidade de um projeto de democratizacio das relacdes no interior
da escola.

Pretendo falar do ponto de vista do trabalhador, consciente de que ele tem
interesses (de classe) antagonicos aos da classe dominante. E aqui é preciso, desde
ja, precisar alguns termos. A palavra trabalhador nio pretende se referir apenas ao
trabalhador bracal, ou aquele envolvido exclusivamente no trabalho industrial, mas a

todo aquele que, nesta sociedade, para sobreviver, tem que vender a um empregador

1 Comunicacio apresentada no painel “A gestdo democritica da Educacio: reflexdes com vistas a Cons-
tituinte”, realizado em Jodao Pessoa - PB, no XIII Simpésio Brasileiro de Administracio da Educacio,
promovido pela Anpae - Associacio Nacional de Profissionais de Administracio da Educacio, de 3a7
de novembro de 1986.
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sua forca de trabalho fisica ou mental (Green, 1982, p. 134). Também quando falamos
classe dominante, isto implica uma generalizacio dos grupos dominantes, na medida
em que estes nao sio homogéneos sob todos os pontos de vista. Mas, tém interesses
coincidentes quando contrapostos aos interesses dos trabalhadores.

Pois bem, ao falar do ponto de vista dos trabalhadores, assumo como premissa
o fato de que, da classe dominante, nio se pode esperar nenhuma iniciativa de
transformacdo em favor das camadas dominadas, (e, no nosso caso, no que se refere a
escola), sem pressdo por parte dos interessados.

Além dessa premissa, coloco como horizonte a transformacio do esquema de
autoridade no interior da escola. Vejam que a utopia escolar que pretendo delinear se
coloca como um resultado, que pressupde obviamente um processo. E é esse processo
que é importante aqui explicitar. A medida que o horizonte se articular com os interesses
dominados, o processo de transformacio da autoridade deve constituir-se no préprio
processo de conquista da escola pela classe trabalhadora.

Esta constatacdo deriva de uma visio ndo muito otimista a respeito da funcio
desempenhada pela escola na sociedade hoje. Nao ha duvida de que podemos pensar
na escola como instituicio que pode contribuir para a transformacio social. Mas, uma
coisa é falar de suas potencialidades; uma coisa é falar “em tese”, falar daquilo que escola
poderia ser; uma coisa é expressar a crenca de que, na medida em que a escola consiga,
na forma e no conteddo, levar as classes trabalhadoras a se apropriarem de um saber
historicamente acumulado e desenvolver a consciéncia critica, ela pode concorrer para
a transformacio social; outra coisa bem diferente é considerar que a escola que ai esta
ja esteja cumprindo essa funcio. Infelizmente a escola que ai estd é, sim, reprodutora de
certaideologia dominante; €, sim, negadora dos valores dominados e mera chanceladora
da injustica social, na medida em que recoloca as pessoas nos lugares reservados pelas
relacdes que se d3o no nivel da estrutura econoémica.

Se queremos uma escola transformadora, precisamos transformar a escola que
temos ai. E a transformacdo dessa escola passa necessariamente por sua apropriacao
por parte das camadas trabalhadoras. E neste sentido que precisa ser transformado o
sistema de autoridade e a distribuicao do préprio trabalho no interior da escola.

O que no6s temos hoje é um sistema hierarquico que pretensamente coloca todo

o poder nas maos do diretor. Nao é possivel falar das estratégias de se transformar o
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sistema de autoridade no interior da escola, em dire¢ao a uma efetiva participacio de
seus diversos setores, sem levar em conta a dupla contradi¢cio que vive o diretor de
escola hoje. Esse diretor, por um lado, é considerado a autoridade méaxima no interior da
escola; e isso, pretensamente, lhe daria um grande poder e autonomia. Mas, por outro
lado, ele acaba se constituindo, de fato, em virtude de sua condicio de responsavel tltimo
pelo cumprimento da Lei e da Ordem na escola, em mero preposto do Estado. Esta é a
primeira contradicio. A segunda advém do fato de que, por um lado, ele deve deter uma
competéncia técnica e um conhecimento dos principios e métodos necessarios a uma
moderna e adequada administracio dos recursos da escola, mas, por outro, sua falta de
autonomia em relacio aos escaldes superiores e a precariedade das condicdes concretas
em que se desenvolvem as atividades no interior da escola tornam uma quimera a
utilizacio dos belos métodos e técnicas adquiridos (pelo menos supostamente) em sua
formacdo de administrador escolar, ji que o problema da escola publica no pais nio é,
na verdade, o da administra¢io de recursos, mas o da falta de recursos.

Essa impoténcia e falta de autonomia do diretor sintetiza a impoténcia e falta de
autonomia da prépria escola. E se a escola nio tem autonomia, se a escola é impotente, é
a prépria classe trabalhadora que fica privada de uma das instancias através das quais ela
poderia apropriar-se do saber e da consciéncia critica. Significa que conferir autonomia
a escola deve consistir em conferir poder, autonomia e condi¢des concretas para
que a escola alcance objetivos educacionais articulados com os interesses das classes
trabalhadoras. E isso nao acontecera jamais, acredito eu, por concessiao espontanea dos
grupos no poder. Essa autonomia, esse poder, s6 se dard como conquista das classes
trabalhadoras. Por isso é preciso, com elas, buscar a reorganizacio da autoridade no
interior da escola.

A esse respeito, o maior obsticulo que vejo, nos dias de hoje, é precisamente
a funcdo atual do diretor que o coloca como autoridade tltima no interior da escola.
Esta regra, astutamente mantida pela classe dominante, através do Estado, confere um
carater autoritirio ao diretor, na medida em que estabelece uma hierarquia na qual
ele deve ser o chefe de quem emanam todas as ordens na instituicao escolar; leva a
dividir os diversos setores no interior da escola, contribuindo para que se forme uma
imagem negativa da pessoa do diretor, a qual é confundida com o préprio cargo; faz

com que o diretor tendencialmente busque os interesses dos dominantes em oposicao
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aos interesses do dominados; e confere uma aparéncia de poder ao diretor que em
nada corresponde 2 realidade concreta. E preciso, pois, comecar por lutar contra esse
papel do diretor (nfo, entretanto, contra a pessoa do diretor). A este respeito é preciso
aprofundar as reflexdes de modo a que se perceba que, ao se distribuir a autoridade
entre os varios setores da escola, o diretor n3o estara perdendo poder - j4 que nio se
pode perder o que nao se tem - mas dividindo responsabilidade. E, ao acontecer isso,
quem estard ganhando poder é a prépria escola.

Na medida em que se conseguir a participacao de todos os setores da escola -
educadores, alunos, funciondrios e pais - nas decisoes a respeito de seus objetivos e de seu
funcionamento, ter-se-ao melhores condi¢des para pressionar os escaldes superiores no
sentido de dotar a escola de autonomia e de recursos. A esse respeito, vejo no conselho
de escola, que ja existe em Sio Paulo e que parece ter possibilidade de se implantar
em outros estados também, uma potencialidade a ser explorada. E bem verdade que,
mesmo em Sio Paulo, ele ainda é um instrumento imperfeito, na medida em que
existem problemas institucionais para sua instalacio de modo satisfatério nas escolas.
Mas, de qualquer forma, é um instrumento que existe e que precisa ser aperfeicoado
com vistas a que ele se torne o embrido de uma verdadeira gestiao colegiada que esteja
articulada com os interesses populares na escola. Hoje, quando o diretor reivindica, é
facil dizer-lhe “nao”. Tornar-se-4 muito mais dificil dizer “nio”, entretanto, quando a
reivindica¢do no for de uma pessoa, mas de um grupo, que represente outros grupos e
que esteja instrumentalizado pela conscientiza¢io que sua prépria organizagao propicia.

E neste sentido, portanto, que vejo a necessidade de a escola organizar-se
democraticamente com vistas ao alcance de objetivos transformadores (quer dizer:
objetivos articulados aos interesses dos trabalhadores). E aqui subjaz, portanto, o
suposto de que a escola s6 podera desempenhar um papel transformador se estiver junto
com os interessados, se se organizar para atender aos interesses (embora nem sempre
conscientes) das camadas a quem favorece essa transformacio, ou seja, das camadas
trabalhadoras.

Nesse sentido, portanto, cada escola devera constituir-se em um niicleo de
pressdo a exigir o atendimento dos direitos das camadas trabalhadoras e a defender
seus interesses em termos educacionais. Quando falamos em nucleo de pressio nio

estamos imaginando nucleos isolados sem liga¢do com outros nicleos, com associacdes
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educativas mais amplas e com outras entidades da sociedade civil. O seu préprio carater de
reivindicac¢ao de direitos que sio comuns a amplas camadas da popula¢io deve conferir-
lhe uma tendéncia a relacionar-se e a agir em sintonia com um elenco cada vez maior de
entidades reivindicativas. Mas, de qualquer forma, mesmo pensando apenas em termos
de cada uma dessas entidades, acredito ser procedente uma sugestdo a respeito de medida
a ser tomada em nivel de Congresso Nacional Constituinte. Seria a de contemplar um
principio que garantisse as instituicdes da sociedade civil defender seus interesses diante
do Estado, colocando-se em nivel de igualdade para arguir seus atos autoritarios. Nao
se esquecendo que o autoritarismo assume variadas formas. O autoritarismo nao se da
apenas quando o Estado se utiliza de sua maquina burocratica para exercer seu poder e o
abuso da autoridade administrativa de modo direto, o autoritarismo se dd também, e em
especial, quando o Estado deixa de prover a escola de recursos necessarios a realizacao
de seus objetivos.

Assim, uma medida constitucional de cariter geral poderia concorrer para que
a escola, enquanto institui¢do articulada com os interesses dominados, tivesse facilitada
sua atividade de pressao junto ao Estado, na medida em que, por meio de uma associaciao
de pais ou entidade semelhante, pudesse defender mais efetivamente seus direitos com
relacao ao ensino.

Outro aspecto importantissimo do problema da participacao da comunidade na
escola e que requer medidas corajosas a respeito refere-se ao provimento de condicoes
para que os membros das camadas exploradas participem da vida escolar. Nao basta
permitir formalmente que os pais de alunos participem da administracao da escola; é
preciso que haja condicdes materiais propiciadoras dessa participagio. A este respeito,
uma medida que acredito deva ser tomada em nivel de Congresso Constituinte é a
instituicio de um dispositivo constitucional que facilite a participacio dos pais na vida da
escola, através da progressiva isencao de horas de trabalho nas empresas. Tal dispositivo
poderia ser imaginado, em principio, na forma de liberagido do trabalhador com filho
em idade escolar, de um determinado ndimero de horas de trabalho, sem prejuizo de
seus vencimentos, nos dias em que ele tivesse que comparecer a escola para participar de
assembleias ou tratar de problemas relacionados a escolarizacio de seu filho. Estabelecido
o principio, a matéria seria depois regulamentada através de lei complementar.
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Considero uma providéncia dessa natureza de fundamental importancia na
medida em que rompe com a ideia de que os problemas escolares podem ser resolvidos
nos estritos limites da escola e procura, a0 mesmo tempo, propiciar condi¢cdes concretas
de participacio da classe trabalhadora nos destinos da educacio escolar. E neste sentido
que penso a utopia de uma escola participativa. Ou seja, no sentido de que, aceita a
necessidade, ou a imprescindibilidade, da participacio efetiva da classe trabalhadora
nas decisdes que dizem respeito a educacio de seus filhos, se procura identificar as
condicdes de possibilidade dessa participacdo e se buscam os mecanismos necessarios
a distribuicao da autoridade no interior da escola, de modo a adequd-la ao mister
de, a0 mesmo tempo em que procura formas democriticas de alcance dos objetivos
educacionais a ela inerentes, se constitua em mecanismo de pressio junto ao Estado
e a classe detentora dos poder, no sentido de serem propiciadas as condi¢des que
possibilitem o seu funcionamento e autonomia.

Mas, se a transformacio da autoridade no interior da escola for entendida como
uma quimera, se a participac¢ao efetiva da classe trabalhadora nos destinos da educacio
escolar for uma utopia no sentido apenas de um sonho irrealizivel, e nio no sentido que
demos a palavra no inicio de nossa fala, entao de nada adianta continuarmos falando
de escola como algo que possa contribuir par a transformacao social e, definitivamente,
devemos deixar cairem as mascaras e as ilusdes com rela¢io a escola que ai estd e partir
para outras solucdes, ou, entdo, cruzar os bracos e esperar passivamente que a classe
dominante, através de sua “reformas” e “acomodacoes” de interesses, continue fazendo-

nos engolir as solucdes paliativas que a mantém perenemente no poder.
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Eleicao de diretores de escolas publicas:
avancos e limites da pratica’

Em pesquisa recentemente concluida (Paro, 1996), envolvendo trabalho de
campo e exame da bibliografia pertinente ao tema, analisei experiéncias de eleiciao
de diretores de escolas de 1° e 2° graus em diversos estados e municipios do Brasil,
com o fim de estudar suas caracteristicas e os problemas de sua institucionalizacio e
implementacio, bem como captar seus efeitos sobre a democratizacio da gestdo escolar
e sobre a qualidade e quantidade na oferta de ensino. No relatério final da pesquisa (Paro,
1996) encontram-se a metodologia utilizada e a discussdo dos resultados alcancados.
Com base nessa investigacdao, o presente artigo tem o propoésito de examinar alguns
limites da experiéncia eletiva nas escolas, bem como discutir aspectos relacionados
ao impacto das eleicdes sobre o papel desempenhado pelo diretor e sobre a pritica
democratica na gestao da escola publica.

1 Trabalho apresentado na 192 Reunifo Anual da ANPEd, realizada em Caxambu, MG, de 22 a26/9/1996.
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1. Os limites do sistema eletivo

Embora algumas experiéncias localizadas remontem a década de 60, a
reivindicacao da escolha de diretores escolares por meio de processo eletivo, em ambito
nacional, é fendmeno que se inicia nos comecos da década de 1980, no contexto da
redemocratizacio politica do pais. Em virios estados, iniciam-se processos de eleicio
de diretores escolares na primeira metade dessa década, com a ascensdo dos primeiros
governadores estaduais eleitos apds a ditadura iniciada em 1964. Em 1989, virios
estados inscrevem em suas constituicdes a obrigatoriedade da eleicao como critério de
escolha dos diretores nas escolas publicas. Entretanto, ja ao final da década de 1980 e
inicio da de 90, verifica-se certo refluxo das eleicdes em alguns estados, produto da
acdo de governos pouco comprometidos com a democracia, que entram com Acdes
Diretas de Inconstitucionalidade contra as eleicdes, com a clara intencdo de proteger
seus interesses politico-partidarios identificados com priticas clientelistas.

Apesar disso, porém, a adocao de processo eletivo como critério para escolha
de diretores expande-se em todo o pais, fazendo-se realidade em grande nimero de
municipios e em estados onde antes vigorava a nomeacio politica. Em alguns sistemas
que ja haviam experimentado a escolha democritica dos diretores, como o Estado do
Parana e o Distrito Federal, os governadores eleitos em 1994 voltam a introduzir a
eleicao direta, em cumprimento a suas plataformas de governos ou a promessas feitas
em suas campanhas eleitorais. O fato, alids, de os politicos passarem a inscrever em suas
plataformas eleitorais o compromisso com a elei¢io de diretores indica sua sensibilidade
para algo que passou a fazer parte dos desejos de parcelas da populacio envolvidas com
a gestdo da escola publica. Este parece ser mais um resultado positivo do movimento
em torno da eleicao de diretores que se verificou a partir de inicios da década de 1980:
o de inscrever-se no imagindrio dessas parcelas da popula¢ao a escolha democritica de
diretores escolares como um valor positivo e como um direito a ser reivindicado.

Mas, como toda inovacio, a perspectiva de introducio da via eletiva para escolha
de diretores escolares provoca grande numero de expectativas nos sujeitos envolvidos,
muitas delas impossiveis de serem realizadas. Por isso, é importante ter presente
algumas limitacdes apontadas pela pratica. A seguir comentarei como se manifestaram,
nas experiéncias examinadas, os limites das eleicdes de diretores com respeito a algumas
expectativas que se tinha a seu respeito.
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Um dos principais argumentos para a implantacio das elei¢does de diretores
fundamenta-se na crenca na capacidade do sistema eletivo de neutralizar as praticas
tradicionalistas calcadas no clientelismo e no favorecimento pessoal, que inibem as
posturas universalistas reforcadoras da cidadania. A esse respeito, parece que as eleicdes
tiveram um importante papel na diminuicio ou eliminacio, nos sistemas em que
foram adotadas, da sistemitica influéncia dos agentes politicos (vereadores, deputados,
prefeitos, cabos eleitorais, etc.) na nomeacio do diretor. Mas, isso nio significa que
o clientelismo tenha deixado de exercer suas influéncias na escola. Por um lado, em
alguns sistemas continuaram a existir brechas para a penetrac¢ao da influéncia do agente
politico na nomeacio do diretor; por outro, as préticas clientelistas passaram a fazer
parte também do interior da prépria escola, quer no processo de eleicio do diretor, quer
durante o exercicio de seu mandato.

Certa permanéncia da influéncia politico-partidaria verificou-se especialmente
nos sistemas em que a eleicao se deu por lista triplice, com a escolha definitiva de um
dos trés nomes ficando por conta do poder executivo. No Estado do Parani, nas eleicoes
de 1983, Zabot (1984, p. 89) refere-se as “intimeras iniciativas dos grupos de pressio
interessados na nomeacio de determinados candidatos”. Também no Municipio de
Goiania, Canesin (1993, p. 127-128) reporta as “marcas profundas no clientelismo”
presentes nas primeiras eleicdes, priticas também referidas em Dourado (1990, p. 123).

Mas nio s6 nos locais em que havia a escolha por lista triplice esteve presente
a pressdo clientelista. Especialmente nas primeiras eleicdes, os agentes politicos nio
desistem de tentar fazer valerem seus interesses clientelistas. E o caso, por exemplo, do
Estado de Minas Gerais onde, apesar da existéncia de regras bem definidas e divulgadas,
ainda houve assédio de politicos para burld-las. (Mello; Silva, 1994, p. 32)

Uma peculiar forma de intervir movido por interesses clientelistas é a
praticada por certos agentes politicos que, alijados, pelo sistema eletivo, de sua anterior
oportunidade de influir diretamente na nomeacao dos dirigentes escolares, prevalecem-
se de sua experiéncia politica para influenciar no préprio processo de eleicao que se di
na unidade escolar. Calaca, em estudo realizado na rede municipal de ensino de Goiania,
dé conta de priticas desse tipo na eleicdo de 1984, nesse municipio, ao informar que
“alguns candidatos patrocinados por vereadores distribuiram santinhos, calendarios e

camisetas e prometeram favores em troca de votos” (Calaca, 1993, p. 88).
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Também no interior da prépria unidade escolar, segundo reclamacdes do pessoal
que ai trabalha, podem ser identificadas ocorréncias de praticas mais tradicionalistas que
se supunham superadas com a elei¢io. Um dos professores entrevistados por Castro
et al., no Estado do Rio Grande do Sul, declara que continua a haver as “panelinhas”
existentes antes das eleicdes. (Castro et al., 1991, p. 98) Por seu turno, Holmesland et
al. (1989, p. 128) também apresentam depoimentos de diretores que evidenciam uma
concepcio clientelista do pessoal escolar, que exige uma contrapartida pessoal ao apoio
dado na eleicio.

O fato, entretanto, de a incipiente pratica politica introduzida pelas elei¢des
de diretores niao ter sido capaz de eliminar por completo essas expectativas e
comportamentos clientelistas ndo pode levar a que se impute as eleicdes as causas
desses males que nada mais sio, na verdade, do que remanescentes de uma cultura
tradicionalista que s6 a pratica da democracia e o exercicio autdbnomo da cidadania
podera superar.

Outra expectativa que muitas pessoas tinham com rela¢do a elei¢ao era a de que
esta conseguiria eliminar o autoritarismo existente na escola e a falta de participacio
de professores, alunos, funciondrios e pais nas decisdes. A suposicdo por tras dessa
expectativa era a de que a falta de participacdo e o autoritarismo existentes na escola
se deviam, em grande parte ou exclusivamente, ao fato de o diretor, ndo tendo
compromissos com o pessoal escolar ou com os usudrios da escola, por nio ter sido
escolhido por estes, tendia a articular-se apenas com os interesses do Estado, voltando
as costas para a unidade escolar e sua comunidade. Com a elei¢io, esperavam que a
escola se encaminhasse rapidamente para uma convivéncia democratica e para a maior
participacdo de todos em sua gestdo. Todavia, as experiéncias mostraram que havia
mais otimismo do que realismo nessas previsdes. Numa apreciaciao dessa questio no
Distrito Federal, apos as elei¢des, no periodo de 1985 a 1988, Couto (1988, p. 145)
constata a falta de avancos na participacao dos varios segmentos escolares na escola de
modo a implicar a distribui¢ao do poder. Em Vitoéria, segundo técnicas da Secretaria de
Educacio, apesar dos avancos, ainda hd muita reclamacio a respeito do diretivismo e
do autoritarismo do diretor. Em Goiania, Dourado (1990, p. 136) também constata a
resisténcia de professores e diretores em aceitar as tentativas de se instalarem Grémios

Estudantis e “outros canais de participacdo na escola”.
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Obviamente, as pessoas que pensavam que, com as eleicdes, o diretor mudaria seu
comportamento, de forma radical e imediata, frustraram-se ao perceber que muito das
caracteristicas do chefe monocratico que detém a autoridade maxima na escola persistiu
mesmo com a elei¢ao. Mas, o que isso reafirma é que as causas do autoritarismo existente
nas unidades escolares nao advém exclusivamente do provimento do diretor pela via
da nomeacio politica. Antes, é preciso considerar que tal autoritarismo é resultado da
conjuncio de uma série de determinantes internos e externos a unidade escolar que se
sintetizam na forma como se estrutura a prépria escola e no tipo de relacdes que ai tém
lugar. Por isso, mais uma vez é preciso ter presente que, também neste caso, nao se trata
em absoluto de culpar a eleicao, mas de reconhecer que ela tem limites que s6 podem
ser superados quando se conjuguem, ao processo eletivo, outras medidas que toquem na
propria organizac¢ao do trabalho e na distribuicio da autoridade e do poder na escola.

Outra circunstancia que evidencia os limites da eleicio de diretores é que ela
ndo estd imune ao corporativismo por parte dos grupos que interagem na escola. A
esse respeito, o maior numero de reclamacoes contidas em relatos de autoridades das
secretarias de educacio e de pessoas envolvidas nas mudancas refere-se a atitude de
professores que, pouco afeitos as regras da democracia que supdem que o eleito, embora
escolhido pela maioria, deve governar visando o bem de todos, procuram tirar proveito
da situacio, buscando favorecimento ao grupo dos docentes em troca de seu apoio a
determinado candidato.

Finalmente, uma importante caracteristica das eleicdes é que, como todo
processo de democracia, a participacio e o envolvimento das pessoas enquanto sujeitos
na conducio das acdes é apenas uma possibilidade, ndo uma garantia. Especialmente
em sociedades com fortes marcas tradicionalistas, sem uma cultura desenvolvida de
participacao social, € muito dificil conseguir-se que os individuos nao deleguem a outros
aquilo que faz parte de sua obrigacdo enquanto sujeito participe da agio coletiva. No caso
da escola publica, as reclamacdes, especialmente de diretores, dio conta de que a eleicdo
do dirigente acaba, em grande medida, significando ndo a escolha de um lider para a
coordenacio do esforco humano coletivo na escola, mas muito mais uma oportunidade
de jogar sobre os ombros do diretor toda a responsabilidade que envolve a pratica
escolar. Dourado (1990, p. 139) refere-se a esse tipo de situacio como a uma redugio do

processo democriético a “mera delegacdo de poderes” e Holmesland et al. (1989, p. 138)
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consideram que “o diretor de escola publica, mesmo eleito, é um individuo que tende a
sentir-se desacompanhado, desprotegido, solitario”.

Nio ha duvida de que, se o problema ¢ a falta de tradicio democritica, é com
a insisténcia em mecanismos de participacio e de exercicio da democracia que se
conseguird maijor envolvimento de todos em suas responsabilidades. Mas, diante da
associacdo que muitos fazem entre o direito de votar e a omissio em coparticipar das
responsabilidades do eleito, nunca é demais meditar sobre as palavras de Agnes Heller
sobre a questio da relacdo entre liberdade e dever:

Toda pessoa tem a liberdade de nio reconhecer nenhum valor moral.
Mas, como ja disse, isso nio a ajuda a ser livre. Hegel tinha raziao quando
distinguiu entre liberdade e arbitrio. A liberdade é sempre liberdade para
algo, e no apenas liberdade de algo. Se interpretarmos a liberdade apenas
como o fato de sermos livres de alguma coisa, encontramo-nos no estado de
arbitrio, definimo-nos de modo negativo.

A liberdade é uma relagdo e, como tal, deve ser continuamente ampliada.
O proéprio conceito de liberdade contém o conceito de dever, o conceito de
regra, de reconhecimento, de intervencio reciproca. Com efeito, ninguém
pode ser livre se, em volta dele, hd outros que n3o o sdo. (Heller, 1982, p.
155; grifos no original)

2. A nova situacio do diretor

Passar de uma situacdo clientelista, onde o que vale é o critério politico-
partiddrio, para uma situacio de escolha democritica, legitimado pela vontade dos
sujeitos envolvidos na situacdo escolar, faria supor, para muitos, mudangas significativas
no perfil do diretor da escola publica bésica. Entretanto, se assim aconteceu, isto nao
foi percebido de modo inequivoco pelos que compartilham de alguma forma o espaco
escolar. O processo de escolha é apenas um dos multiplos determinantes a influir na
maneira de gerir a escola e, em especial, no modo de agir do préprio diretor. Além
disso, se, por um lado, a elei¢io pressupde mudancas de condutas do diretor (movidas,
especialmente, pelo compromisso que a eleicdo provoca com os eleitores), por outro,
os inimeros problemas da gestdo escolar, que permanecem, contribuem para dificultar

a percep¢iao das mudancas ocorridas. Isto sem falar em problemas novos que surgem
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em substituicio a antigos. Um desses novos problemas é referido por Castro et al.
quando apresentam as dificuldades do novo diretor para ter acesso aos 6rgaos centrais

do sistema escolar:

Quando o sistema era clientelistico, o diretor era escolhido com base em
critérios politicos e tinha uma forma de relacionamento baseada nesta
indicacio politica. Com a eleicao de diretores, isto se modifica e o velho
sistema entra em desuso, mas uma nova forma de relacionamento estd em
processo de formacio e assim o diretor eleito tem muito menos acesso as
fontes de poder - a Secretaria de Obras do Estado e aos contactos politicos
tradicionais. O diretor eleito enfrenta, além de todas as dificuldades inerentes
a funcio, a de construir uma nova forma de relacionamento com os érgaos
superiores num breve periodo de mandato. (Castro et al., 1991, p. 101)

Em Holmesland et al. (1989, p. 132 seq.), encontram-se evidéncias de que,
apesar da elei¢do, o diretor continua numa situacdo de dubiedade entre o poder do
Estado e as reivindica¢des da escola. Sente que tem obrigacdo para com o Estado, mas,
ao mesmo tempo, recebe pleitos de seus liderados que entram em contradi¢iao com as
determinacdes do sistema superior de autoridade, e se vé em conflito pois nio pode
deixar de ouvir aqueles que o elegeram. Sente, por isso, que era mais facil a situacido
anterior em que recebia determinacdes superiores e as impunha aos seus comandados,
sem maiores dificuldades.

Essa situacio nao deixa de ser reveladora de uma contradicio origindria do
préprio processo democratico de escolha do diretor. Mas parece que esta é precisamente
uma qualidade que se busca com a instituicio da eleicao: que as contradi¢des venham a
tona e, no caso do diretor, que este seja, pelo menos em parte, desarticulado do poder
autoritario do Estado e se articule com os interesses da escola.

Parece que o diretor consegue perceber melhor, agora, sua situacao contraditéria
pelo fato de ser mais cobrado pelos que o elegeram. Este é um fato novo que nao pode
ser menosprezado. A sua condi¢do de responsavel tltimo pela escola e de preposto do
Estado no que tange ao cumprimento da lei e da ordem na instituicao escolar, soma-se
agora seu novo papel de lider da escola, legitimado democraticamente pelo voto de seus
comandados, que exige dele maior apego aos interesses do pessoal escolar e dos usudrios,
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em contraposi¢iao ao poder do Estado. Isso serviu para introduzir mudancas na conduta
dos diretores eleitos que passaram a ver com maior cuidado as solicitagoes de professores,
funciondrios, alunos e pais. Um membro da diretoria do Férum Paranaense em Defesa
da Escola Publica, Gratuita e Universal considera que, se a elei¢do nao mudou o papel
do diretor, pelo menos o afetou, servindo para quebrar “a marca autoritiria presente
na relacdo entre a direcio da escola e o corpo docente, discente, etc.”. Considera ele
que houve maior proximidade entre diretor e professores bem como com funcionarios,
alunos e pais e cita como exemplo a maior facilidade e possibilidade de existéncia dos
grémios estudantis, que eram muito dificultados anteriormente e que passaram a ser
vistos com maior simpatia pela dire¢io.

Uma evidéncia da maior aproximacao do diretor com o corpo docente foi sua
mudanca de atitude com relacdo aos movimentos grevistas dos professores. Holmesland
et alii assim se referem a postura dos professores no Estado do Rio Grande do Sul:

O sentimento de n3o cooptacio por parte dos diretores parece ser bastante
forte e se tornou mais evidente por ocasido das greves gerais de magistério.
No Rio Grande do Sul os diretores tomaram o partido dos professores e
foram juntos a praca publica. Por essas razdes a hierarquia do sistema de
ensino tenha, talvez, se sentido ameacada, percebendo a eleicio como um
fator desestruturante de sua posi¢do de poder. (Holmesland et al., 1989,
p. 164)

Antes, era praxe o diretor nomeado encaminhar listas com os nomes dos
professores em greve sempre que solicitado pelas autoridades superiores. Com a elei¢iao
do dirigente escolar, essa praitica passou a ser questionada e negada pelo diretor, que
passou a reivindicar melhor tratamento dos governos aos movimentos grevistas. Um
exemplo tipico dessa nova postura é relatado por Calaca, referindo-se a greve no sistema

municipal de ensino de Goiania no inicio do segundo semestre de 1983:

Nesse confronto aberto, o prefeito contava apenas com o apoio de um
bloco pequeno de vereadores que exigia dele a demissao imediata dos
grevistas. J4 os 83 diretores, na condicio de eleitos pela comunidade escolar
posicionaram-se contra a decisio do prefeito Nion e defendiam o didlogo;
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alguns vereadores e a Secretiria da Educacio cobravam do Prefeito as
promessas de palanque do PMDB e o pressionavam para resolver o impasse
que ele proprio criou. (Calaca, 1993, p. 74)

Em Santa Catarina, em 1987, conforme relatado por Leal e Silva, os diretores
assumem posicido semelhante, ao emitirem o chamado “Manifesto dos Diretores das
Escolas Estaduais de Santa Catarina’, resultante de assembleia realizada em 4 de junho,

em Floriandpolis:

Outro aspecto que a leitura do Manifesto e da ata da assembleia revela é
a posicio de mediadores que os diretores parecem assumir. Colocam-se
numa clara posicio de defesa dos professores e de seus direitos, na medida
em que consideram suas reivindicacdes justas e legitimas e decidem nio
encaminhar, as instincias superiores, as listas com os nomes dos professores
grevistas, solicitadas pelo governo. Ao mesmo tempo, exercem pressio
sobre o governo para que apresse os entendimentos com as associacdes,
cumpra a legislacdo em vigor e nio puna os professores em greve. (Leal;
Silva, 1987, p. 71-72)

Todavia, parece que a nova situacao ainda nao teve a qualidade de dotar o diretor
e a escola de um novo poder de barganha diante do préprio Estado que, habituado
a agir clientelisticamente no atendimento as unidades escolares, com a auséncia do
clientelismo, se acomoda em simplesmente nao dar ouvidos as solicitacdes do diretor.
De qualquer forma, o ter conseguido nova postura, pelo menos do diretor, parece
ser uma conquista do processo eletivo que nao se deve menosprezar. Além disso, ha
indicios de que os préprios diretores consideram a nova situacio mais positiva para a
administracio da escola.

E interessante observar que a eleicio de diretores nio apenas traz novas
determinacdes ao papel do diretor, mas, em muitos casos, possibilita o acesso ao cargo
a um novo contingente de professores que, pelo critério da nomeacio clientelista,
dificilmente viriam a se tornar dirigentes escolares. Ao mesmo tempo, deve-se observar
também que o antigo diretor era mais identificado com as obrigacdes burocraticas e nao
tinha um passado de escolha livre por seus comandados como estimulo para defender

mecanismos democraiticos como passa a ter o diretor eleito.
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Finalmente, nota-se que, com a menor preocupa¢io com as questdes mais
propriamente burocraticas, ganha espaco na pauta de ocupacdes do diretor a aten¢io
ao pedagdgico. A funcido de direcido, anteriormente enredada em multiplas atividades
destinadas a atender solicitacdes dos 6rgios superiores pouco relacionadas com as
atividades-fim da escola, de repente se sente também pressionada a dedicar-se com
maior cuidado ao pedagdgico que, afinal de contas, foi objeto de todos os discursos
nas campanhas para a eleicdo. O processo eletivo, dessa forma, nio apenas favorece
o comprometimento com a razao de ser da escola, ou seja, o educativo, por parte dos
candidatos, mas também propicia a colocacio em evidéncia do pedagégico nas discussoes
que se fazem, por parte de todos, em torno da questdo diretiva. Como consequéncia,
parece estar ganhando maior relevo, tanto nas preocupacdes dos diretores eleitos,
quanto nas exigéncias de seus liderados, a atencdo com as atividades pedagégicas da
escola. Na pesquisa de campo, isso transpareceu no depoimento do pessoal escolar bem
como de outras pessoas envolvidas nas experiéncias.

Essa constatacdo é muito importante porque acena para uma nova orientaciao
na prética diretiva escolar que deixa de identificar-se com uma praxis “burocratizada”
no sentido que lhe d4 Sénchez Vazquez (1977, p. 260 seq.), de prética reiterativa como
um fim em si mesma, passando a constituir-se em pratica mediadora que, em seu carater
administrativo de “utilizacdo racional de recursos para a realizacio de fins determinados”
(Paro, 1986, p. 18), instrumentaliza a consecucio dos objetivos educativos da instituicio

escolar.
3. Democracia na escola

Um ponto positivo a creditar a introducao das elei¢des como critério de escolha
dos dirigentes escolares é o interesse despertado nos vérios sistemas onde o processo
se deu. Os varios depoimentos colhidos junto a pessoas ligadas diretamente a escola ou
a administracao do sistema de ensino confirmam aquilo que alguns estudos ja haviam
constatado com relacio ao grande comparecimento dos varios setores da escola nas
eleicoes. (Zabot, 1984; Holmesland et al., 1989; Mello; Silva, 1994)

A grande participacdo das pessoas nas eleicdes ganha significado especial

quando associada a opinido daqueles que estiveram envolvidos com o processo. Tanto
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nas entrevistas que fiz quanto nos estudos a respeito das eleicdes em varios sistemas
em que elas se deram, a maioria das pessoas tem uma opinido bastante positiva sobre
os beneficios trazidos pela adocao do novo critério de escolha. Segundo um ex-assessor
da Secretaria da Educacio do Estado do Parana, uma das provas de que a eleicao era um
processo acertado é que, nesse Estado, praticamente todas as prefeituras adotaram o
processo eletivo como critério para escolha do diretor.

Sobre o fato de a participacao dos varios setores nas decisdes da escola ficarem
aquém do desejado, é importante atentar para as observacdes feitas por Calaga a propésito
das eleicoes em Goidnia. Apds considerar que, “embora esteja a escola elegendo seu
diretor, ji ha oito anos, nio se instituiu uma pratica efetiva de participacio dos varios
segmentos em suas decisdes com a consequente criacdo de canais que facilitassem esse
processo”, a autora pondera, entretanto, que

os virios segmentos, pelo fato mesmo de elegerem o diretor, se sentem
compelidos, e bem a vontade, a fazer interlocucio com o diretor.
Comumente, as pessoas em conversa de “pé de ouvido” elogiam ou
criticam a acio do diretor e ainda ddo sugestdes ou fazem reivindicagdes.
(Calaca, 1993, p. 210)

Essa maior possibilidade de opinar, caracteristica de um ambiente mais
democritico, acaba levando os sujeitos envolvidos na educacio escolar a uma postura
mais participativa. A abertura para um didlogo mais franco certamente possibilita o
surgimento de conflitos de opinides e interesses. O que nio se deve, porém, é tomar isso
como algo negativo, mas considerar o que verdadeiramente se passa, isto é: a eleicao
de diretores, ao supor um processo de discussio e de exame critico da realidade e dos
interesses em jogo, estd apenas fazendo vir a tona conflitos que permaneciam latentes e
que s6 se resolverao de modo positivo pelo exercicio do didlogo e da democracia.

O que se observa também é que os conflitos que vém a tona revelam uma maior
consciéncia politica que comeca a se desenvolver entre os participantes do processo.
Essa maior consciéncia politica do pessoal escolar e dos usudrios da escola se manifesta
quer em sua politizacdo em termos de exigir mais do diretor eleito e do Estado de
modo geral, quer na preferéncia por solu¢des democraticas para a selecao do diretor,

nio admitindo um retrocesso para a escolha pela via da simples nomeacao por critério
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politico partidario. Tanto nos depoimentos dos varios sujeitos envolvidos, quanto em
estudos sobre o assunto (Calaca, 1993; Heemann; Pucci, 1986) é notével a preferéncia
das pessoas pela eleicio como critério de escolha dos diretores, sequer cogitando elas de
outra alternativa.

Com relacio aos professores, esses dados contrastam enormemente com os que
foram obtidos na cidade de Sao Paulo, em 1991, em consulta feita entre os professores e
especialistas da rede municipal, em que cerca de 81% dos docentes preferiram a escolha
pela via do concurso. A hipdtese que se pode levantar - sujeita, obviamente, a estudos
mais aprofundados que lhe possam verificar a validade - é a de que, em ambientes onde
se faz presente a discussio politica da democracia e sua efetivacio pela via do voto, os
sujeitos estdo mais propensos a concordar com essa medida do que nos locais onde
a existéncia do sistema de concursos com aparéncia de justica social tem eclipsado a
discussdo a respeito de sua prépria inadequacio para atender as necessidades politicas
de democracia na escola.

Tudo isso remete a prépria situacio atual da escola publica basica. Sendo esta
uma questdo de natureza eminentemente politica, visto que quem detém o poder de
decidir, o Estado, nega-se a atender os interesses dos usudrios que sdo os que financiam
a escola estatal por meio de seus impostos, nem sempre ela é assim percebida pelos
que trabalham na unidade escolar. Nos sistemas em que o diretor é nomeado, seu
compromisso politico é com quem estd no poder, porque foi quem o nomeou; nos
sistemas em que ele é concursado, seu compromisso é também com quem estd no poder,
pois o concurso isolado nio estabelece nenhum vinculo do diretor com os usudrios, mas
sim com o Estado que é quem o legitima pela Lei. Mas h4 uma diferenca importante:
quando ha a nomeacio pura e simples, o aspecto politico fica a mostra, provocando,
especialmente em periodos de democratizacio da sociedade, descontentamento e
mobilizacdo dos prejudicados no sentido de superar a situacio; mas, nos casos em que
ha a ocorréncia do concurso como critério exclusivo de escolha, hd o agravante de que
o aspecto politico fica escamoteado, com maior tendéncia de acomodacio e de crenca
na justificativa meramente técnica para os problemas da escola.

Uma consciéncia politica mais desenvolvida e voltada para os interesses de
todos na escola, sem restringir-se ao corporativismo estreito ou as imposi¢des muitas

vezes antieducativas do Estado, sé podera desenvolver-se num ambiente escolar em
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que todos possam conviver como sujeitos, com direitos e deveres percebidos a partir
da discussdo aberta de todas as questoes que afetam a vida de todos na escola. Embora
a simples existéncia da elei¢do de diretores nao tenha a possibilidade de instituir, por si
s, esse ambiente na escola, parece certo que ela é uma prética que tem concorrido, de
alguma forma, para isso. Segundo Dourado (1990, p. 128), a partir da implementacio
das eleicoes, em Goiania, “professores, funciondarios, pais e alunos comecaram a discutir
a escola que tinham e, em alguns casos, a esbocar, ainda que preliminarmente, a escola
que queriam”. O citado diretor do Férum Paranaense em Defesa da Escola Publica,
Gratuita e Universal considera que o que houve de positivo com a eleicio foi “a abertura
no debate sobre as questdes educativas na escola, envolvendo tanto a comunidade de
dentro como a comunidade de fora”.

Essa maior discussio e maior participacio, especialmente de pais e alunos, acaba
contribuindo para que se dé, na escola, o desejado controle democratico do Estado por
parte dos usudrios de seus servicos. No estado de Mato Grosso do Sul, onde a eleicdo de
diretores associou-se a instalacio dos colegiados escolares, Paixdo constata que

algumas decisdes tomadas também demonstraram mudancas na postura
tradicional de gestido da escola. As audiéncias solicitadas a Secretaria de
Educacio passaram a ser feitas pelos colegiados e, em algumas ocasides, em
conjunto com a Associacio de Pais e Mestres (APM). Constata-se, também,
fortalecimento da acio colegiada a propor¢io que certas irregularidades
ocorridas na escola passaram a ser encaradas com maior seriedade, havendo
formalizacido de dentncias e instalacdo de sindicancias para averiguacoes
e possiveis correcdes. Desta forma, o poder compartilhado tem inibido a
prética de agdes irresponsaveis. (Paixdo, 1994, p. 114)

A circunstancia de ser um colegiado e nio o diretor isoladamente a levar suas
reivindicacdes aos escaldes superiores da Secretaria de Educacio significa importante
inversio na forma de pressio da escola sobre as autoridades estatais, sobre cujos
beneficios me referi em trabalho anterior ao relevar a importancia da gestao colegiada
na busca de melhor apoio para a escola, afirmando que é mais dificil dizer “nao” ao
pedido da escola, “quando a reivindica¢io nio for de uma pessoa, mas de um grupo, que
represente outros grupos e que esteja instrumentalizado pela conscientiza¢ao que sua
proépria organizacio propicia” (Paro, 1987, p. 53).
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Certamente o impacto das elei¢des sobre a democracia na escola ficou muito
aquém do esperado pelos mais otimistas que queriam, senio todos, pelo menos um
grande numero de pessoas, entre pais, alunos, funcionarios e professores, participando
intensamente das decisdes da escola publica. O que se deu, na verdade, além da
ocorréncia importantissima de um novo clima de liberdade de expressio e de uma
maior consciéncia de direitos e deveres, foi que a participa¢io mais ativa ficou por conta
de alguns poucos elementos mais persistentes em suas a¢coes. Mas, a licdo importante
a tirar parece ser precisamente a respeito da importancia de se contar com pessoas que
se dispdem a participar democraticamente, porque, mesmo contando com reduzido
numero de adeptos atuantes, a pratica democratica tem conseguido imprimir uma nova
qualidade nos rumos das acdes desenvolvidas no interior da escola.

A maneira de o individuo fazer prevalecer seus interesses em concordancia com
o respeito aos direitos dos demais é, cada vez mais, sua intervencdo nos destinos da
sociedade. Isto ndo se consegue apenas delegando as tomadas de decisio a parlamentares
e executivos distantes que, em grande medida, escapam ao controle daqueles em nome
dos quais o governo deve exercer-se. Por mais incipiente que ainda seja, essa participacao
dos individuos na vida dos organismos civis da sociedade apresenta pelo menos dois
aspectos de fundamental importancia para o desenvolvimento da democracia. Por um
lado, na medida em que se envolve com outros sujeitos (individuais ou coletivos), o
individuo exercita sua cidadania “ja que ser cidadio, e ser individuo, é algo que se aprende,
e é algo demarcado por expectativas de comportamentos singulares” (DaMatta, 1991,
p. 72). Por outro lado, ao intervir com sua opinido e explicitacio de seus interesses,
procurando influir nas decisdes que se tomam nos 6rgaos e instancias onde se realizam
as atividades-fim do aparelho estatal (escolas, atendimento de satde, transportes, etc.),
os cidadaos contribuem para realizar o controle democrdtico do Estado, concorrendo para
que este atue de acordo com os interesses da populacio que o mantém.

Uma anilise consistente da realidade escolar brasileira mostra que a atual
situacdo de precariedade da escola publica s6 poderd ser superada a partir de forte
vontade politica dos governantes, que se concretize na necessaria atencao para com o
ensino e no provimento dos recursos imprescindiveis para a realizacio de uma escola
publica de qualidade. A esse respeito, a eleicio de diretores nao tem o imediatismo

que muitos desejariam. Seu papel é apenas o de contribuir para que a populacao possa
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contar com um recurso que lhe possibilite exercer alguma pressio sobre o Estado
para que ele atue na direcio desejada. Em sintese, a razdo determinante da opcao pela
eleicdo como mecanismo de selecio de diretores é a crenca de que, por um lado, pode-
se escolher um profissional que se articule com os interesses da escola, e por outro, o
préprio método de escolha condiciona, em certa medida, seu compromisso, nio com
o Estado, como fazem as opcdes do concurso e da nomeacdo, mas com os servidores e
usudrios da escola. Mas, por mais importante que seja esse comprometimento - porque
deixa aberta a possibilidade de o diretor, articulando-se com usudrios e servidores,
pressionar o Estado - ele é apenas um recurso para melhorar a escola, nao uma certeza.
Tudo dependera do jogo de forcas envolvidas, que nio é funcio, obviamente, apenas da
eleicdo do diretor.
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Parem de preparar para o trabalho!!!
Reflexoes acerca dos efeitos do neoliberalismo
sobre a gestdo e o papel da escola béasica’

Introducio

As recentes tentativas de aplicacdo da “geréncia da qualidade total” as escolas
bésicas no Brasil constituem caso particular da tendéncia que existe, sob o capitalismo,
de aplicar a todas as institui¢cdes, em particular as educativas, os mesmos principios e
métodos administrativos vigentes na empresa capitalista. Em trabalho anterior (Paro,
1986), que denunciava essa tendéncia, pude demonstrar a maneira como ela contradiz
o carater educativo das prdticas e relacdes que se espera ter lugar na escola. Entendida
em seu sentido mais geral e abstrato, o que toda administracio tem de “essencial” é
o fato de constituir-se em “utilizacio racional de recursos para a realizacdo de fins
determinados” (Paro, 1986, p. 18). Diante desse cardter mediador, sdo os fins buscados
que dio especificidade a cada administracio em particular. No caso da administracio
tipicamente capitalista, esta é concebida para dar conta das questdes relacionadas
a eficiéncia interna e ao controle do trabalho alheio na empresa produtora de bens
ou servicos, tendo como escopo servir a apropriaciao do excedente, pela dominac¢io

do trabalhador. Disso decorre a impropriedade de sua aplicagao em instituicdo cujos

1 Trabalho apresentado no Semindrio “Trabalho, Formacio e Curriculo”, realizado na PUC-SP de 24 a
25/8/1998.
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fins dizem respeito a constituicio de sujeitos, como é o caso da escola. Isto porque
os objetivos que se buscam na empresa capitalista ndo sdo apenas diferentes, mas
antagonicos aos buscados na escola.

Nos ultimos anos, a critica da aplicacio da “qualidade total” nas escolas tem sido
feita com competéncia por diversos autores (v. Fidalgo; Machado, 1994; Gentili; Silva,
1995; Gentili, 1997; Oliveira, 1997). Um dos principais objetos de anélise dessa critica é
a aplicacio da légica do mercado aos assuntos educacionais que a nova onda, chamada
de neoliberal, vem adotando. Todavia, um importante aspecto da adocao de parametros
neoliberais a gestdo escolar que parece niao ter merecido ainda a necessiria atencio
dos especialistas sio os efeitos diretos das novas praticas de gestdo sobre a formacio
dos estudantes. Ou seja, trata-se de se perguntar em que medida as praticas adotadas
ou preconizadas pelos adeptos da “qualidade total”, com sustentacio na ideologia® do
liberalismo econdmico, carregam consigo um curriculo oculto capaz de agir sobre as
condutas dos proprios educandos que comungam dos tempos e espacos em que essas
praticas se introduzem.

O presente ensaio pretende ser uma contribuicio a essa reflexao, procurando
examinar as implicacoes de uma gestao escolar pautada em valores liberais para o papel
desempenhado pela escola publica fundamental bem como apontar perspectivas de
reacao a auséncia de saber critico dominante nessas escolas.

1. Sobre “qualidade total”, liberalismo e liberdade

Em vez de retomar os multiplos aspectos da critica a aplicacio do modelo
gerencial da qualidade total na escola, talvez seja mais produtivo comecar por examinar
uma das criticas que mais sobressaem nesse debate e que se refere a matriz ideoldgica de
onde provém esse modelo, ou seja, o liberalismo econémico, cuja principal caracteristica
¢ a crenca nas qualidades do mercado livre para dirigir as relacdes sociais da forma mais
adequada possivel aos cidadaos em geral.

Entendida a educac¢ao como constitui¢ao cultural de sujeitos livres, é importante,

quando se a relaciona com o liberalismo econémico, perguntar-se a respeito do

2 Estaremos aplicando o termo ideologia no sentido gramsciano de “uma concepc¢io do mundo que se
manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as manifestacoes de vida
individuais e coletivas” (Gramsci, 1978a, p. 16).
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significado que o componente “liberdade” assume naquele conceito e nesta ideologia.
E ai vamos perceber que, quando o liberalismo fala de liberdade de mercado, ele esta
se referindo a necessidade de se deixar que as relagdes sociais se deem de acordo com
as regras do mercado, sem que se interfira em seu natural desenvolvimento. Liberdade,
nessa acepc¢io, é quase apenas o oposto de prisdo: estar livre é estar solto. E um sentido
de liberdade que, no senso comum, é sindénimo de espontaneismo, de permissio para
se fazer aquilo que se deseja, desde que se obedecam a certas regras. S6 que, neste caso,
trata-se das regras do mercado, que independem da acao dos homens organizados como
sujeitos e representados pelo estado ou outra entidade que seja seu porta-voz enquanto
vontade coletiva. Trata-se, portanto, de uma liberdade natural (apesar do contrassenso
da expressdo, como veremos adiante): é a liberdade do péssaro para voar, mas é também
a liberdade do ledo para devorar o cordeiro.

Como se pode perceber, essa “liberdade” restrita a0 dominio do natural — bem
como o liberalismo que a adota — nao basta para dar conta do homem em seu sentido
histérico, como construtor de sua prépria humanidade. Isto porque, a partir dessa
concepcio de mundo mais abrangente, o homem é natureza (algo que independe de sua
vontade) mas é também transcendéncia da natureza. E natureza enquanto um corpo
situado no mundo e condicionado por um sem numero de necessidades; mas é reacio
a natureza na medida em que, reagindo a essas necessidades e a sua situa¢io natural,
supera-as, construindo sua prépria histéria. Neste sentido, o homem ¢é o tnico ser
ético, porque, diversamente do animal e de tudo mais que ha na natureza, assume uma
posicdo de ndo indiferenca (Ortega y Gasset, 1963) diante do mundo. O homem depara-
se com sua circunstancia e diz “Isto é bom; isso ndo é bom”, demonstrando, portanto, ser
criador de valores. O homem cria valores e, a partir deles, estabelece objetivos (Saviani,
1980). Ao aplicar sua atividade para a busca de objetivos (que sio humanos, criados por
ele, no preexistentes a ele), o homem se constréi, construindo um mundo novo ao
seu redor, pelo trabalho (Marx, [19--]). Isso porque 0 homem nio se contenta com sua
“liberdade” natural, considerada mera licenca, mas, sobre ela, transcendendo-a, constroi
a verdadeira liberdade.

Disso decorre o contrassenso de se falar em liberdade natural. A natureza é o
dominio da necessidade — daquilo que independe da acio humana, daquilo que acontece

necessariamente, sem que o homem possainterferir —,nao daliberdade; esta é construida,
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nao preexiste a acdo humana. A necessidade é precisamente o oposto da liberdade.
Em seu dominio vigoram apenas as leis naturais. Leis estas que podem ser conhecidas
pelo homem, por ele dominadas e postas a seu servico, mas que também podem ser
desconhecidas ou propositadamente ignoradas, podendo constituir empecilhos a seu
pleno desenvolvimento. No primeiro caso, pelo dominio das leis naturais, o homem
afirma-se como sujeito que constrdi sua historicidade, enquanto, no segundo, escapa-
lhe essa possibilidade ao deixar as leis agirem fora de seu dominio.

E preciso considerar também que as leis naturais nio se referem apenas ao
mundo fisico (como a lei de atracao dos corpos, por exemplo), mas também ao mundo
animal e as relacdes interpessoais. A mesma lei da selva pela qual os mais fortes dominam
e devoram os mais fracos pode vigorar entre pessoas ou grupos humanos, quando as
relagdes nio sdo orientadas a partir da eliminacio dessa lei da forca, pela mediacio
do entendimento em favor de valores histérico-humanos mais elevados. A lei do livre
mercado, na sociedade capitalista, mesmo se referindo a relacdes entre os homens, nio
deixa de ser uma lei natural, pois faz parte de suas condi¢oes de funcionamento que ela
aja sem que o homem, enquanto ser histérico, interfira em sua acao e em seus efeitos,
ou seja, tudo acontece como se todos tivessem o direito e a “liberdade” de comprar e
vender a quem e de quem quisessem. Todavia, as pessoas e os grupos o fazem a partir de
situagdes de poder e de propriedade que nio dependem de suas vontades. Enquanto uns
poucos detém a propriedade de meios de producio e de vida ou mantém compromissos
com quem os detém, a imensa maioria estd separada das condicdes objetivas da producio
de suas existéncias, tendo que se submeter, “livremente” — ou seja, dirigidos pelas leis
naturais do mercado — aos interesses dos primeiros. Percebe-se, pois, que existe tudo,
menos liberdade no sentido histérico que vimos antes. E por isso que o liberalismo
economico, ideologia dos proprietirios e poderosos, vestindo ou nao sua roupa nova
neoliberal, ndo abre mao de usar e abusar da expressdo “liberdade natural”, dizendo-se
em favor da liberdade dos povos, quando o que defende é apenas o “livre mercado”, ou
seja: “liberdade” para seus representados e necessidade para os demais. Nao deixa, assim,
de ser extremamente paradoxal que a palavra liberdade continue a servir a ideologia que
hoje mais a despreza enquanto emancipacio humana.

Como dissemos, a verdadeira liberdade humana, aquela que empresta ao homem

sua especificidade histdrica, nao existe naturalmente, mas é produto da atividade humana
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em sua autocriacdo histérica. Nessa autocriacao, o homem nzo se contenta com satisfazer
as necessidades naturais, porque para ele “somente o supérfluo é necessirio” (Ortega y
Gasset, 1963). As necessidades naturais independem de sua vontade e a satisfacio destas
permite a ele apenas estar no mundo como os seres naturais. Mas o homem nio almeja
apenas estar no mundo; o homem almeja estar bem. Para ele, nao importa apenas viver,
mas viver bem. Isto é tdo dramético que o homem que perde as esperancas de viver bem
prefere suicidar-se a apenas viver (Ortega y Gasset, 1963): “navegar ¢ preciso, viver nio
é preciso”. Além disso, essa autocriacdo nunca se di de forma individual, j4 que nenhum
homem ou mulher sozinho consegue produzir diretamente sua propria existéncia. Ou
seja, o homem se faz pelo trabalho, mas, apenas pela divisio social do trabalho, que o
pOe em contacto com os demais componentes da sociedade, é que ele consegue fazé-lo.
Isto coloca para o ser humano uma das maiores questdes da filosofia: a construcio de sua
liberdade em convivéncia com os demais seres humanos.

A questao comporta duas dimensdes que se complementam. Em primeiro lugar,
ao se admitir que a construc¢io do homem histérico se dd a partir de uma relagio de
verticalidade homem—natureza, na qual o primeiro entra como sujeito e o segundo
como objeto de sua acdo, s6 se pode admitir que a relacio homem—homem seja de
horizontalidade, na qual ambos sejam sujeitos. Se me suponho humano por minha
posicio de sujeito diante da natureza, ao submeter um semelhante, com minha
dominacio, a condicio de objeto, nego nele, (portanto, nego em mim) a condicio de
sujeito, reduzindo-o (e reduzindo a mim, seu semelhante) a condi¢io natural. Conclui-
se, com isso, que qualquer tipo de dominac¢io é desumana, pois concorre para negar a
propria especificidade histérica do homem.

A segunda dimensio da inevitabilidade da relacdo dos homens entre si na
construcio de sua especificidade histérico-humana diz respeito aos problemas que
se apresentam nessa relacio para que a liberdade de cada um seja, ndo simplesmente
respeitada, mas construida coletivamente. Isto coloca a necessidade de uma mediacio,
sem a qual nao é possivel preservar os direitos de todos e construir a liberdade. Essa
mediacio podemos chami-la democracia se, para além de sua conotagio etimoldgica
de “governo do povo” ou sua versio formal de “governo da maioria”, alargarmos o
significado do termo para incluir nele todos os meios e esfor¢os que se utilizam para

concretizar o entendimento entre grupos e pessoas, a partir de valores construidos
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historicamente. Esse cardter mediador da democracia revela mais uma vez a diferenca
que hé entre a condicdo natural de liberdade e sua conotacio histérica. O passaro nio
precisa de mediacio para ser “livre” porque ele nio é autor de sua “liberdade”. Mas, para
os homens, a liberdade que os constitui historicamente nao se apresenta naturalmente,
mas é construida em colaborac¢io com outros. Por isso, também quando se diz “libertar-
se”, significando ficar solto ou livrar-se de grilhdes, nio se estd expressando todo o
contetido da liberdade, mas apenas uma das condicdes (talvez o ponto de partida) para o
ser livre, ou seja, para o exercicio da liberdade. Esse exercicio é que se constitui na propria
democracia como mediacio para a liberdade. Por isso é que se diz que a democracia é ao
mesmo tempo meio e fim, visto que sua realizacio (uma mediacio) se consubstancia na
propria realizacio da liberdade, nao como apenas uma palavra, mas como algo concreto

que é a prépria realizacio do homem em sua especificidade histérica.
2. Centralidade do trabalho: mediac¢ao ou fim?

Se o que caracteriza o ser humano e o diferencia dos demais seres da natureza
é sua nio indiferenca com rela¢io ao mundo, que o leva a criar valores e a fazer deles
objetivos que ele busca alcancar, o que lhe possibilita a concretizacao dessa diferenca
é precisamente a atividade que ele desenvolve para concretizar esse fim, ou seja, o
trabalho humano. O trabalho em sua forma humana é, pois, a mediacdo que o homem
necessita para construir-se historicamente. A centralidade do trabalho na sociedade esta
precisamente em seu poder de explicacao dessa sociedade e da histéria, nio podendo,
entretanto, ser confundido com a razao de ser e o objetivo tltimo do homem enquanto
ser historico. O trabalho possibilita essa historicidade, nao é a razao de ser dela. O
trabalho é central porque possibilita a realizacio do bem viver, que é precisamente o
usufruir de tudo que o trabalho pode propiciar. A nao compreensao dessa distin¢ao pode
levar muitos a confundir os momentos, numa posicao carrancuda que sé vé virtudes
no esforco insano das camadas trabalhadoras em seu papel de carregar o mundo nas
costas, a0 mesmo tempo que desenvolve comportamentos preconcebidos com relacio
ao tempo de nao trabalho ou ao gozo do écio.

Mas, para que o trabalho seja media¢io para o bem viver, numa sociedade de
humanos — ou seja, numa sociedade onde predomine a liberdade, ndo a necessidade
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— é preciso que estejam presentes as demais caracteristicas que fundam a humanidade
do homem, em especial a sua condi¢io de sujeito, em relacio de colaboracio, nao de
dominacio, com os demais. Ora, como vimos, é precisamente isso que falta nas relacoes
sociais que se dao sob o capitalismo, onde o trabalho é subordinado as regras do mercado,
leia-se “do capital”. Nunca se enfatizard suficientemente a forma dramdtica como o
modo de produzir especificamente capitalista violenta as condi¢des de exercicio de um
trabalho emancipador do homem histérico. Para ter acesso aos meios de producao e
poder produzir sua prépria existéncia material, o trabalhador tem de submeter-se as
regras do capital, realizando um trabalho forcado, que ndo serve a ele, trabalhador,
mas ao proprietario do capital. Essa separacao entre o trabalhador e o produto de seu
trabalho provoca uma cisio no préprio homem pois, como vimos, o que ele produz
constitui parte de sua humanidade que, neste caso, separa-se dele, sendo expropriada
por aquele que detém a propriedade das condicdes de vida (representada pelos meios
de produgcio). Sob esse modo de produ¢io, o trabalho deixa de ser mével de realizacio
humana para constituir-se em fonte de aniquilamento do ser humano como sujeito.
As potencialidades do trabalho concreto — criador de utilidades (bens e servicos) que
possibilitam a emancipacio humana — sio secundarizadas em favor da precedéncia
absoluta do trabalho abstrato — criador do valor econémico que serve a expansao do
capital.

Diante desse quadro, ou seja, do tipo de trabalho que se apresenta aos nossos
olhos, parece dificil advogar uma centralidade do trabalho enquanto possibilidade de
criacio do homem historico. Além disso, a atual crise do capitalismo real (Frigotto, 1995)
tem propiciado andlises que afirmam a crise do trabalho e o fim de sua centralidade.
Na verdade, a crise é do trabalho abstrato, sustenticulo da sociedade capitalista, mas é
preciso estar atento porque “a recusa radical do trabalho abstrato nao deve levar a recusa
da possibilidade de conceber o trabalho concreto como dimensdo primadria, originaria,
ponto de partida para a realizacdo das necessidades humanas e sociais” (Antunes, 1995,
p. 80).

O capitalismo s6 consegue instalar-se plenamente em uma sociedade quando
sao eliminadas ou reduzidas a insignificincia todas as outras formas alternativas de se
ganhar a vida pelo trabalho nio subordinado ao capital. Nio foi sem provocar muita

desgraca e miséria as camadas pobres, nem sem muita violéncia no campo e na cidade,
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perpetrada durante séculos, que se conseguiu instalar-se um mercado de trabalho
capitalista (Polanyi, 1980) e que esse tipo de trabalho que violenta a espécie humana
conseguiu impor-se como modo dominante na sociedade. Por isso, mesmo penoso e
alienado?, o trabalho continua sendo referéncia para todos em nossa sociedade. Porque
nao divisa outra solucdo, conseguir um emprego e deixar-se explorar é o sonho da
imensa populacio de despossuidos. Assim, toda a vida dos membros das camadas
trabalhadoras, desde a infancia, é preenchida por preocupacdes a respeito do trabalho
alienado que estd desenvolvendo ou vai desenvolver no futuro.

Assim, como o programa de vida das camadas de trabalhadores é quase nada
para o viver bem de que falamos anteriormente e quase tudo para o apenas viver, ou
pior, para o ndao morrer, também quando se fala em educacio e, em especial, em escola,
a primeira preocupacio, ou a preocupacio que estd subentendida nas demais, é com a
preparacao para o trabalho. Sempre que se procura saber, em pesquisas de campo, qual
a funcio da escola, as respostas que se obtém, tanto por parte de alunos e pais, quanto
de professores e demais educadores escolares, sempre convergem para a questdo do
trabalho. Fala-se, muitas vezes, que se estuda “para ter uma vida melhor”, mas, quando
se procura saber o que isso significa, estd sempre por trds a conviccio de que “ter sucesso”
ou “ser alguém na vida” é algo que se consegue pelo trabalho, ou melhor, pelo emprego.
Uns, por preméncia, querem o emprego jd; outros, com maior expectativa, se preparam
para conseguir passar no vestibular e ter um emprego melhor, depois. Sabendo-se a
que tipo de trabalho, ou de emprego, esti-se referindo, ndo é de menor importancia

perguntar qual o real papel da escola nessa questao.

3. Papel da Escola: preparacio para que trabalho?

Na histéria da humanidade, a apropriacio da heranca cultural anterior sempre
desempenhou papel central e decisivo sem a qual a propria constru¢io do homem
em sua especificidade seria inviabilizada. Nessa construcio histérica, ao se propor o
supérfluo e ao buscar realizd-lo, o homem mantém contacto com a natureza e com
seus semelhantes, produzindo conhecimentos, valores, técnicas, comportamentos, arte,

tudo enfim que podemos sintetizar com o nome de saber historicamente produzido.

3 E ¢ alienado nio porque, simplesmente, é dividido, mas por conta da cisdo mencionada anterior-
mente, em que o produto do trabalho se aliena, separa-se, do trabalhador.
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Para que isso nio se perca, para que a humanidade nio tenha que
reinventar tudo a cada nova geracio, fato que a condenaria a permanecer
na mais primitiva situa¢do, é preciso que o saber esteja permanentemente
sendo passado para as geracoes subsequentes. Essa mediacio é realizada pela
educacdo, entendida como a apropriacio do saber historicamente produzido.
Disso decorre a centralidade da educacio enquanto condicio imprescindivel
da prépria realizacio histérica do homem. (Paro, 1997b, p. 108)

Porqueatingimos um estdgio em nosso desenvolvimento histérico em que grande
parte do que apreendemos da heranca cultural se d4 mais ou menos automaticamente —
no seio da familia, pelo contacto com os varios grupos sociais com que nos relacionamos
ou pela midia, das mais diferentes formas — tem-se a impressdo de que a educacio
acontece naturalmente, quando na verdade ela é pura criacio humana que visa superar,
pelo menos em parte, a diferenca entre o que conhecemos ao nascer e tudo aquilo que a
humanidade criou de saber desde que 0 homem existe na face da terra. A verdade é que
hoje, e sempre, cada novo ser humano nasce tao ignorante quanto nasciam as criancas ha
centenas de milhares de anos, porque o saber nao é biologicamente hereditario, ou seja,
nio se transmite pelos genes, mas constitui heranca de que s6 se apropria pela mediacio
da educacio. E nio nos esquecamos de que sob o nome de saber estamos incluindo desde
o mais simples conhecimento sobre a realidade fisica até os mais complexos valores
como aqueles relacionados aos direitos humanos e de cidadania que demoraram muitos
milhares de anos para serem criados e consumiram muitos milhdes de vidas humanas
para serem conquistados. Educacio é, pois, atualizagao histérica de cada individuo e
o educador é o mediador que serve de guia para esse mundo praticamente infinito da
criacao humana.

Sendo o local onde se d4 (ou deveria dar-se) a educacio sistematizada, a escola
participa da divisao social do trabalho, objetivando prover os individuos de elementos
culturais necessarios para viver na sociedade a que pertence. A prépria Constituicio
Federal reconhece a imprescindibilidade de um minimo de educacdo formal para o
exercicio da cidadania, ao estabelecer o ensino fundamental gratuito e obrigatério.
Isto significa que hd um minimo de contetdos culturais de que todo cidadao devera
apropriar-se para nao ser prejudicado no usufruto de tudo aquilo a que ele tem direito

por pertencer a esta sociedade.
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A escola fundamental reveste-se, assim, de uma dupla responsabilidade social:
por um lado, é uma mediacdo indispensavel para a cidadania, ao prover, de modo
sistematico e organizado, a educacio que atualiza historicamente as novas geragdes; por
outro, porque nao pode dar conta de todo o saber produzido historicamente, ela precisa
fazer isso de modo seletivo, priorizando aquilo que é mais relevante para a formacao
dos cidadaos. Tudo isso empresta uma extrema seriedade aquilo que a escola se propoe
a fazer e aquilo que ela de fato faz.

Quando se examina a prética e se analisa com frieza o que a escola procura
fazer, na acdo de seus professores e no atendimento as aspiracdes e expectativas de
seus usudrios, o que aparece sempre como perspectiva essencial é o mercado de
trabalho (agora, visando o emprego imediato; no futuro, visando a preparacio para
a universidade). Nao importa que o ensino fundamental, por exemplo, nio tenha
contetdos especificos preparatdrios para esta ou aquela profissao, ou que nem mesmo
toque em assuntos gerais sobre o mercado de trabalho e as profissdes. Mesmo na mais
elementar tarefa de alfabetizar estd presente a perspectiva do mercado de trabalho:
aprende-se para escrever e falar corretamente (e na aspiracio de todos estd presente
também esse valor de se comunicar melhor para usufruir melhor da vida), mas ndo
deixa de estar presente, sempre, essa preocupacio em como isso (no caso, a melhor
comunica¢o) vai influir na busca de um emprego melhor. Do lado dos usudrios, parece
plausivel essa expectativa, diante da ja mencionada falta de op¢des, que no o trabalho
assalariado, para ganhar a prépria vida. Mas, do lado da escola, é preciso questionar se
ela deve ater-se com tanta énfase a essa tarefa.

O exame dos fins da escola sé pode ser feito a partir de alguma visao de mundo
e de sociedade que informa uma particular visio da prépria educacio. A partir da
concep¢ao de homem e de educacio que vimos explicitando, a escola fundamental
deve ser reservada a tarefa de contribuir, em sua especificidade, para a atualizacido
histérico-cultural dos cidadaos. Isso implica uma preparacio para o viver bem, para
além do simples viver pelo trabalho e para o trabalho. Parece, portanto, passivel de
critica a centralidade que, pelas mais diferentes razdes e por pessoas e institui¢des dos
mais variados matizes politicos, se pretende dar a preparacio para o trabalho em nossa

escola, hoje.
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Em primeiro lugar, hd, entre boa parte dos educadores, a crenca de que a
escola s6 ganha status de preocupac¢io nacional se ela contribuir com algum retorno
para o sistema economico. Parece que a escola tem sempre que buscar na economia as
razdes para sua importancia. Contudo, se pensamos no grave dever social de atualizar
culturalmente as novas geracdes, a escola deve ser importante, antes e acima de tudo,
como consumo, como realizacdo de um direito de usufruir do patriménio construido
pela humanidade, construcio que se deu, diga-se de passagem, as custas sempre dos
trabalhadores de todas as geracdes passadas e da presente. E claro que a razio de ser
da escola ndo se esgota na satisfacio do consumo cultural, visto que a simples presenca
desse consumo ja implica outras importantes funcdes da escola, inclusive a econémica. O
que n3o se pode é derivar sua importéncia, exclusiva ou principalmente, do econémico,
como muitas vezes se pretende fazer.

Outro equivoco que se comete acerca da importancia da escola enquanto
agéncia de prepara¢do para o trabalho diz respeito a sua utilizacdo como dlibi para a
falta de ascensao social. Alega-se, nesse particular, que os egressos da escola nao estio
preparados para conseguir emprego. A grande falicia de que as pessoas iletradas ou
com poucos anos de escolaridade nao conseguem se empregar por causa de sua pouca
formacio, embora tenha ainda grande aceitacio entre as pessoas simples (precisamente
por seu baixo nivel de informacio) bem como na midia (pela mesma escassez de
conhecimento, mas no com a mesma inocéncia), ndo resiste 2 menor andlise, porque
supde que a escola possa criar os empregos que o sistema produtivo, por conta da crise
do capitalismo, nao consegue criar. A nio ser como discurso ideolégico para que as
pessoas continuem acreditando que sua posicio social se deve a falta de escolaridade e
nao as injusticas intrinsecas a propria sociedade capitalista, esse argumento deveria ter
sua importancia bastante relativizada nas discussdes sobre o papel da escola.

Um terceiro argumento que se tem arrolado em favor de uma preparacio
para o trabalho na escola diz respeito a dependéncia que o sistema produtivo teria de
um grande contingente de profissionais com formacio académica cada vez maior e
mais atualizada. Na verdade, sob o capitalismo, a necessidade de uma boa formacio
académica sempre se restringiu a um numero relativamente pequeno de pessoas, em
compara¢iao com a grande maioria que nao necessita dessa formacao, tendéncia que

s6 tem feito se radicalizar, com o desenvolvimento tecnolégico. Mesmo com relacio a
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chamada “acumulacio flexivel” ou com relacio a “revolucio informacional” (Lojkine,
1995), quando se diz que exigem novos profissionais com perfil académico mais
adiantado, é preciso se considerar que, em compara¢io com a grande massa dos que
sdao desempregados, tais profissionais continuam a ser relativamente poucos, o que
nao parece ser um problema da escola publica em sua tarefa primordial de preparar
para a cidadania, que envolve enormes contingentes de criancas e jovens das camadas
trabalhadoras. Aos empregadores que, com seus protestos de amor pela educacio,
vivem utilizando permanentemente a midia para reclamar maior eficiéncia da escola na
preparacao para suas empresas, deveria ser dito que esse é problema deles, empresarios,
que usufruem dos beneficios de uma maior formacao de seus empregados e que a escola
publica, paga com os impostos da populacdo, tem funcdes mais importantes do que
ficar, mais uma vez, servindo ao capital.

Servir ao capital tem sido, sob esse aspecto, o grande erro da escola bésica, cujas
funcdes tém sido subsumidas pela preocupacio de como levar os alunos a um trabalho
futuro. A situacio seria diversa, é l6gico, se ela o fizesse de uma forma critica, de tal
sorte que os educandos fossem intrumentalizados intelectualmente para a superacao
da atual organizacdo social que favorece o trabalho alienado. Assim, a escola tem
contribuido muito mais para o mercado de trabalho, nao quando tenta diretamente
formar profissionais para exercer suas funcdes no sistema produtivo, mas quando deixa
de lado suas outras funcdes sociais relacionadas a dotacao de um saber critico a respeito
da sociedade do trabalho alienado, pois nao preparar para a critica do trabalho alienado
é uma forma de preparar para ele. Neste sentido, a escola capitalista, porque sempre
preparou para viver na sociedade do capital sem contestd-la, sempre preparou para o
trabalho. Muito antes de transformar tudo em custo e beneficio, como fazem hoje os
apologistas do neoliberalismo, a escola ja cumpria esse papel. Talvez agora, quando essa
funcao mais se explicita, seja 0 momento mais adequado para um movimento contrario.
Mas é preciso, antes de mais nada, partir da constatacio de que preparar para o trabalho
tem sido preparar para o mercado, ou seja, para o trabalho alienado. Como afirma Pablo
Gentili,

Politicos, empresérios, intelectuais e sindicalistas conservadores nio
esitam em transformar qualquer debate sobre educa¢io em um problema
hesit t f 1 debate sobre ed bl

de“custos”. [...] A estaaltura dosacontecimentos, ninguém duvida que temos
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de educar “para a cultura do trabalho”; o que, em bom portugués, quer dizer
“educar para a cultura do mercado”. Os termos “eficiéncia”, “produtividade”,
“produto educativo”, “rentabilidade”, “custo da educacio”, “competicio
efetiva”, “exceléncia”, “soberania do consumidor”, “cliente-aluno”, etc.
nio sao um produto alucinado de nossa exagerada critica ao mundo dos
negocios. Trata-se simplesmente do vocabuldrio que compartilham aqueles
que professam sua fé nesta nova retérica . (Gentili, 1995, p. 158)

Assim, preparacio para o trabalho tem significado sempre preparacio para o
mercado, com prejuizo de fun¢des mais elevadas da escola. Isso precisa ser combatido de
forma veemente, pois trata-se de arrebatar a escola (seus fins e propdsitos) das maos do
capital, ou pelo menos fazer o maximo nesse sentido. Essa tarefa envolve, antes de tudo,
um repensar global da escola, que ultrapasse visdes parciais a respeito do problema.
A esse respeito, é preciso verificar até que ponto, mesmo algumas posicoes ditas “de
esquerda”, ao eleger o trabalho como “categoria central” do discurso, nio estio levando
dgua ao moinho dos adeptos do livre mercado, pois trabalho nesta sociedade significa
trabalho alienado.

E preciso que se coloque no centro das discussoes (e das priticas) a funcio
educativa global da escola. Assim, se entendemos que educacio é atualizacdo histérico-
cultural dos individuos e se estamos comprometidos com a superacio do estado geral de
injustica social que, em lugar do bem viver, reserva para a maioria o trabalho alienado,
entdo é preciso que nossa escola concorra para a formacio de cidadaos atualizados,
capazes de participar politicamente, usufruindo daquilo que o homem histérico
produziu, mas ao mesmo tempo dando sua contribuicdo criadora e transformando a
sociedade. S6 assim a escola estard participando de forma efetiva como elemento da

necessaria “reforma intelectual e moral”, de que nos fala Gramsci (1978b).
4. Gestao escolar, qualidade do ensino e fins da escola

A chamada GQT (Geréncia da Qualidade Total), como todo método eficiente
de administra¢io, ndo se restringe a sala dos administradores, mas, consonante com o
conceito de administracio como “utilizacio racional de recursos”, se propde alcancar
todos os tempos e espacos em que esses recursos estejam sendo utilizados. Embora seu
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discurso insista na questao da qualidade, sua caracteristica fundamental é a preocupacio
com a geréncia. Como sua origem ¢é a administracio capitalista, é claro que toma as
caracteristicas dessa administracao e procura servir a seus propdsitos, assumindo a
geréncia no sentido que lhe di Braverman (1987), de “controle do trabalho alheio”.

Como afirma Fidalgo,

a GQT nio propde a autogestio, mas sim o autogerenciamento dos
trabalhadores, ou seja, autocontrole restrito ao processo de trabalho, e
mesmo assim, com grandes limitacdes. Com este argumento comumente
afirma-se que a qualidade total tem um carater descentralizador, pois cada
trabalhador torna-se o gerente de seu préprio processo. Nesta afirmacio,
podemos detectar o cariter encobridor das contradicdes inerentes ao
modelo de gestio de qualidade total, através de dois pontos: primeiro,
cada trabalhador torna-se gerente de seu préprio trabalho, relacionando-
se diretamente com fornecedores e clientes, responsivel, portanto, ndo
somente pelo seu processo de trabalho como também pela avaliacio do
trabalho dos fornecedores e pelo balanceamento da sequéncia produtiva.
Segundo, a organizacio sistémica faz com que cada um fique restrito ao seu
proprio territério, perdendo a nocdo do carater mais amplo do processo.
(Fidalgo, 1994, p. 69, grifo no original)

Em outras palavras, a geréncia, ou controle do trabalho alheio, expande-se dos
6rgaos de cupula para as relacdes entre os trabalhadores, chamados de “colaboradores”,
promovendo uma geréncia interpessoal. O mando, porém, continua vindo de cima,
e o interesse a ser perseguido continua sendo o do capital. Apenas que, agora, cada
“colaborador” é supervisionado (controlado) pelo outro. Como diz ainda Fidalgo, “o que
a GQTE [Geréncia da Qualidade Total em Educacio] pretende é, de um lado, através da
introducdo de métodos e técnicas, buscar a contribuicdo ‘voluntéria’ dos trabalhadores,
impingindo-lhes o autogerenciamento e, de outro, padronizar estes conhecimentos no
sentido de aumentar o controle sobre os processos de trabalho” (Fidalgo, 1994, p. 71).
Em vez do didlogo (relacio de troca entre sujeitos), instaura-se o gerenciamento mutuo
(controle interpessoal que faz de todos objetos de vigilancia uns dos outros).

Que se pense quanto esse processo é contrario a constituicao de sujeitos e se
poderd inferir os efeitos deletérios a educacio escolar. No momento em que mais se
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precisaria introduzir a contradi¢do, a critica e o questionamento de uma realidade
desfavorivel aos que sdo permanentemente feitos objetos no trabalho e na sociedade,
os novos “qualitatistas” da educa¢do, sob pretexto de entrarem na moda e copiar a
“eficiéncia” empresarial, aparecem com mais uma férmula para coibir o desenvolvimento
de personalidades em formacao.

Pela sua vocacao de expandir-se e perpassar todos os poros da organizaciao onde
ela se implanta, a GQT se reveste de uma grande forca ideolégica, de convencimento
e conversao a seu credo e discurso. O discurso €, na maioria das vezes, tolo, carregado
de formulacdes ao modo dos provérbios populares mais surrados, com pretensao
de verdade cientifica, que constituem “verdadeiros diciondrios de lugares comuns,
frases rimbombantes e, em certo sentido, [...] auténticos glossirios de messianismo
pedagdgico” (Gentili, 1995, p. 154). Mas o credo é o do mercado. Se o risco do discurso é
apenas (?) concorrer para imbecilizar as pessoas envolvidas, j4 o perigo do credo é muito
mais sério, porque impede a reflexio sobre o real, ao vir embutido numa concepgao de
mundo, a ideologia liberal, que procura fazer crer que nio ha salvacio possivel fora das
soberanas leis do mercado.

A GQT, ao introduzir-se na escola, embora atinja, inicialmente, apenas os
professores e demais funcionarios escolares, nio deixa de envolver também os alunos,
por duas vias, distintas, porém complementares entre si: pela influéncia desse pessoal
escolar, especialmente professores, e pela forca material das praticas escolares em geral.

A influéncia dos professores nio deixa de ser contraditéria, dependendo
diretamente da adesio dos mesmos aos propoésitos da GQT que se implanta. Nos casos
em que o professor nio aceita a medida, ele pode servir como propagandista de ideias
contrdrias e até se vangloriar diante dos alunos por nio ter-se deixado ludibriar pelo
novo canto de sereia. Mas é preciso considerar o caso do professor que aceita a ideologia
transmitida e que, ipso facto, procura passa-la aos alunos, tentando converté-los ao novo
dogma. Neste caso, sua intencdo encontra solo fértil em nossas escolas, de um modo
geral, em que se registra a quase completa auséncia de componentes criticos em seus
curriculos que propiciem uma visao realista de mundo e de sociedade.

Isso nao chega a ser problema para uma concepc¢io conservadora de educacio,
para a qual o importante é apenas os alunos apreenderem o maximo de contetdos das

disciplinas tradicionais (Lingua Portuguesa, Matemética, Geografia, Historia, etc.) que
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o prepara para viver “de acordo” com a ordem vigente e para exercer uma OCupac¢ao no
mercado (de preferéncia o mais rendosa que se puder). Mas é um problema bastante
sério se visto a partir de uma perspectiva educacional que nio sonha apenas que os
muitos milhdes de alunos de nossas escolas se saiam bem nas provas realizadas para
medir aquisicao de conteddos (Saresp, Saeb, provdes e quejandos); mas esteja vivamente
comprometida com uma escola que, acima de tudo, concorra para a apropriacio de
valores de cidadania e o desenvolvimento de comportamentos compativeis com a
colaboragio reciproca entre os homens, para além das leis naturais do mercado.

Entdo, essa perspectiva de educacio deve preocupar-se sim em neutralizar
a ideologia que acompanha a introducio, na escola, do idedrio neoliberal, via
geréncia da qualidade total. Adotar determinada concep¢io de mundo implica certas
responsabilidades com respeito a difusdo de tal concepcao. Uma escola comprometida
com valores como os de democracia, liberdade e homem histérico, nos moldes em que
vimos anteriormente, ndo pode deixar passivamente encharcar-se por uma ideologia
antagonica, nada fazendo para que seus alunos, pela mediacao da educacio, se apropriem
de uma visao de mundo consentanea com esses valores. Como vimos anteriormente, a
democracia, como valor que é, ndo constitui heranca genética, mas histérica; por isso,
é preciso, de forma intencional, ser passada permanentemente as novas geracdes. A
via para isso é a educacio; a agéncia que pode alcancar sistematicamente multidoes de
jovens e criancas é a escola. Por isso, a democracia, como também o trabalho, devem
ser propositadamente incluidos como objeto de estudo, por parte de todo educador
comprometido com a superac¢io da injustica social. Para se aquilatar o atraso de nossa
realidade escolar a esse respeito, basta verificar o quanto conceitos como “democracia’,
“liberdade”, “trabalho”, a partir de uma visio progressista como a que vimos aqui,
estdo pouco presentes explicitamente nos conteudos curriculares de nossas escolas.
Entretanto, seria dificil nomear algo que mereca precedéncia a isso em termos de
importancia para a vida consciente numa sociedade.

O desenvolvimento de uma concep¢ao de mundo que se contraponha ao
neoliberalismo, na escola, pde-se com maior importancia ainda quando se sabe que
os jovens estao diuturnamente se alimentando dessa ideologia nos demais espacos que
eles frequentam. Mas, também na escola, a influéncia sobre ele nio se restringe a sala

de aula, e, mesmo ai, nio se limita ao que o professor diz. Isso leva a consideracio da
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segunda forma pela qual a ideologia de mercado, que perpassa a gestao da qualidade
total, envolve os alunos, ou seja, pela forca material das praticas escolares em geral.

A esse respeito, € de particular importancia atentar para a organiza¢io de todo
o trabalho na escola, a distribui¢io da autoridade e do poder, bem como para os padroes
de relacionamento interpessoal. Esses elementos, com os quais a geréncia de qualidade
total ndo deixa de se ocupar, sao de relevancia vital porque sio a propria organizacio das
possibilidades de contato entre as pessoas a interferirem na conduta e na consciéncia dos
jovens. Aqui, para neutralizar os efeitos deletérios da qualidade total, a melhor solucao
nio é por-se simplesmente contra ela e suas disposicoes, mas, em vez disso, pautar-se
por uma alternativa democrética de relacdes de cooperacio, de trabalho e dedicacio
aos objetivos maiores da educacio enquanto instrumento de aquisi¢cdo cultural para
a realizacdo plena de sujeitos. Isso porque o conceito de democracia n3o se apreende
apenas no discurso, mas constrdi-se na pratica, com o constante exercicio enquanto
opcio de vida, nio como uma medida topica que se aplica numa ou noutra ocasiio.

A evidéncia da influéncia positiva da organizacdo escolar sobre o
comportamento das pessoas pode ser percebida quando se comparam escolas, em que
foram introduzidas inovacdes que provocaram maior democratizacio dos contatos
humanos, com situacdes anteriores, em que as relacdes eram de mando e submissao.
Em duas pesquisas de campo (Paro, 1996 e Paro, 1997a) — deu para perceber os efeitos
de medidas visando a democratizacio do ambiente escolar, com a introducio de
eleicoes de diretores, no primeiro caso, e com a ocorréncia de uma direcio de escola
mais democritica, comprometida com os interesses dos usudrios, no segundo. Em
ambos os casos, a partir de entrevistas e de observacdes em campo pode-se constatar
a melhoria no relacionamento humano entre direcio e pessoal escolar, entre a escola
e os usudrios e, principalmente, o relacionamento geral dos alunos entre si e com os
vérios profissionais da escola, quer dentro quer fora da sala de aula. As pessoas, que
antes eram tratadas apenas como objetos de decisio de outras localizadas em niveis
hierarquicos superiores, sentiram a introducao de mudancas eleva-las a condi¢io de
sujeitos desse processo, e isto ndo é pouco em termos de avan¢o no relacionamento
pessoal. Tudo isso propiciou a apropriacao de valores de cidadania e o desenvolvimento
de comportamentos compativeis com a colaboracio reciproca entre os homens. Assim,

“na medida em que, em educacio, ndo se pode separar método de contetdo, os padroes
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mais avancados de relacionamento e convivéncia entre os envolvidos passam a fazer
parte integrante do contetido educacional que se realiza em um ambiente escolar mais
democratico, mais dialégico, portanto de melhor convivéncia humana” (Paro, 1996, p.
126).

Se o compromisso é com uma nova visao de mundo, que exige a pratica para
ser apreendida, o caminho parece ser precisamente este: a0 mesmo tempo em que se
desenvolvem conteidos de uma concep¢io mais elaborada de mundo, se propiciam
condicOes para vivé-la e apreendé-la cada vez mais consistentemente. S6 assim se pode
esperar contribuir para desarticular a ideologia do mercado incrustada no dia a dia
da sociedade e, em particular, no sistema de ensino. A superacio a ser empreendida
a esse respeito guarda paralelo com a destruicio que precisa ser feita do fetichismo da
mercadoria no mundo das relacdes sociais. A circunstancia de que esse fetichismo nao
consiste apenas em que as relacdes se dio como relagdes entre coisas, mas sao, de fato,
movidas por meio de coisas, implica que nao basta tomar consciéncia da situacio para
que o fetichismo se desmanche. E preciso uma prética que mude a realidade. Mas aquela

consciéncia se pde como condi¢iao imprescindivel dessa praxis.
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Politicas educacionais:
consideracoes sobre o discurso genérico
e a abstracao da realidade!

Quando se entra em contacto com a realidade de nossas escolas publicas basicas,
nao é incomum constatar-se certo descompasso entre a pratica que ai se desenvolve e os
contetdos de estudos académicos que versam sobre as politicas publicas em educacio.

Pode-se dizer que esse descompasso se expressa, inicialmente, na auséncia
de importantes componentes teéricos nas atividades escolares. Embora nio se tenha
conhecimento de pesquisas que examinem essa questdo (e isso talvez seja evidéncia da
pouca importancia que se d4 ao assunto), em conversas com professores, coordenadores
pedagdgicos e diretores de escola, pode-se perceber a falta, ou a presenca ainda muito
timida, de posturas criticas sobre temas como o neoliberalismo, os efeitos da acio do
Banco Mundial na politica educacional, a privatizaciao do ensino, a municipaliza¢iao do
ensino fundamental, a “autonomia” escolar, ou a organizacio da escolaridade em ciclos.
O neoliberalismo, por exemplo, é visto por grande parte dos educadores escolares
muito mais a partir de slogans, nio se percebendo, entre outros aspectos, como a defesa
das leis “naturais” do mercado se coloca contra a prépria especificidade do trabalho

pedagégico, com consequéncias determinantes sobre as a¢cdes dos educadores em sala

1 Texto apresentado, como trabalho encomendado, no Grupo de Trabalho “Estado e Politica Educa-
cional’, durante a 22* Reunido da ANPEd, realizada de 26 a 30/9/1999, em Caxambu - MG.

88



politicas educacionais Vitor Henrique Paro

de aula. O mesmo acontece com relacao ao Banco Mundial, cuja presenca nos projetos
e reformas do ensino nacional é vista, por uns educadores escolares, como deletéria
porque ouviram alguém dizer, mas nio sabem a razao; por outros, até como algo
positivo por viabilizar o investimento no ensino bésico. Sobre a privatizacao, ouvem
falar e a maioria a vé como negativa pois exime o Estado de seu dever de oferecer
educacdo, mas alguns nio veem outra saida para a chamada crise do ensino publico, e
poucos conseguem perceber o avanco dessa privatizagao por detrds da municipalizacio,
ou da chamada “autonomia” da escola. Quanto a essa “autonomia’, é frequente ver-
se até professores, coordenadores e diretores escolares mais esclarecidos inseguros em
se porem contra algo pelo qual julgam que os educadores mais progressistas sempre
lutaram e que agora é oferecido pelos que estio no poder. Nao percebem, assim, que de
nada adianta descentralizar tarefas e permitir a livre utilizacio de recursos, se a condicao
essencial para a real autonomia, que é a disponibilidade de recursos, ndo for oferecida,
sendo jogada, como esti, para a responsabilidade da “comunidade”.

Por outro lado, talvez falte aos contetidos dos estudos académicos sobre politica
educacional um apelo mais sugestivo ao envolvimento dos que fazem a educacio no
“chiao da escola”. Parece nao haver duvidas de que essa situacio de alheamento dos
educadores escolares se deve a uma multiplicidade de fatores, entre os quais se destacam
sua inadequada formacdao bem como as precarias condi¢des em que exercem seu oficio,
as quais nio lhes proporcionam oportunidades mais sistemdticas de reflexdo; sem
esquecer o préprio meio social, permeado pela ideologia dominante, que reforca a
postura acritica diante dos problemas. Nada disso, entretanto, minimiza a importancia
de uma maior preocupacio dos intelectuais, que refletem sobre politicas piblicas, com
a escassa penetracdo de suas ideias e contribuicdes tedricas junto aos profissionais
educadores. Essa preocupacio é que talvez possa levar esses intelectuais a pensar em
formas mais atraentes de envolver em seus debates aqueles que fazem a educac¢io no
cotidiano escolar. Uma medida nessa direcao certamente teria de ser a atencdo maior
para com a concretude das relacdes que se dio no interior da escola e para com o papel
dos atores ai envolvidos, procurando-se desenvolver pesquisas e reflexdes cujos objetos
de estudo incluam o desvelamento de problemas mais relevantes em termos estratégicos,
para municiar, nao s6 educadores escolares, mas também usuirios do ensino, na luta

por mais e melhores escolas publicas. Isso porque, sem a confianca e o empenho dos que
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fazem o ensino, nao é razoavel esperar qualquer éxito das solucdes e propostas que sio
apresentadas pelos que elaboram e estudam as politicas educacionais.

Esse descompasso entre trabalhos tedricos sobre politicas publicas relativas a
escola basica e a pratica pedagdgica escolar expressa-se também na falta de consideracio,
por parte da teoria, da mutua determinacio existente entre os condicionantes
economicos, sociais, politicos e culturais globais e os fatos e relacdes que se dao no
ambito das unidades escolares. Parece aplicar-se, aqui, a afirmacio de Miguel G. Arroyo

com relacdo ao pensamento critico em educacio. Diz ele:

O pensamento critico toma como seu objeto os elementos constantes das
estruturas, das instituicdes e dos processos globais, sociais, ideolégicos e
politicos, o que é legitimo e necessario para a compreensio dos fenémenos
sociais, educacionais e culturais. Porém, essa mesma énfase pode levar, e
por vezes tem levado, a marginalizacio da concretude da pratica social e
educativa. (Arroyo, 1999, p. 144)

Niao hd davida de que, sem a compreensio de categorias referentes as
determinacdes mais amplas da vida na sociedade, ndo é possivel entender o que se
passa em qualquer recorte especifico da realidade humano-social. Porém, quando se
trata de oferecer suporte tedrico para a compreensao de uma realidade especifica, no
caso a educacio escolar, o que nio se pode é permitir que a legitima preocupacio com
elementos e generalizacdes de ordem sociolégica, economica, politica e cultural mais
abrangentes, leve a uma negligéncia precisamente da realidade concreta que se quer
elucidar.

Também nio se trata de cometer o outro erro, igualmente condenavel, mas
que nio serd aqui examinado, de se fazer um tratamento meramente fenoménico dessa
realidade mais estrita e localizada, desconsiderando as amplas determinac¢des do real. Em
outras palavras, e para usar uma linguagem nao muito adequada’, mas bastante em voga
na literatura educacional, no se trata apenas de evitar a desconsidera¢io do “micro” em
favor do “macro”, mas também de nio deixar de levar em conta a mitua determinacio
de ambos e, mais importante, ndo deixar de colocar no mesmo nivel de importancia a

2 Nio muito adequada precisamente porque tende a separar os dois momentos em instancias estanques
e independentes.
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concretude do chamado “micro”, até porque, sem a apreensio dessa concretude, nio é
possivel esclarecer aquela determinacio.

A atencio para com essa concretude precisa contemplar dois conjuntos de
praticas com suas multiplas implica¢cdes: um, concernente a atividade propriamente
pedagégica que deve ter lugar na escola, e outro, referente aos fatos e relacdes mais
nitidamente politicos e sociais, relacionados ao poder e a convivéncia social dos
atores ai presentes. Para facilitar a comunicacdo, chamemos esses dois conjuntos,
respectivamente, de prdtica pedagégica e de relacoes sociais escolares, embora saibamos que
a pratica pedagdgica estd eivada de relacdes sociais e que estas podem estar carregadas
de atributos pedagégicos.

Com relacido ao primeiro caso, parece ser necessario nos interrogarmos até que
ponto os trabalhos tedricos sobre politicas educacionais tém levado na devida conta a
pratica pedagbgica escolar e em que medida as propostas decorrentes desses trabalhos,
ou subliminares a eles, tém tido como preocupacio basica a melhor realizacio dessa
pritica, com vistas a uma mais efetiva apropriacdo do saber por parte das amplas
camadas populares. E mais uma vez Arroyo quem chama a atencio para essa questio,
quando afirma:

Nas ultimas décadas, fizemos da educac¢io um dos campos privilegiados
de nossos enfrentamentos tedricos, politicos, ideolégicos, programaticos,
ou melhor, fizemos das questdes educacionais o campo de nossos
enfrentamentos, nem sempre sobre a educacio, mas sobre o poder,
a ideologia, o papel do Estado, o modelo de sociedade e de gestio. A
universidade, as associacbes e os congressos passaram a ser espacos de
confronto politico e ideoldgico, secundarizando, por vezes, o confronto
entre a teoria e a prética educacional. (Arroyo, 1999, p. 144)

Se, do lado da didética, da metodologia do ensino e da psicologia da educacio,
encontram-se muitos tedricos da pratica pedagdgica que, de forma ingénua e
pretensamente neutra, ignoram as multiplas determinacdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais que condicionam essa pratica, do lado dos que investigam as
politicas publicas, é preciso perguntar se, também entre estes, nao existem os que, de

forma igualmente ingénua e pretensamente inofensiva, perdem o préprio horizonte
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e razdo de ser dessas politicas, ao desconsiderarem os avancos da teoria e da pratica do
aprendizado escolar, taxando de subjetivista ou psicologizante todo discurso que apenas
ouse falar em sujeito da educacio.

Com respeito as relagdes sociais escolares, ou as caracteristicas sociais e politicas
que assumem as praticas no interior da escola, é preciso nio ignorar, ao se refletir sobre
politicas educacionais, que, embora produtos de determinacdes sociais mais amplas,
as praticas escolares nio deixam de ser configuradas também por condicionantes mais
proximos e imediatos que nao podem ser apreendidos sem se considerar a realidade
concreta onde elas se manifestam. Trata-se na verdade de estar atento para as formas
concretas que os determinantes sociais, politicos, econdmicos, ideolégicos, etc. assumem
na realidade escolar. Sem ter presente uma adequada apreensdo dessas manifestacoes
concretas, os estudos que subsidiam propostas de politicas pablicas em educa¢io correm
o risco de ndo se elevarem acima do senso comum, por lhes faltarem os elementos que
lhes dariam sustentacio e validade teérica, visto que abstrair (no sentido negativo de
alhear, de n3o levar em conta) as determinacdes essenciais, necessirias, explicativas
do real concreto presente no cotidiano é construir generalizacdes sem sustentacio
empirica, é teorizar no vazio. A boa teoria é uma abstracio do real, mas no sentido
positivo de sintetiza-lo, de “por entre paréntesis” determinados aspectos circunstanciais
ou particulares, para verificar o que existe de universal, de essencial, que lhe da sentido
e especificidade; é verificar, acerca de determinado fenomeno, quais sio as leis que
explicam seu movimento e constitui¢ao.

A preocupacio com a compreensao dos fendomenos que se dao na realidade
escolar ganha maior significado quando se atenta para a caracteristica da educa¢iao como
atualizacdo histérico-cultural de individuos. Ao nascer, cada ser humano se assemelha
as criancas nascidas em qualquer época histérica precedente, visto que todas possuem
apenas potencialidades naturais de se tornarem seres humanos histéricos. Mas, desde
o primeiro momento que toma contacto com o mundo, a crianca inicia seu processo
de humaniza¢io num sentido que nio é apenas natural (tudo aquilo que independe da
acdo humana), mas histérico ou, ainda, especificamente humano. S6 0 homem é capaz
de transcender a necessidade natural e ele o faz intencionalmente, como sujeito que cria
valores e, a partir destes, estabelece fins que transcendem o objetivamente dado. Para

ele, somente o supérfluo é necessdrio (Ortega y Gasset, 1963), na medida em que nio
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lhe basta apenas deixar-se viver, mas almeja algo que precisa ser inventado e construido.
Ao buscar esse supérfluo, ele constréi sua prépria humanidade que, por isso, ja nio
€ mais meramente natural, mas histérica. Ou seja, o conceito de homem nio inclui
apenas suas caracteristicas naturais, mas também aquilo que ele constréi, em seu
desenvolvimento histérico. Essa constru¢io, como sabemos, nao se realiza pelo homem
isolado, mas exige sua relacio com os outros seres humanos e é realizada por meio do
trabalho visto como “atividade adequada a um fim” (Marx, [19--].,, p. 102), ou seja,
como atividade especificamente humana. Nessa construcio social de sua existéncia os
homens produzem conhecimentos, valores, técnicas, ciéncia, arte, crencas, tudo enfim
que constitui o saber historicamente produzido. E esse saber (ou cultura) que permite
aos homens abordarem a natureza e conviverem com seus semelhantes. Assim, o
prosseguimento do desenvolvimento histérico s6 é possivel porque cada nova gera¢io
pode apropriar-se do saber produzido por todas as geracoes precedentes. Mas, como
todo esse saber nio se transmite por nenhum processo hereditdrio natural, é preciso
que, a partir do nascimento, cada ser humano se ponha a altura do desenvolvimento
cultural vigente, apropriando-se da cultura criada até aquele momento, por meio da
educacio.

Esse processo de atualizacdo histérico-cultural, ainda que mais intenso
em determinados momentos ou fases da biografia de cada um, envolve toda a
vida do individuo e, embora mais presente em determinadas situacdes e a partir de
determinados meios, impregna todas as atividades da vida humana, n3o se restringindo
a uma ou outra de suas dimensdes. No caso especifico da escola, o processo educativo
é uma experiéncia extremamente complexa que nao se circunscreve a sala de aula e,
mesmo nesta, nao se restringe aquilo que o professor fala e o aluno ouve. Ha todo
um conjunto complexo de rela¢des, rotinas, fatos, situacdes, interesses, concepcdes de
mundo, enfim, toda a vida na escola que interfere no tipo de educa¢io que estd sendo
propiciada a cada aluno, que determinard em graus variados a prépria qualidade de sua
formacio. Considerar a educacio escolar limitada apenas a sala de aula ou unicamente
aos conteudos convencionais das matérias e disciplinas é laborar em erro que pode
comprometer irreparavelmente a compreensao desse conjunto de rela¢des sociais.

A compreensio do complexo conjunto de relacdes que tém lugar na escola
publica bésica bem como de suas mutuas determinacdes pode ser decisiva para evitar
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que o projeto de inovac¢io ou a proposta de solucdes deixe de atingir o objeto de que
supostamente deveria dar conta. Sea qualidade do ensino é determinada por todas as acoes
que o constituem ou lhe servem de mediacdo, nio se pode pretender que componentes
importantissimos dessa qualidade, como, por exemplo, o desenvolvimento de valores,
posturas e hibitos democraticos, ou do gosto pelas artes e da aptidao para seu usufruto,
sejam feitos apenas pela introducio desses novos contetidos no curriculo — embora isso
também seja imprescindivel. Como levar os grandes contingentes de alunos a valorizar
as artes, por exemplo, se a escola em que estudam nio dispde dos minimos recursos
para esse fim, e se sua convivéncia se dd com educadores que, também em suas vidas
escolares e em sua formacao académica, pouco ou nada aprenderam a esse respeito, e
cujas condi¢des de vida, até pelo baixo salario que ganham, e pelo infimo tempo de lazer
de que dispdem, os privam permanentemente do contacto com qualquer manifestacao
artistica? Como levar os mesmos estudantes a valorizar e a praticar a democracia em
suas vidas quotidianas, quando as atividades rotineiras dentro e fora da sala de aula
estdo regidas por relacdes de mando e submissao? Como se vé, medidas como essas que,
a primeira vista, podem parecer passiveis de tratamento apenas curricular, mostram,
num caso, a necessidade de programas de formacio em servico e melhores condicoes
de trabalho, no outro, a prépria reorganizacao das atividades escolares, visando ao
favorecimento de relacdes de reciprocidade e cooperacio. Mas, como propor medidas
de melhoria das condicdes materiais e de aperfeicoamento de docentes sem ter presente
como isso interfere no curriculo no que concerne ao desenvolvimento das criancas e
jovens? E como elaborar politicas consistentes de organizacido e funcionamento das
unidades escolares, por exemplo, sem ter presente a forma como o poder e a autoridade
se desenvolve no interior das escolas?

Um exemplo atual de como uma importante medida no 4mbito dos sistemas
de ensino pode tornar-se pouco efetiva, ou até provocar alguns resultados contrarios
aos esperados, por nao levar em conta os determinantes imediatos da acao educativa
nas unidades escolares, é a adocio dos ciclos de aprendizagem previstos na nova
LDB. A medida é inegavelmente inovadora, tanto do ponto de vista politico
quanto do pedagdgico, porque, além de permitir a adequacio do ensino as fases de
desenvolvimento da crianca, possibilita romper com a seria¢do escolar, induzindo a
mitigacdo ou a elimina¢io das reprovacdes anuais. Com isso, o enfoque do ensino,
tradicionalmente colocado sobre uma func¢io credencialista (estudar para passar de
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ano ou para ter um diploma) e punitiva da escola, pode ser articulado com objetivos
mais pedagdgicos e educativos relacionados ao valor em si do saber e do aprendizado,
ou seja, pode-se passar da énfase no “estudar para passar de ano” para a énfase no
“estudar para aprender”. Contudo, implementar mudang¢as mesmo dessa importancia e
potencialidade, ignorando os determinantes imediatos da pratica escolar, pode significar
o comprometimento da iniciativa no sistema como um todo, por nio se considerarem
os possiveis efeitos desses determinantes sobre a medida em foco. Preocupado com essa
questdo, estou desenvolvendo pesquisa etnograifica® que procura, entre outras coisas,
investigar como reagem os professores diante da progressao continuada integrante da
proposta dos ciclos. Os resultados preliminares da pesquisa indicam haver motivacoes
profundas da parte dos docentes contra a medida. Parte de tais motivacdes parecem ter
suas origens, quer em suas proprias histérias de vida escolar, em que a reprovacio e a
punicio constituiam exercicio corrente e legitimado por todos, e que os docentes de
hoje reproduzem em sua pratica, quer nas condicdes de trabalho docente atual, em que
a inculpacio do aluno, reprovando-o, constitui a tltima tabua de salvaciao do professor
que, impotente para superar suas adversas condicoes de trabalho, procura jogar sobre
os estudantes a culpa pelo fracasso escolar, que, em parte considerdvel da midia, do
senso comum e do discurso oficial, costuma ser atribuida a incompeténcia dele,
professor. A pergunta a ser feita diante desse quadro, e diante da cultura da reprovacao
que tem raizes seculares na escola, é se medidas de reorganizacio do curriculo escolar
em ciclos, sem providéncias adicionais que levem em conta essa resisténcia a progressao
continuada por parte dos professores — para nio falar de outros determinantes também
importantes, como a resisténcia dos proprios alunos e pais — poderio efetivar-se de
forma a alcancar os objetivos de inovacio do ensino a que se propdem. No entanto,
salvo raras e significativas excecdes, os ciclos tém sido introduzidos, nos varios sistemas
de ensino, como medidas isoladas, sem qualquer consideracdo pelo que acontece no dia
a dia da escola.

3 A Pesquisa, intitulada “O Pedagégico Como Questio Administrativa: os efeitos da resisténcia a pro-
mocio de estudantes sobre a produtividade da escola fundamental”, desenvolve-se no Departamento de
Administracio Escolar e Economia da Educacio da Faculdade de Educacdo da USP, contando com finan-
ciamento parcial do CNPq e tem por finalidade “estudar a resisténcia docente a promocio de estudantes
no ensino fundamental, procurando captar suas dimensdes, distinguir suas peculiaridades e identificar
seus determinantes, considerando seus efeitos na produtividade da escola publica e buscando alternativas
de solucio para os problemas detectados”.
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Como esta questdo da progressao continuada, existem inumeras outras passiveis
de estudo que, em geral, sao abordadas de forma superficial, sem se perceber suas reais
implicacdes para politicas que de fato procurem dar conta competentemente dos reais
problemas da educacio basica.

O mais grave é que esse descompasso entre teoria sobre politicas publicas em
educacio e realidade das escolas publicas bésicas traz prejuizos para a eficicia da educacio
escolar em sua desejavel contribui¢io para a transformacao social. Isso porque, além de
a teoria, por vezes, nio se apropriar de elementos relevantes da pratica, abstraindo sua
concretude, a pratica dos professores e demais educadores escolares, frequentemente,
deixa de fazer uso de importantes contribuicdes tedricas presentes nos trabalhos dos
estudiosos e idealizadores de politicas publicas.

Numa época em que os setores mais conservadores, encastelados no Estado,
utilizam palavras de ordem relacionadas a democracia e a construcio de uma sociedade
mais justa, para encobrir o real significado de seus projetos e acdes, que se encaminham
precisamente no sentido contrario, parece obrigatério que os intelectuais progressistas,
ao apresentarem suas propostas e trabalhos sobre questdes do ensino, tenham
presente o tipo de transformacdes que pretendem, o que exige, necessariamente, a
delimitacdo precisa da realidade de que partem para propor tais transformacdes. Uma
acdo consistente de intelectuais organizados em associagcdes e universidades, nessa
direcdo, talvez devesse comegar por um inventirio dos temas relevantes que nio tém
sido suficientemente contemplados pela pesquisa e pela critica e que mereceriam um
tratamento mais incisivo. A guisa de exemplo e ilustragao, cito trés temas que, parece,
nio tém comparecido com a énfase que requer sua importancia: a) as reais condi¢des
da escola que é objeto de politicas ptblicas, b) a qualidade do ensino oferecido e ¢) a
visao que se tem dos pais ou responsaveis pelos alunos e o tratamento que a eles é dado.
A primeira vista parecem temas até banais de tanto que aparecem mencionados em
trabalhos tedricos e na midia de um modo geral. Entretanto, quando aparecem como
objeto de politicas publicas ou de andlise dessas politicas, nem sempre sio levados em
conta em suas reais dimensoes.

Com relacio as reais condi¢des da escola publica, o problema maior parece ser o
de que a ignorancia a respeito do quadro dramatico em que a situacio se apresenta acaba

levando a que se faca juizo errado sobre as verdadeiras causas do mau funcionamento
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da escola. Nesse processo, abstraem-se os baixos saldrios dos professores bem como
sua autoestima, aviltada demais para quem tem a missao de elevar o autoconceito de
outros e fazé-los engrandecer-se pela apropriacao da cultura; abstraem-se também
as salas com numero absurdo de alunos (cerca de quarenta, nas primeiras séries do
ensino fundamental, quando um minimo de bom senso pedagdgico indicaria no
maximo 25 para um professor); assim como se abstraem todas as outras insuficiéncias
nas condi¢cdes de trabalho, da falta de assessoramento diditico a precariedade do
material escolar e auséncia de recursos pedagégicos. Além disso, as analises que se
fazem pecam, as vezes, pela falta de conhecimento qualificado sobre educacio, o que
leva a que esta seja também abstraida e nio colocada no centro da funcio da escola. O
baixo saldrio e as condi¢cdes improéprias de trabalho do professor, por exemplo, nio sio
confrontados com as exigéncias que se deve fazer para esse tipo de funcao. Por isso, nao
se percebe que a gravidade, para o ensino publico, dos baixos saldrios docentes, nio
estd, fundamentalmente, apenas no fato de os professores estarem passando fome, ou
em condi¢des subumanas de sobrevivéncia — embora nio se duvide de que muitos até
estejam —; a gravidade estd na defasagem de suas condicdes de trabalho (onde se inclui
seu saldrio) quando comparadas com o minimo necessario para um ensino de qualidade
para a formacio de cidaddaos. Quando todas essas determinacdes sio esquecidas ou
abstraidas, fica dificil contrapor-se as autoridades governamentais que, de forma
enganosa, insistem em propalar aos quatro ventos que o problema da educacio publica
estd na incompeténcia do professor ou na inadequacio administrativa da dire¢do escolar.

Um segundo tema sobre o qual parece urgente uma maior explicitacao por parte
dos tedricos que analisam as politicas publicas em educacio é o da qualidade do ensino
oferecido pela escola publica basica. Todos concordam — a direita e a esquerda — que a
qualidade de nossa escola é deficiente e que, por isso, é preciso cuidar para melhora-la.
Muitos afirmam, até, que ji alcancamos a quantidade em educacdo, ji que a “quase”
totalidade da populacio em idade escolar estd sendo atendida; o que falta agora é a
qualidade. O que, alids, é um absurdo légico do qual esses intelectuais parecem nao
se dar conta. No dizer de Antonio Gramsci, “dado que ndo pode existir quantidade
sem qualidade e qualidade sem quantidade [...], toda contraposicio dos dois termos
é, racionalmente, um contrassenso” (Gramsci, 1978a, p. 50). Por isso, em primeiro
lugar, é preciso denunciar a falicia do atendimento “quantitativo”, quando se sabe que
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esse atendimento a “quase” todos “deixa, a cada ano, sem qualquer tipo de contacto
com o ensino escolarizado, milhdes de criancas, filhas de cidadios (?) brasileiros
completamente a margem dos beneficios da civilizacdo que eles ajudam a construir”
(Paro, 1998, p. 300), sem falar daqueles inumeros (cada vez mais abandonados pela atual
politica governamental) jovens e adultos, que passaram da idade escolar e continuam
sem os beneficios da educacdo formal. Além disso, “é preciso questionar seriamente
se a precariedade das condicoes de funcionamento a que o Estado relegou os servicos
publicos de ensino permite chamar de escola isso que se diz oferecer a ‘quase’ totalidade
de criancas e jovens escolarizaveis” (Paro, 1998, p. 300). Mas, acima de tudo, trata-se de
deixar muito claro sobre o que estamos falando quando denunciamos a baixa qualidade
do ensino piblico. E neste ponto que nio se pode prescindir de uma aproximacio efetiva
da concretude da escola bésica, que nos permita apreender toda a extensio de suas
potencialidades e misérias e, a partir dai, tracar o tipo de escola que queremos. Se nio,
corremos o risco de nos contentarmos com a afirmacio conservadora implicitamente
presente no discurso dos intelectuais encastelados no Estado hoje, de que a qualidade da
escola publica é insuficiente porque ela ndo consegue fazer o que faz a escola particular
ou o que fazia a “boa” escola de antigamente. Em vez disso, uma apreensio critica da
realidade pode nos permitir perceber que a escola publica tem baixa qualidade, antes
de tudo e principalmente, porque, em seus métodos e conteudos, nio favorece a
atualizacdo histérico-cultural da crianca e do adolescente de modo a se construirem
como sujeitos histéricos e em condicdes de exercitarem uma cidadania efetiva (Paro,
1999b). Esta constatacio reveste-se de importancia principalmente diante de discursos
que propugnam por mais e melhores escolas, mas ndo enfatizam com precisio o tipo
de educacido que se quer. Talvez porque niao esteja presente, de forma suficientemente
viva, a concretude de nossas escolas, em que milhdes de criancas diariamente veem
violada e negada sua condicio de sujeito, por uma educacio (?) que, em sua forma,
deveria precisamente reforcar nelas essa condi¢do e, em seu contetido, fornecer-
lhes novos elementos culturais para exercé-la. Ao lutar apenas por “mais e melhores
escolas”, desconsiderando essa realidade, nio corremos o risco de nos orientarmos
pelo padrio conservador dominante, contentando-nos com a generalizacio do ensino
tradicional, autoritario e retrégrado, negador da individualidade humana, que, na “boa”

escola tradicional, era enderecado as elites? Se nao deve ser assim, quais os projetos e as
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alternativas que os que analisam e os que concebem politicas publicas para a educacio
estao oferecendo?

Com relacio ao terceiro tema, ou ao tratamento que a escola dispensa aos pais
ou responsaveis pelos estudantes e a visio que professores e pessoal escolar em geral
tém deles, pode-se dizer que este é um dos assuntos mais relevantes para uma concepg¢ao
ao mesmo tempo democritica e transformadora da funcio da escola. Se a educacio é um
direito constitucional do cidadio e se, pelo menos no que se refere ao ensino fundamental,
o Estado tem o dever de prover a populacio com esse direito, entdo, do ponto de vista
de uma democracia social, que ultrapassa o conceito de democracia politica (Bobbio,
1989), é direito dos cidaddos controlarem democraticamente o Estado, participando
das decisdes nas instancias onde esses servicos siao oferecidos, por exemplo, na escola.
Por outro lado, se a escola tem por finalidade a educacdo do individuo, visando a sua
constituicao como ser histdrico, portanto social, ela nao pode ignorar a perspectiva de
que essa formacao nio se restringe a escola, recebendo influéncia de toda a sociedade,
em particular dos pais ou responsaveis, com quem a escola precisa dialogar e de quem
ela precisa receber apoio em sua func¢ao pedagdgica. Além disso, visto que a maioria dos
pais das camadas trabalhadoras foi privada de uma escolaridade bésica, nao hd nada de
extraordindrio em que a escola se esforce para também fornecer a esses pais subsidios
culturais que os beneficiem como cidadios e que os auxiliem na educacio familiar de
seus filhos. Mas a realidade escolar, em geral, nega a oportunidade de realizar os direitos
dos usudrios e de aproveitar suas potencialidades na melhoria do desempenho educativo
da escola, fechando-lhes as portas e dando-lhes um tratamento indigno, que vai desde
o mau atendimento na secretaria até a humilhacio constante nas “reunides de pais”
que, em grande parte, prestam-se ao exclusivo propdsito de mostrar aos pais e maes o
quanto estes e seus filhos sdo culpados pelo fracasso escolar. No entanto, poucos estudos
tém tomado esse tema como objeto de investigacio, verificando, no dia a dia da escola,
a forma e as dimensdes das relacdes entre pessoal escolar e usudrios, aprofundando-se
no exame dessas relacdes, com o proposito de desvendar seus condicionantes imediatos
e apresentar alternativas de solu¢io que mudem o desenho institucional da escola e a
transformem num objeto desejado pela populacio a que serve e se identifique com seus
interesses e necessidades culturais.

As consideracdes que vimos fazendo sobre o descompasso entre trabalhos
tedricos em politicas publicas em educacio e a pritica vigente nas escolas publicas
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bésicas obviamente supdem a insatisfacio com o atual ensino escolar e a perspectiva de
sua transformacao. Além disso, é preciso considerar se as reformas ou mudancas que se
propdem devem se dar nos limites da ideologia liberal e do sistema capitalista vigente,
sem visarem a sua superacio, ou se, diferentemente, as reformas, embora no ambito da
sociedade capitalista, tém como fim a transformacio social e, por isso, precisam estar
formuladas para além da ideologia liberal dominante.

Para o intelectual progressista, a perspectiva deve ser, certamente, a de
transformacdo, tendo como horizonte a supera¢io histérica da atual ordem social.
Dessa perspectiva, passa a ser altamente incomodo, tanto o papel hoje de fato
desempenhado pela escola basica, quanto o horizonte e a expectativa que grande parcela
dos educadores tem com essa escola. Quanto a este ultimo aspecto, continua-se com a
visdo tradicional de preparar para o trabalho ou para o sucesso no vestibular. Na pratica,
pelas ja mencionadas condicdes de precariedade do ensino, e pela falta de um objetivo
mais adequado a suas caracteristicas, a escola acaba niao conseguindo fazer bem nem
uma coisa nem outra; mas, ao negar sua funcdo de atualizacdo histérico-cultural, e ao
preocupar-se mais com exames e provas do que com o oferecimento da cultura e com o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, consegue contribuir para a “formacio” de
pessoas adequadas ao trabalho alienado e conformadas com o status quo (Paro, 1999b).

Nio hé davida de que, numa sociedade em que até a apropriacdo “conteudista”
do saber é negada a imensos contingentes populacionais, ji aparece como conquista
importante o acesso aos conteudos culturais tal como sio veiculados pela ideologia
vigente, mesmo tendo presente que tais conteudos nao se passam apenas verbalmente,
por meio das disciplinas convencionais como Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Comunicacio e Expressio, etc., mas impregnam as acdes e comportamentos
com valores que sdo passados as novas geracdes e que sio também construcdes
histéricas. De qualquer forma, mesmo inscritos nos limites dos direitos da sociedade
burguesa, é preciso reconhecer a importancia de se lutar pela apropriacio da cultura
produzida historicamente, pois constitui direito do trabalhador ao consumo de algo que
é produzido sempre a custa de seus esforcos, nesta e em todas a geracdes. Todavia, é
preciso considerar que a cultura elaborada e produzida historicamente n3o se restringe
aquilo que se ajusta aos limites da ideologia atualmente dominante: também a critica
a essa ideologia é elaboracao histdrica. Neste ponto localiza-se o papel decisivo da
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escola, numa perspectiva critica e transformadora. Nao que a escola ird transformar a
sociedade, mas que ela tem também seu papel como contribuicio a essa transformagcio,
na medida em que se faz critica e propicia avancar para além de sua fun¢io meramente
conteudista; até porque o desinteresse dos que detém o poder politico e econoémico ja
demonstrou que mesmo essa fun¢io de um bem de consumo nio se fard enquanto as
camadas trabalhadoras nao se fizerem ouvir, a partir da ado¢ao de uma postura critica
de seus direitos.

De todo o legado de Gramsci a compreensao da sociedade e da cultura,
uma das contribuicdes mais significativas talvez seja a demonstracio de que nio é
possivel transformar estruturalmente a sociedade, sem que esse processo se articule
a uma ‘reforma intelectual e moral” (Gramsci, 1978 b, p. 8-9) adequada aos fins da
transformacao. Isto significa que, na escola, a consciéncia critica e transformadora dos
educandos s6 pode dar-se a partir da apropriacio de uma visio de mundo elaborada
que esteja comprometida com a construcio de uma nova ordem social, ou seja, a partir
da apropriacao de uma nova ideologia, no sentido em que esta é dada pelo préprio
Gramsci, como “uma concep¢do do mundo que se manifesta implicitamente na arte,
no direito, na atividade econémica, em todas as manifestacoées de vida individuais e
coletivas” (Gramsci, 1978a, p. 16).

Sendo uma ideologia comprometida com a superacio da atual sociedade de
exploracio e dominacdo, a caminho de uma ordem social em que se generalizem e
prevalecam relacdes de respeito mutuo, pautadas na afirmacido dos sujeitos individuais
e coletivos, ela nao pode ser apropriada do modo autoritirio como é organizado hoje
o aprendizado escolar. Porque nio se trata de um dogma, mas de uma concepcio de
mundo e de homem que se constroéi e da qual se apodera de forma consciente e livre, essa
ideologia ndo € suscetivel de ser transmitida do modo “bancirio” do ensino tradicional
denunciado por Paulo Freire (1975), porque supde o envolvimento do educando como
coautor de seu aprendizado.

Em vista disso, numa perspectiva de transformacio social, quando se concebem
politicas educacionais, é preciso ponderar em que medida os projetos supdem a
construc¢io de uma consciéncia critica dos educandos como uma funcio imprescindivel
da escola. Além disso, é preciso convencer-se de que essa fun¢io sé se realiza a partir

de uma atividade pratica especifica que requer a relacio entre sujeitos. Por isso, embora
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essa apropriacdo de uma consciéncia critica suponha também a aquisi¢ao dos contetidos
veiculados por meio das disciplinas convencionais, — funcio que, com o desenvolvimento
extraordindrio dos meios de difusao de informacdes, pode até ser desenvolvida por
outras agéncias —, existe algo de unico que s6 um tipo de relacio presencial e ativa como
a que se pode viabilizar na escola, entre educador e educando, pode oferecer.

Salvo no caso de algumas experiéncias inovadoras recentes realizadas por
governos populares, especialmente alguns ligados ao Partido dos Trabalhadores, o
pesquisador que se aproxima da realidade da escola bésica, para tomar conhecimento da
pratica pedagdgica e dos contetudos que ai sao apresentados, depara-se com um quadro
desolador pela quase completa auséncia dessa funcio critica da escola. Em geral, ndo ha
componentes curriculares que questionem a injustica social inerente ao sistema politico
e econdmico vigente, assim como nio se desenvolvem comportamentos e posturas
articulados com uma nova ética, que deveria perpassar os métodos didaticos e as
relagdes humanas na escola. Perpassando tudo isso, encontra-se uma atividade docente
alheia a fins que poderiam estar norteando uma educacio relacionada a emancipacio
cultural das camadas trabalhadoras. Para os professores, em geral, parece que a tnica
funcao concebivel para a escola publica seria aquela levada a efeito décadas atris,
quando a escola preparava os filhos das camadas médias e altas para ingressar no ensino
superior. Hoje, diante da descrenca com relacao a possibilidade desse objetivo — quer
pela precariedade da escola, quer pela “caréncia” que enxergam nos alunos que atendem
— os educadores escolares parecem perdidos em suas praticas, sem um objetivo que
valha a pena perseguir. Diante desse quadro, nada mais oportuno do que se pensar em
uma funcio para a escola que justifique sua prépria razao de ser do ponto de vista da
transformacao social, ou seja, sua acdo como construtora de uma consciéncia critica em
seus alunos.

A relevancia dessa fun¢io de emancipacio critica que a escola precisa realizar
remete mais uma vez para aimportancia de, ao se formularem politicas educacionais, nao
se abstrair a concretude da pratica escolar, pois é nas relagdes que ai se desenvolvem que
podem ser praticados e absorvidos valores importantissimos de uma nova concep¢ao
de mundo. E na prética quotidiana que a democracia, por exemplo, adotada em sua
radicalidade, confirma-se como componente de uma nova visio de mundo, porque nio

pode ser contida numa sociedade, como a capitalista, pautada na domina¢io humana e
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na negacio da condicio de sujeito dos individuos. A noc¢io de democracia, entendida
para além de sua conotacio etimoldgica de “governo do povo” ou de sua versio formal de
“governo da maioria”, inclui todos os meios e esforgos que se utilizam para concretizar
o entendimento entre grupos e pessoas, a partir de valores construidos historicamente.
Por isso, ainda que

importantissima no ambito politico, [...] para efetivar-se, de fato, como
mediacio de uma vida social norteada por principios histérico-humanos de
liberdade, ela precisa impregnar toda uma concep¢io de mundo, permeando
todos as instancias da vida individual e coletiva. Assim, embora vital, ndo
basta haver regras que regulem pelo alto, fazendo o ordenamento juridico-
politico da sociedade. E preciso que cada individuo pratique a democracia.
Dai a relevancia do exercicio concreto e cotidiano da cidadania: sé6 ha
sociedade democrata com cidadios democratas. (Paro, 1999a)

E o cidaddao democrata ndo se produz em massa; é preciso formar-se um por
um, concretamente, na relacdo com outros cidadaos e no exercicio de sua subjetividade.
E nesse ponto que, nio obstante a presenca de um sem ndmero de mecanismos de
divulgacio de informacdes, uma consistente acdo pedagdgica da escola, enquanto
processo tedrico-pratico de constitui¢io de cidadios democratas, pode mostrar-se
insubstituivel na generalizacio da cultura as camadas populares.

Diante da gravidade dos problemas verificiveis na realidade da escola publica,
em contraste com a magnitude das potencialidades que essa mesma escola pode oferecer
para a difusio de uma “reforma intelectual e moral” necessiria a transformacéo social,
é de se perguntar se o discurso genérico que as vezes se verifica em trabalhos sobre
politica educacional, mesmo de autores que se consideram comprometidos com os
interesses populares e a transformacio da sociedade, nio se deve, por um lado, a falta de
uma consciéncia nitida de um papel relevante para a escola, por outro, a distancia que
alguns tedricos e pesquisadores acabam por guardar com relacio aos fatos e relacdes que
se dio na concretude da pratica escolar.

Na verdade, as duas questoes estao relacionadas e se determinam mutuamente.
Por isso, ao lado de uma reflexdo a respeito das potencialidades reais da educaciao como
relacdo social capaz de contribuir para a transformacio social, é preciso voltar-se para

103



politicas educacionais Vitor Henrique Paro

a concretude da escola publica e buscar nos problemas que sua pratica apresenta os
objetos dos estudos e andlises que se fazem, bem como das propostas de solucdo que se
formulam. Dessa perspectiva, o critério da relevancia dos estudos e das propostas de
politicas educacionais deve ser diretamente proporcional a capacidade de explicitar os
problemas e os determinantes da pratica escolar, no caso dos estudos, e de encaminhar
solucdes para esses problemas, no caso das propostas.

No primeiro caso, a pergunta a orientar a investigacio deve ser sempre: “Em
que medida esse estudo (sua metodologia, seu objeto, a questdo que pretende abordar)
contribuird com seus resultados para esclarecer a realidade pratica da escola, de modo a
subsidiar propostas visando ao alcance efetivo de objetivos educativos comprometidos
com a transformacao social?” Nao se pode esquecer nunca que os estudos devem ser
mediacdes que servem a mudanca nas praticas. Por isso, estas devem estar sempre na
mira da investigacdo. Restringindo-se as categorias macrossociais, sem levar em conta
a concretude da pratica escolar e seus determinantes imediatos, corre-se o risco de se
proceder a uma espécie de alquimia tedrica em que o discurso genérico e a manipulacio
de férmulas prontas, importadas de outras disciplinas ou campos do saber, servem a
abstracdo da realidade educativa e ao encobrimento de suas relagdes mais importantes.

No tocante as propostas, a pergunta a guiar sua confeccio deve ser: “Em
que medida determinada proposta interferird na pratica escolar, levando a que
mais educandos (e em que proporcio deles), se apropriem, com maior eficicia, de
componentes culturais (conhecimentos, valores, posturas, hébitos, etc.) que, além de
promoverem sua necessaria atualizacdo histérico-cultural como cidadaos, os capacitem
a ter uma consciéncia critica da sociedade em que vivem, pela apropriacio de uma visiao
de mundo transformadora?” Significa isso que as propostas precisam levar em conta nio
apenas a relevancia das medidas a serem implementadas, mas também sua viabilidade
pratica tendo em vista a maneira como se desenvolve o trabalho e a vida quotidiana
no interior da escola, em especial os interesses e as vontades dos atores envolvidos na
pratica escolar.

Aspecto da mais alta importancia para o éxito de medidas inovadoras no interior
da escola é a disposicdo dos educadores escolares em se envolverem num projeto desse
tipo. Quanto a isso, pouco adianta lamentar-se da resisténcia a mudanca que porventura

ai se verifique. Trata-se, em vez disso, de por essa resisténcia como objeto de estudo e
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preocupacio, procurando formas de superd-la com medidas concretas, que promovam
essa comunicacdo entre teoria e pratica e leve os educadores escolares a apropriarem-
se de uma consciéncia critica elevada, que os instrumentalize em sua pratica escolar
transformadora.

Na condicio de intelectual comprometido com a transformacao social, o analista
e idealizador de politicas educacionais tem o dever e a responsabilidade de contribuir
com elementos tedricos que, integrados numa nova concepc¢iao de mundo, voltada para
a transformac@o, concorra para a desejada “reforma intelectual e moral”. Isso ndo pode
acontecer sem a busca intencional da ligacdo entre teoria e pratica e sem que a atividade
tedrica desenvolvida na academia se acerque da concretude da escola.
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Educacao para a democracia:
o elemento que falta na discussdo da qualidade do ensino'

Quer no ambito dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas escolares de
modo geral, quer nas produc¢des académicas e nos discursos sobre politicas publicas
em educacdo, um dos tracos que tém apresentado permanéncia marcante nas ultimas
décadas é o generalizado descontentamento com o ensino oferecido pela escola publica
fundamental. O que essa insatisfacdo traz implicita é a denuncia da nao correspondéncia
entre a teoria e a pratica, ou entre o que é proclamado (ou desejado) e o que de fato se
efetiva em termos da qualidade do ensino, muito embora nem sempre haja coincidéncia
a respeito do conceito de qualidade, conceito este que, ademais, raramente aparece
explicitado de forma rigorosa. Entretanto, quando se atenta para a importancia social
da educacio e para os enormes contingentes populacionais que as politicas publicas
da drea envolvem, mostra-se altamente preocupante essa auséncia de um conceito
inequivoco de qualidade. Visto que esta depende intimamente dos objetivos que se
pretende buscar com a educac¢do, quando estes nio estdo suficientemente explicitados
e justificados pode acontecer de, em acréscimo a nao correspondéncia entre medidas
proclamadas e resultados obtidos, estar-se empenhando na realizacio dos fins errados

ou nao inteiramente de acordo com o que se pretende.

1 Trabalho apresentado na 23* Reunido Anual da ANPEJ, realizada em Caxambu - MG de 24 a
28/9/2000.
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Entendida a educacio como atualizacio histérica do homem e condicio
imprescindivel, embora nio suficiente, para que ele, pela apropriacio do saber’
produzido historicamente, construa sua prépria humanidade histérico-social, parece
justo admitir que a escola fundamental deva pautar-se pela realizacdo de objetivos numa
dupla dimensao: individual e social. A dimensao individual diz respeito ao provimento
do saber necessdrio ao autodesenvolvimento do educando, dando-lhe condicdes
de realizar seu bem-estar pessoal e o usufruto dos bens sociais e culturais postos ao
alcance dos cidadios; em sintese, trata-se de educar para o “viver bem” (Ortega y Gasset,
1963). Por sua vez, a dimensdo social liga-se 4 formacgo do cidaddo tendo em vista sua
contribuicio para a sociedade, de modo que sua atuacio concorra para a construcio de
uma ordem social mais adequada a realizacio do “viver bem” de todos, ou seja, para a
realizacio da liberdade enquanto construcio social. Se entendermos a democracia nesse
sentido mais elevado de mediacdo para a construcdo e exercicio da liberdade social,
englobando todos os meios e esforcos que se utilizam para concretizar o entendimento
entre grupos e pessoas, a partir de valores construidos historicamente (Paro, 1999, p.
105-106), podemos dizer que essa dimensdo social dos objetivos da escola se sintetiza
na educacio para a democracia.

Em verdade, para o analista atento, o que a escola publica fundamental em
geral® tem conseguido realizar em termos de objetivos estd muito distante dessas duas
dimensdes, parecendo as vezes pautar-se por fins antagonicos a elas. No que concerne
a dimensio individual, a escola parece renunciar tanto a educar para o viver bem
quanto a proporcionar esse viver bem em suas atividades do dia a dia, fazendo com
que o tempo de aprendizado se apresente penoso para seus educandos, desarticulado de
qualquer ligacdo com o prazer. Ao paradigma do “credencialismo”, pelo qual educadores

e educandos preocupam-se mais com exames e aprovacdes do que com a apreensio

2 O conceito de saber é tomado aqui de modo bastante amplo, referindo-se, tanto a conhecimentos e
técnicas, quanto a comportamentos, valores, atitudes, enfim, tudo o que configura a cultura humana,
passivel de ser apropriada por meio da educacio.

3 Ao destacar a escola piiblica, ndo estou querendo dizer que a particular seja melhor ou pior; estou apenas
atendo-me a meu objeto de estudo que é a escola publica estatal. Além disso, ao falar da escola publica em
geral, estou consciente de certo “erro da generalizacio” que se comete a0 nio se considerarem as excecdes
- que infelizmente s3o raras - tanto em termos de unidades escolares, quanto em termos de sistemas de
ensino, especialmente municipais, que, em experiéncias recentes, procuram desenvolver uma politica
educativa que rompe com o tipo de escola que aqui criticamos.
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do saber e com o gosto pelo conhecimento, alia-se a meta essencial de preparar para o
mercado de trabalho ou para o vestibular universitario (Paro, 1999). Isso numa época
em que o desenvolvimento da tecnologia e as transformacdes econdmicas e sociais
apontam, sendo para a supressio, pelo menos para a minimiza¢ao do tempo de trabalho
e para a dréstica reducio do emprego (Rifkin, 1995; Harvey, 1996; Kurz, 1997; Greider,
1997). Por outro lado, como se o trabalho, enquanto constituinte do homem histérico,
fosse fim em si mesmo e nao mediac¢ao para o usufruto do bem estar material e espiritual
proporcionado pelo desenvolvimento histérico, a escola ignora os valores relacionados
a utilizacio prazerosa do tempo livre e do écio (Levy, 1992; Kurz, 1998; O dilema...,
1998; Grupo Krisis, 1999).

Com rela¢ao a dimensao social, a atuacdo da escola parece tanto mais ausente
quanto mais necessdria, diante dos inimeros e graves problemas sociais da atualidade.
Prendendo-se a um curriculo essencialmente informativo, ignora a necessidade de
formacio ética de seus usudrios, como se isso fosse atribuicio apenas da familia, ao
mesmo tempo em que deixa de levar em conta o marcante desenvolvimento da midia,
e a consequente concorréncia de outros mecanismos de informacio que passam a
desenvolver com vantagens fun¢des anteriormente atribuidas a escola. Mas, sem duvida
nenhuma, a principal falha hoje da escola com relacio a sua dimensio social parece
ser sua omissao na funcio de educar para a democracia. Sabendo-se da gravidade dos
problemas e contradi¢des sociais presentes na sociedade brasileira — injustica social,
violéncia, criminalidade, corrupcio, desemprego, falta de consciéncia ecoldgica, violagciao
de direitos, deterioracio de servigos publicos, dilapidacao do patrimoénio social, etc. —,
que s6 se fazem agravar com o decorrer do tempo, e considerando que uma sociedade
democritica s6 se desenvolve e se fortalece politicamente de modo a solucionar seus
problemas se pode contar com a acdo consciente e conjunta de seus cidadios, nao deixa
de ser paradoxal que a escola publica, lugar supostamente privilegiado do didlogo e
do desenvolvimento critico das consciéncias, ainda resista tao fortemente a propiciar,
no ensino fundamental, uma formacio democritica que, ao proporcionar valores e
conhecimentos, capacite e encoraje seus alunos a exercerem ativamente sua cidadania
na construcio de uma sociedade melhor.

Associada a essa incapacidade de realizar uma educa¢io comprometida com
o efetivo bem viver dos educandos e com sua contribuicio para uma sociedade mais
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humana, pode-se notar certa apatia por parte de educadores escolares, autoridades
estatais e publico de modo geral. Tudo acontece como se nao se gastassem grandes
quantidades de recursos, nio estivessem envolvidos os esforcos de enormes contingentes
de professores e outros funciondrios e ndo se desperdicassem horas preciosas da vida
de milhdes de criancas e jovens, com um ensino desinteressante que, nao raro, dilapida
sua paciéncia e lhes tira o prazer e o gosto de viver o presente — tudo isso em troca de
resultados pifios, representados por um aprendizado que, para expressivas proporcoes
da populacido que passa pelo ensino fundamental, fica muito aquém até mesmo das
rudimentares capacidades do ler, escrever e fazer contas a que se propdem as mais
timidas e despretensiosas politicas publicas para a escola elementar.

Certamente o quadro geral da escola publica fundamental é muito mais
complexo do que essa breve sintese pode sugerir, abrindo ao cientista da educa¢iao um
amplo campo de questdes a serem investigadas com vistas a esclarecer as razdes da nao
correspondéncia entre discursos e praticas e elucidar os determinantes da inoperancia
da escola em educar para a democracia e para o viver bem. Nao obstante, o exposto
parece sugerir um conjunto de questdes que se relacionam mutuamente, e que, grosso
modo, poderiam sintetizar-se em quatro pontos que ouso propor a reflexdo daqueles
cujo objeto sdo as politicas publicas voltadas para a escola fundamental: a) a necessidade
de um rigoroso dimensionamento do conceito de qualidade do ensino fundamental;
b) a relevancia social da educacdo para a democracia como funcio da escola publica; c)
a importancia de se levar em conta a concretude da escola e a acao de seus atores na
formulacdo de politicas educacionais; e d) o papel estratégico da estrutura didatica e
administrativa na realizacdo das funcoes da escola.

O primeiro ponto refere-se a necessidade de empreender uma reflexdo em
profundidade do conceito de qualidade da educacdo escolar. A multiplicidade de
pontos de vista, nem sempre explicitos, e a imprecisio e mesmo superficialidade de
muitas producdes sobre o tema tém concorrido para a falta de rigor nos discursos e nos
propositos sobre o real papel da escola que em nada contribui para uma visao realista do
que se pretende e se deve defender como uma educacio de acordo com os interesses do
cidadio e da sociedade, servindo apenas aqueles interessados em protelar solu¢cdes ou
em impor o ponto de vista dos donos do poder politico e econdémico. Nesse particular,

é preciso nio apenas fazer a revisdo critica das concepcdes existentes, em especial o
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paradigma neoliberal que associa o papel da escola ao atendimento das leis de mercado,
mas principalmente contribuir para a elaboracio de um conceito de qualidade que valha
a pena ser posto como horizonte e que sirva de parametro para a proposicao de politicas
publicas consistentes e realistas para o ensino fundamental.

Na falta de um conceito mais fundamentado de qualidade do ensino, o que
acaba prevalecendo é aquele que refor¢a uma concepcao tradicional e conservadora da
educacio, cuja qualidade é considerada passivel de ser medida a partir da quantidade
de informacdes exibida pelos sujeitos presumivelmente educados. Esta concep¢dao nio
apenas predomina nas estatisticas apresentadas pelos organismos governamentais que
se propagam por toda a midia e acabam pautando os assuntos educacionais da imprensa
— quase sempre acritica a esse respeito — mas se faz presente também em muitos estudos
académicos sobre politicas publicas em educacio. Para essa concepg¢ao parece pacifico
que a funcao da escola é apenas levar os educandos a se apropriarem dos conhecimentos
incluidos nas tradicionais disciplinas curriculares: matemdtica, geografia, histodria,
lingua portuguesa, biologia, etc. Assim, a qualidade da educacio seria tanto mais efetiva
quanto maior fosse a quantidade desses “conteudos” apropriados por seus alunos, sendo
a escola tanto mais produtiva quanto maior o niimero desses alunos aprovados (e quanto
maiores os escores obtidos) em provas e exames que medem a posse dessas informacdes.

Todavia, educacio nio é apenas informacio. Alfred North Whitehead (1969, p.
13) ja disse com propriedade que “um homem meramente bem informado é o macante
mais inutil na face da terra”. Se educacio é atualizacio histérico-cultural, supde-se que
os componentes de formacdo que ela propicia ao ser humano s3o algo muito mais rico
e mais complexo do que simples transmissdo de informacdes. Como mediacio para a
apropriacio histérica da heranca cultural a que supostamente tém direito os cidadaos, o
fim dltimo da educacio é favorecer uma vida com maior satisfacao individual e melhor
convivéncia social. A educacdo, como parte da vida, é principalmente aprender a viver
com a maior plenitude que a histdria possibilita. Por ela se toma contato com o belo, com
o justo e com o verdadeiro, aprende-se a compreendé-los, a admira-los, a valoriza-los e
a concorrer para sua construcao histérica, ou seja, é pela educacio que se prepara para
o usufruto (e novas producdes) dos bens espirituais e materiais. E tudo isso nio se da
como simples aquisicao de informacio, mas como parte da vida, que forma e transforma

a personalidade viva de cada um, nunca esquecendo que “cada um” ndo vive sozinho,
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sendo entdo preciso pensar o viver de forma social, em companhia e em rela¢do com
pessoas, grupos e institui¢des. A educacio se faz, assim, também, com a assimila¢io de
valores, gostos e preferéncias, a incorpora¢io de comportamentos, habitos e posturas,
o desenvolvimento de habilidades e aptiddes e a adocdo de crencas, conviccdes e
expectativas. Esses elementos nem sempre sio passiveis de medicio pelos tipos de
testes e provas disponiveis, aferidores de conhecimentos e informagdes: uma coisa, por
exemplo, é responder positivamente a uma questao sobre a importancia da participacao
politica, ou dos aspectos deletérios da corrupcao ou do preconceito racial; outra bastante
diferente e muito mais complexa é desenvolver, na vida real, as convic¢des, as posturas
e os comportamentos adequados a essas verdades. A peculiaridade da educac¢io, em
sua ligacdo orginica com a personalidade e a vida de cada um, n3o permite a mesma
abordagem avaliativa da maioria dos bens e servicos normalmente produzidos na
sociedade. O produto da educacao — o ser humano educado — nio se deixa captar por
mecanismos convencionais de afericio de qualidade. O muito que se pode fazer é uma
aproximacio, sendo a mais adequada aquela que procura garantir o bom produto pelo
provimento de um bom processo (Paro, 1998). Assim, embora nio se possa colocar o
ser humano em “situacdo de laboratério” para verificar se ele foi ou nio bem educado,
para saber se a escola foi produtiva (se teve ou nio éxito em sua intencio de educé-lo
convenientemente), é possivel planejar e dispor os processos pelos quais se produz essa
educacdo de uma forma na qual se possa apostar, com certa seguranca, que se conseguirao
os resultados desejados. Mas, para isso, é imprescindivel a maior clareza possivel sobre
aquilo que se quer e sobre aquilo que se considera individual e socialmente vélido.
Dai a constante atualidade da discussao a respeito do mais rigoroso dimensionamento
possivel da qualidade da educacio escolar, pela via do exame e discussao dos objetivos
necessarios a configuracio dessa qualidade.

Em segundo lugar, intrinsecamente ligada a questio da qualidade do ensino
e dos objetivos da escola fundamental estd a necessidade de por num primeiro plano
de discussio o necessdrio cardter ético-politico dessa qualidade, ou seja, trata-se
de enfatizar, com respeito a escola publica fundamental, a dimensio social de seus
objetivos. Muito se tem falado, mesmo em meios escolares, sobre a incompeténcia
politica de nossa populacio, indo desde os esteredtipos de que o brasileiro “nio sabe
votar”, pois escolhe mal seus governantes e representantes, passando pela atribuicao
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de falta de disposicao para defender seus direitos e da negligéncia no cumprimento de
seus deveres, até a acusacdo de ojeriza a participacdo politica e de falta de interesse em se
associar a empreendimentos coletivos. N3o se vé, todavia, a mesma énfase na atribuicao
a escola — agéncia supostamente destacada para a educacio sistematica dessa populacio
— de funcoes formadoras das qualidades politicas e sociais que se reclamam dos
cidadaos. Nao se trata, obviamente, de advogar para a escola um poder de determinar a
transformacio social, ou mesmo uma absurda exclusividade no oferecimento de valores,
conhecimentos e capacidades com relacdo a convivéncia social e politica, visto que o
saber sobre a politica e a democracia se constréi, em ultima instancia, na prépria pratica
social; nem se trata tampouco de utilizar a escola para fazer proselitismo politico de
qualquer espécie. Em verdade, tomando o fazer politico como uma atribui¢cio humano-
social cujo propésito é tornar possivel a convivéncia entre grupos e pessoas, trata-se de
acreditar que a pratica social ai envolvida supde a posse de saberes que sio produzidos
historicamente e que também historicamente podem ser apropriados. Como tais
saberes nio envolvem apenas meras informacdes, mas o desenvolvimento livre de
valores, crencas, posturas, comportamentos, hébitos, escolhas, etc., faz-se necessirio
um processo educativo, que envolva a interacao entre sujeitos livres, como o que pode
(e deve) ser desenvolvido na escola. E preciso, pois, por a formacio para a democracia
sob exame, para que se possa refletir seriamente a respeito das potencialidades da escola
nesse sentido.

Trata-se, em outras palavras, da necessidade de se ter a educacio para a
democracia como componente fundamental da qualidade do ensino. Este aspecto
é tao mais importante quanto mais menosprezado ele seja no contexto das questoes
educacionais. A prépria populacdo, ao procurar a escola, porque guiada basicamente
por seus interesses imediatos, tem em mira fins individuais. Mas, como os individuos
nao podem prescindir da vida em sociedade, nao é possivel conceber uma educacao
publica de qualidade sem levar em conta os fins sociais da escola, o que significa, em
ultima andlise, educar para a democracia, tendo presente o sentido em que estamos
empregando este termo.

Mas a educacio para a democracia ndo pode reduzir-se a preocupacio com a
mera formagdo egoistica do consumidor que tem direitos, como dé a entender muito

discurso estereotipado sobre a formacdo do cidadio, especialmente aquele de origem

113



educacgao para a democracia Vitor Henrique Paro

oficial. Como enfatiza Maria Vitéria Benevides, ao falar sobre democracia e ética,
lembrando Hannah Arendt, “o que permanece inarredivel, como pressuposto bésico,
como direito essencial, é o direito a ter direitos” (Benevides, 1998, p. 168; grifos no
original.). Isto implica a necessidade da efetiva participacio na vida ptblica que, para
a mesma Benevides, representa a “expressio maior da cidadania ativa”. Acrescenta ela
que isso

significa organizacio e participacio pela base, como cidadaos que partilham
dos processos decisérios em virias instancias, rompendo a verticalidade
absoluta dos poderes autoritdrios. Significa, ainda, o reconhecimento (e a
constante reivindicacio) de que os cidaddos ativos sio mais do que titulares
de direitos, sdo criadores de novos direitos e novos espacos para expressdo de
tais direitos, fortalecendo-se a convic¢io sobre a possibilidade, sempre em
aberto, da criacio e consolidacio de novos sujeitos politicos, cientes de
direitos e deveres na sociedade. (Benevides, 1998, p. 170, grifos meus.)

Se a verdadeira democracia se caracteriza, dentre outras coisas, pela participaciao
ativa dos cidadios na vida publica, considerados ndo apenas como “titulares de direito”,
mas também como “criadores de novos direitos”, é preciso que a educacdo se preocupe
com dotar-lhes das capacidades culturais exigidas para exercerem essas atribuicdes,
justificando-se, portanto, a necessidade de a escola publica cuidar, de forma planejada
e nao apenas difusa, de uma auténtica formacio do democrata. Benevides destaca trés
elementos que considera “indispensiveis e interdependentes para a compreensio da
educacio para a democracia”, os quais retratam com propriedade o sentido que estamos

dando a esse aspecto. Sio eles:

1. a formacdo intelectual e a informacio — da antiguidade cldssica aos
nossos dias trata-se do desenvolvimento da capacidade de conhecer para
melhor escolher. Para formar o cidaddo é preciso comecar por informa-
lo e introduzi-lo as diferentes dreas do conhecimento, inclusive através
da literatura e das artes em geral. A falta, ou insuficiéncia de informacdes
reforca as desigualdades, fomenta injusticas e pode levar a uma verdadeira
segregacdo. No Brasil, aqueles que nio tém acesso ao ensino, 4 informacio
e as diversas expressdes da cultura lato sensu, sdo, justamente, os mais
marginalizados e “excluidos”.
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2. a formacdo moral, vinculada a uma didatica dos valores republicanos e
democraticos, que ndo se aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo
pela consciéncia ética, que é formada tanto de sentimentos quanto de razio;
é a conquista de coracdes e mentes.

3. a educacdo do comportamento, desde a escola primdria, no sentido de
enraizar hibitos de tolerancia diante do diferente ou divergente, assim
como o aprendizado da cooperacdo ativa e da subordinacio do interesse
pessoal ou de grupo ao interesse geral, 20 bem comum. (Benevides, 1998,
p. 167-168)

Essa concep¢ao que releva a importincia da participacdo na vida publica,
contemplando a necessidade de formacdo para a democracia, é coerente com o
pensamento democratico de Antonio Gramsci que, ao criticar o ensino profissional por
preocupar-se apenas com a formacao técnica do trabalhador, afirmava que

a tendéncia democritica, intrinsecamente, nao pode consistir apenas em
ue um operdrio manual se torne qualificado, mas em que cada “cidadio”
)
possa se tornar “governante” e que a sociedade o coloque, ainda que
“abstratamente”, nas condicdes gerais de poder fazé-lo. (Gramsci, 1978
) ) )
p. 137)

Certamente, ser governante numa sociedade que leva o conceito de democracia
a radicalidade nao implica necessariamente ter um cargo formal de governante.
Mais importante do que isso, ao se pensar nas grandes massas da popula¢io, é que
diuturnamente o cidadao comum sinta que sua vida estd integrada a um todo social
para o qual ele contribui com suas acdes, com suas opinides e sua participa¢io em
multiplas instancias do tecido social, em que seus interesses e sua vontade manifesta
sejam levados em conta. Mas, para que isso aconteca é preciso, dentre outras coisas,
que ele seja formado para assim agir e interagir. Em termos daquilo que a escola pode
oferecer, parece procedente exigir desta que suas praticas sejam orientadas para esse tipo
de formacao. Tudo isso, obviamente, empresta grande relevancia a toda investigacao
que intenta refletir a respeito dessas questoes e investigar as perspectivas de a escola
desempenhar essa funcio e as dimensdes que pode assumir esse desempenho.
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O terceiro ponto diz respeito a necessidade de levar na devida conta a concretude
das praticas escolares, com a clareza de que é dos diversos atores ai envolvidos, e das
acoes e relacdes que ai se desenvolvem, que depende em dltima instancia a realizacdo
de qualquer projeto de escola ptblica de qualidade. Trata-se de, na busca de objetivos,
nao perder de vista as mediacdes necessarias para concretiza-los, o que constitui uma
auténtica questdo administrativa, se por administracio entendermos a “utilizacdo
racional de recursos para a realiza¢io de fins determinados” (Paro, 1986, p. 18). A esse
respeito, embora nio seja incomum tratar-se a administra¢do como uma disciplina
essencialmente formal, ocupada meramente com métodos e técnicas e preocupada
com o controle do trabalho alheio, é preciso dar énfase a sua intrinseca dimensio
mediadora, para nio perder de vista a necessiria adequacao das agdes, recursos e
processos aos fins perseguidos. No caso da administracio escolar, tenho insistido em
que, quando consideradas em sua funcdo de buscar a realizacio dos fins educativos,
tanto as atividades-meio quanto as atividades-fim que se desenrolam na escola — e nao
somente as atividades de direcio — sdo objeto de estudo da administra¢ao escolar. Dai
a importancia de, no subsidio a politicas educacionais, se acercar da concretude dos
fatos e relacdes que se dio no cotidiano da escola fundamental, se se pretende estudar
formas de melhorar seu desempenho e propor politicas que reorientem suas acdes. Isso
exige investigar a anatomia das praticas pedagdgicas e das demais relacdes sociais que
acontecem no dia a dia da escola, de modo a compreender seus problemas, considerar
suas virtudes e avaliar suas potencialidades. Ao mesmo tempo é preciso conhecer a
opinido dos atores (professores, alunos, pais, direcio, demais funciondrios), seus
interesses e expectativas, sua visao da educacio e dos problemas a ela correlatos, bem
como os determinantes de suas posturas e sua disposi¢do para aderir a novas propostas.

Por isso, é preciso estar atento a relativa negligéncia com que as politicas publicas
educacionais, em geral, tém contemplado essa questao. Conforme ji afirmamos, na
medida em que qualquer proposta educativa escolar sé se efetiva por meio da pratica
que tem lugar nas escolas, parece evidente que nao se podem tracar politicas realistas
de provimento de um ensino de qualidade sem que se considerem as dimensdes
dessa pratica. Na perspectiva de uma proposta de melhoria da qualidade do ensino, a
pesquisa e o conhecimento dessa realidade sao necessarios, quer para se considerarem

as potencialidades da escola, sabendo-se com que mediacdes se pode contar para se
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conseguir o que se deseja, quer para se identificarem os obsticulos existentes, propondo-
se medidas que modifiquem a prépria realidade escolar.

Com relacio as pessoas envolvidas no cotidiano escolar, parece que as politicas
educacionais tém passado a margem da opiniao, da vontade e da disposi¢ao daqueles de
quem o ensino depende inquestionavelmente para ser realizado, quais sejam, os atores
da prética educativa escolar, especialmente professores e estudantes. Mas, convém
assinalar que o empreendimento educacional — entendida a educacdo ndo como mera
passagem de informacdes, mas no sentido em que estamos adotando aqui — nao é idéntico
a outros empreendimentos do sistema produtivo convencional, em que é possivel
relativo rigor no controle do desempenho dos produtores diretos. Em primeiro lugar,
porque a separacao entre concepcao e execucao do trabalho nio é passivel de se dar com
a mesma intensidade e dimensao em que é realizada, por exemplo, na tipica empresa
produtora de mercadorias. No processo educativo, como ji demonstrado em outros
trabalhos (v., p. e., Paro, 1986), a necesséria presenca do saber “enquanto cultura de
que se apropria’, e nio como mero “saber fazer” (este sim ao alcance da divisio técnica
do trabalho), aliada a condicio subjetiva dos elementos envolvidos no processo de
trabalho (o proprio objeto de trabalho — o aluno - é, e precisa ser, sujeito), supde certa
imprevisibilidade das acdes e maior dose de autonomia dos agentes envolvidos, nao
inteiramente controldveis remotamente, nos moldes da divisio pormenorizada do
trabalho. Em segundo lugar porque, conforme ji realcamos, a qualidade da educacio
ndo é passivel de verificacio imediata e relativamente rigorosa por meio de mecanismos
convencionais de aferi¢ao, apliciveis a maioria dos produtos postos a venda no
mercado. Por esse motivo, no empreendimento educacional, necessita-se, mais do que
em outros setores, uma significativa adesio dos agentes aos objetivos e as formas de
realizd-los. Numa empresa comum podem-se conseguir produtos de boa qualidade com
trabalhadores (produtores) descontentes (embora menos eficientemente); na escola
nio: aqui, a ndo identificacio dos agentes com os objetivos compromete a qualidade dos
resultados, fato que pode permanecer oculto, pela dificuldade de avaliacao imediata do
produto pelos métodos convencionais.

Parece evidente, portanto, a importancia determinante da adesio dos agentes
escolares a quaisquer propoésitos que se pretendam atingir por meio da pratica escolar.

A escassez de estudos sobre essa realidade visando subsidiar politicas publicas é, assim,
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uma das razdes que justificam investigacdes que objetivem captar os determinantes
imediatos dos fatos e relacdes que se dao no dia a dia da escola bem como aquilatar as
potencialidades dessa realidade e as perspectivas de sua transformacao.

Finalmente, o quarto ponto refere-se ao papel da estrutura didatica e
administrativa no desempenho escolar. Trata de um dos aspectos pouco pesquisados
no que tange aos determinantes da qualidade do ensino*. Nao obstante, tomada essa
qualidade numa perspectiva ético-politica que privilegia a formacao do cidadao atuante
numa sociedade democritica, e considerando a imprescindivel coeréncia entre atos
e palavras para a concretizacdo dessa formacio, o estudo das dimensdes em que a
organizacao didatico-pedagégica e a estrutura administrativa da escola condicionam
a praética escolar e a efetiva realizacdo dos objetivos mostra-se altamente relevante,
tendo em conta que aquela coeréncia depende, em grande medida, da acio desses
condicionantes.

Na realidade de nossas escolas publicas bésicas em que se evidencia o divdrcio
entre a pratica escolar cotidiana e as perspectivas de uma consistente emancipacio
intelectual e cultural dos educandos, o que se verifica é que a estrutura da escola mostra-
se inteiramente consoante com esse divércio, dando-lhe sustentacio material, na
medida em que n3o é concebida de modo a favorecer a condicio de sujeito dos agentes
envolvidos. O préprio conselho de escola, instituido presumivelmente para esse fim,
mostra-se, na maioria das vezes, totalmente inoperante, mergulhado numa estrutura
avessa a participacdo e ao exercicio da cidadania.

A hipétese aqui subjacente é a de que essa estrutura nio é neutra com relagao
aos fins educacionais porquanto suas forcas nao atuam apenas sobre a eficiéncia do
ensino, mas também sobre a natureza dos resultados, isto é, dos objetivos efetivamente
alcancados. Sendo mediacoes para o alcance dos fins que se propdem, tanto a estrutura
didética (curriculos, programas, métodos e organizacido horizontal e vertical do ensino)
quanto a estrutura administrativa (organizacio do trabalho e distribuicio do poder e
da autoridade) precisam ser dispostas de modo coerente com esses fins. Esta parece ser

uma das maiores fontes de resisténcia a realizacdo de propdsitos democraticos numa

4 No momento, inicio o desenvolvimento de pesquisa sobre o tema, intitulada “Estrutura da Escola e
Qualidade do Ensino: a organizacio diditico-administrativa e a realizacdo de fins ético-politicos pelo
ensino publico fundamental”. Nota desta edi¢do: Pesquisa concluida e publicada em Paro, 2016.
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escola publica tradicionalmente estruturada e organizada para atender objetivos nao
comprometidos com a liberdade e com a formacio de auténticos sujeitos histéricos. A
desconsideracio desse aspecto tem sido também uma das causas do fracasso de mudancas
educacionais ou de tentativas pontuais de introducio de mecanismos democraticos na
escola, visto que “nio adianta gerir democraticamente estruturas antidemocraticas,
estruturas excludentes” (Arroyo, 1996, p. 17). Assim, politicas ptiblicas comprometidas
com objetivos democriticos, constituintes de uma nova qualidade do ensino, nio
podem ignorar a necessidade de propor os meios adequados para a realizacio desses
objetivos, dentre os quais se incluem mudangas na prépria estrutura escolar, ou mesmo
a instituicao de uma estrutura diditica e administrativa inteiramente nova. Isto porque,
como a pratica tem demonstrado, “é impossivel assegurar a democratizacio da escola
sem facultar as unidades escolares condi¢cdes politico-institucionais favoraveis” (Pepe,
1995, p. 106).

*xx

Em sintese, o que parece essencial na defesa da escola publica de qualidade é que
esta se refira a educagio por inteiro, nao apenas a aspectos parciais passiveis de serem
medidos mediante provas e exames convencionais. Como processo de atualizacdo
histérico-cultural, a educacio envolve dimensdes individuais e sociais, devendo visar
tanto ao viver bem pessoal quanto a convivéncia social, no desfrute dos bens culturais
enquanto heranca histérica que se renova continuamente. A democracia, como meio
para a constru¢ido da liberdade em sua dimensio histérica, faz parte dessa heranca
cultural. Entendida como processo vivo que perpassa toda a vida dos individuos,
laborando na confluéncia entre o ser humano singular e sua necessaria pluralidade
social, ela se mostra imprescindivel tanto para o desenvolvimento pessoal e formacio da
personalidade individual, quanto para a convivéncia entre grupos e pessoas e a solucio
dos problemas sociais, colocando-se, portanto, como componente incontestivel de
uma educacio de qualidade.

Para as politicas publicas em educacio isso deve significar uma afirmacao radical
da funcao escolar de formacao para a democracia, com projetos e medidas que adotem
essa funcio de forma explicita e planejada. Isso implicard, em termos de sua viabilidade,
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a necessidade de se levar em conta a concretude dos fatos e relacdes que se dao no
cotidiano da escola, tendo em vista a superacdao dos obsticulos a mudanca e o didlogo
com as potencialidades de transformacao que ai se verificam. Por outro lado, para que
essa funcio se realize de fato, a necessdria coeréncia entre discurso e realidade exige que
a organizac¢do diditico-pedagdgica e a estrutura administrativa da escola se facam de

acordo com principios e procedimentos também democraticos.
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Reprovacao escolar? Nao, obrigado.

Pouca coisa é tao cercada por equivocos, em nossa escola basica, quanto a
questao da reprovacio escolar, que se perpetua como um traco cultural autoritdrio e
antieducativo. Comeca pela abordagem erronea de avaliacio na qual se sustenta. Em
toda pratica humana, individual ou coletiva, a avaliacao é um processo que acompanha
o desenrolar de uma atividade, corrigindo-lhe os rumos e adequando os meios aos fins.
Na escola brasileira isso nao é considerado. Espera-se um ano inteiro para se perceber
que tudo estava errado. Qualquer empresirio que assim procedesse estaria falido
no primeiro ano de atividade. E mais: em lugar de corrigir os erros, repete-se tudo
novamente: a mesma escola, o mesmo aluno, o mesmo professor, os mesmos métodos,
o mesmo contetdo... E por isso que a realidade de nossa escola nio é de repetentes, mas
de multirrepetentes.

Absurdo semelhante ocorre quando se trata de identificar a origem do fracasso.
A atividade pedagdgica que se dd na escola supde um quase infindavel conjunto de
atividades, de recursos, de decisdes, de pessoas, de grupos e de institui¢des, que vao desde
as politicas publicas, as medidas ministeriais, passando pelas secretarias de educacio e
6rgaosintermedidrios, chegando a prépria unidade escolar em que se supéem envolvidos
o diretor, seus auxiliares, a secretaria, os professores, seu salario, suas condicdes de
trabalho, o aluno, sua familia, os demais funcionarios, os coordenadores pedagdgicos,
o material didatico disponivel, etc., etc. Mas, no momento de identificar a razdo do nio
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aprendizado, apenas um elemento é destacado: o aluno. S6 ele é considerado culpado,
porque so ele é diretamente punido com a reprovacio. Como se tudo, absolutamente
tudo, dependesse apenas dele, de seu esforco, de sua inteligéncia, de sua vontade. Para
que, entdo, serve a escola?

Essa pergunta, alids, vem bem a propésito da forma equivocada e anticientifica
como se concebe o ensino tradicional ainda dominante entre nés. Apesar de a Didatica
ter reiteradamente demonstrado a completa ineficiéncia do prémio e do castigo como
motivag¢oes para o aprendizado significativo, ainda se lanca mio generalizadamente da
ameaca da reprovacio como recurso pedagégico. Segundo esse habito, revelador, no
minimo, da total ignorancia dos fundamentos da acio educativa, a escola compete apenas
passar informacdes, ameacando o aluno com a reprovacio caso ele nio estude. Dai a
grita de professores, pais e imprensa de modo geral contra a retirada da reprovacio na
adocdo dos ciclos, afirmando que, livre da ameaca da reprovacio, o aluno nio se motiva
para o estudo. Ignoram que a verdadeira motivacio deve estar no préprio estudo que
precisa ser prazeroso e desejado pelo aluno. Nisso se resume o papel essencial da escola:
levar o aluno a querer aprender. Este é um valor que nio se adquire geneticamente; é
preciso uma consistente rela¢ao pedagdgica para apreendé-lo. Sem ele, o aluno s estuda
para se ver livre do estudo, respondendo a testes e enganando a si, aos examinadores e
a sociedade.

Mas defender a retirada da reprovacdo nio significa apoiar “reformas”
demagbgicas de secretarias de educacio com a finalidade de maquiar estatisticas. Essa
pratica, embora coiba o vicio reprovador, nada mais acrescenta para a superaciao do
mau ensino. Com isso, o aluno que, apds reiteradas reprovacdes, abandonava a escola,
logo nas primeiras séries, agora consegue chegar as séries finais do ensino, mas continua
quase tdao analfabeto quanto antes. A diferenca é que agora ele passa a incomodar as
pessoas, levando os mal informados a porem a culpa pelo mau ensino na progressao
continuada. Mas o aluno deixa de aprender, nio porque foi aprovado, mas porque o
ensino é ruim, coisa que vem acontecendo desde muito antes de se adotar a progressiao
continuada. Apenas que, antes, esse mesmo aluno permanecia na primeira série, ou se
evadia, tdo ou mais analfabeto que agora. Mas ai era comodo, porque ele deixava de
constituir problema para o sistema de ensino. Agora, com a aprovacio, percebe-se a

reiterada incompeténcia da escola.

124



reprovacgao escolar? nao, obrigado. Vitor Henrique Paro

S6 a consciéncia desse fato deveria bastar como motivo para se eliminar de
vez a pratica da reprovacio no ensino basico: porque ela tem servido de alibi para a
secular incompeténcia da escola que se exime da culpa que é dela e do sistema que a
mantém. A reversao dessa situacio exige que o elemento que estrutura a escola basica
deixe de ser a reprovacio para ser o aprendizado. E preciso reprovar, nio os alunos,
para encobrir o que ha de errado no ensino e isentar o Estado de suas responsabilidades,
mas as condicdes de trabalho, que provocam o mau ensino e impedem o alcance de um
direito constitucional.
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Implicacoes do carater politico da educacao
para a administracao da escola publica’

A questdao da relacdo entre politica e educacio escolar costuma aparecer, no
ambito do senso comum, associada a duas posicdes: uma que nega a legitimidade ou
procedéncia dessa relacio e outra que a afirma.

No primeiro caso,assume-se queaescola, porserolocalem quesedd atransmissao
dos conhecimentos e da cultura em geral, atendendo a generalidade da populacio, é
um campo (neutro) onde nio devem entrar interesses politicos (particulares). O saber
escolar, por seu conteudo universal, estaria assim a servico de todos, nio devendo
submeter-se a interesses de grupos ou pessoas. Esta posicao, defendida principalmente
pelos setores dominantes da sociedade e do Estado, dissemina-se amplamente na midia
e entre as populacdes desprovidas de uma concepcao critica da realidade social. Aos
detentores do poder politico e econdémico interessa, obviamente, que a politica ndo
escape a seu dominio, restringindo-se aos politicos profissionais e aos mecanismos
formais de representacio (partidos politicos, poder executivo, congresso nacional e
outros 6rgdos legislativos, etc.). Por seu turno, a midia e a populacio em geral nada
mais fazem que assimilar e refletir uma concep¢io que domina o imaginario social. A

concepcao de politica por tras desta posicao assume, com frequéncia, certa conotagio

1 Trabalho apresentado na 25* Reunifo Anual da ANPEd, realizada em Caxambu - MG de 29/9 a
2/10/2002.
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negativa, associando-a necessariamente a conflitos entre grupos ou partidos ou a busca
de interesses particulares, nem sempre licitos. Mesmo entre educadores, ha os que se
orgulham de nio se envolverem em politica ou de manterem sua pratica pedagdgica
longe da politica.

A segunda posicio afirma a necessidade da relacio entre politica e
educacio escolar, acima de tudo, porque a escola nao é considerada neutra, estando
necessariamente articulada com uma concepcio particular de mundo e de sociedade.
Nio se trata, portanto, de associar ou nao a educacio escolar com a politica: esta ja
estd implicita na acdo da escola, que, longe de ser universal, numa sociedade de classes,
atende aos interesses dos grupos dominantes que, por meio dela, incutem a concepcao
de mundo e de homem que lhes é mais favoravel. Essa maneira de abordar o papel da
escola com relacio a politica se restringe, em grande parte, aos grupos que tém acesso
a uma concepcao critica da escola e da sociedade. Pode-se notar sua forte presenca,
por exemplo, no meio académico relacionado a pesquisas educacionais e a formacao de
educadores, assim como entre os proprios educadores escolares e entre os formuladores
e analistas das politicas publicas em educacio. Essa concepc¢ao tem-se firmado nos meios
educacionais com maior intensidade nas dltimas décadas, resultante, obviamente, de
todo um processo histérico de tomada de consciéncia por parte dos intelectuais ligados
ao ensino. Um dos marcos importantes desse processo parece ter sido a critica a escola,
na sociedade contemporanea, levada a efeito, na década de 1970, por tedricos como
Ilich (1973), Bourdieu e Passeron (1975), Baudelot e Establet (1978) e Althusser [197-].

Mesmo defendendo ponto de vista contririo ao da primeira posicio, nio
é incomum encontrar-se, também entre os que defendem a necessaria ligacao entre
politica e educacio escolar, uma visao da politica que se identifica com luta entre grupos
portadores de interesses divergentes na sociedade. Apenas que aqui ja ndo se trata de uma
atividade que deva estar adstrita aos limites do Estado, do partido politico ou do poder
legislativo, nem se constitui em algo menos digno que nio possa estar associado com
a pratica pedagodgica escolar. Pelo contrario, trata-se de usar a propria educagao como
instrumento de a¢do politica. Talvez ainda marcada pela critica ao papel da escola como
reprodutora das relagdes sociais, feita na década de 1970, ou mesmo influenciada pelo
sentido de politica predominante numa sociedade de classes, nitidamente identificado
com luta pelo poder, o que se pode notar na pratica escolar é a predominancia de uma
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visio identificada com o que poderiamos chamar de concepcio restrita’ de politica. Tal
concep¢ao ndo ¢ exclusiva (visto que se nota, em muitos ambientes, e até mesmo entre
0s que a empregam, a coexisténcia de uma concep¢io mais ampla de politica), mas ela
tem, sem duvida nenhuma, uma presenca muito importante na escola bésica, guiando
a acdo de muitos educadores e analistas da educacao. Na pratica escolar, em varias
pesquisas de campo que realizamos, essa visdo de politica aparece com certa insisténcia,
entre os varios sujeitos escolares, particularmente entre aqueles mais envolvidos em
reivindica¢des ou em participacio na escola (representantes em conselhos, associagdes,
sindicatos, etc.). No discurso dos depoentes, o termo politica parece estar ligado
a um ou mais dos trés significados seguintes: a) como luta politica: é a a¢do que se
empreende visando 4 conquista (ou preservacio) do poder. E politico tudo o que se
refere ao comando e controle de grupos sociais, de institui¢des e da prépria sociedade;
b) como sagacidade, perspicécia, “diplomacia”, asticia: é o uso das diferentes maneiras
ou artificios para agir e para influenciar grupos e pessoas a agirem de acordo com seus
interesses. A politica aqui diz respeito, enfim, as formas mais adequadas para o acesso ao
poder, seja ele representado pelo controle de um Estado ou pelo simples atendimento
de uma reivindica¢do trabalhista; c) como consciéncia politica: é a posse de saberes
que propiciem a compreensdo da realidade social, como condi¢io para identificar o
sentido da luta politica. Entre os grupos progressistas, trata-se essencialmente de tomar
consciéncia do estado de injustica social para empreender a luta contra os opressores.
Como se percebe, os vérios significados remetem ao sentido restrito de politica,
como luta que se deve travar entre contendores na disputa pela posse ou manutencio
do poder. Numa sociedade dividida em classes, com o dominio de uns grupos sociais
sobre outros ou sobre o conjunto da sociedade, é de se esperar que isso aconteca, sendo
a luta entre interesses antagonicos o modo dominante de fazer politica. Ao mesmo
tempo, onde predomina essa forma de exercer a politica, a educacdo se apresenta como
um terreno em disputa, desempenhando o papel de instrumento nas maos do grupo
social ou dos grupos sociais que lograrem manté-la sob seu controle. Acrescente-se que
a visao de educacido e a percepciao do papel da escola sio condicionadas pela visao de

mundo e de politica que orientam a a¢do dos grupos contendores.

2 Falar em concepgao restrita ndo tem o prop6sito de diminui-la em sua riqueza tedrica, mas apenas o
de indicar que ela pode estar contida numa concep¢io mais ampla.
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Embora, mesmo num contexto de luta politica, certa qualidade politica
intrinseca a educacdo esteja sempre subentendida, observa-se que, quando tomada a
politica em seu sentido restrito, os atributos politicos da educagio sio considerados
predominantemente externos a ela, ou seja, é prioritariamente a forma de utilizar a
educacio, ndo ela intrinsecamente, que lhe empresta cariter politico. A pergunta que
se pode fazer é quanto as possibilidades de maior explicitacao dos atributos politicos
intrinsecos a educacio e de maior expressio de suas potencialidades, quando, para além
de sua conotacao restrita, se toma a politica num sentido mais amplo, nao adstrito a uma
sociedade determinada, marcada pela dominacio, mas relacionado a prépria construcio
histérica do ser humano.

Em seu sentido estrito, numa sociedade de dominacio, devemos admitir que
“o conceito de Politica, entendida como forma de atividade ou de praxis humana, est
estreitamente ligado ao de poder” (Bobbio, in: Bobbio; Matteucci; Pasquino, 1986, p.
954-955). O poder, por sua vez, em sua conotacio weberiana, “significa a probabilidade
de impor a prépria vontade, dentro de uma relacio social, mesmo contra toda
resisténcia e qualquer que seja o fundamento dessa probabilidade” (Weber, 1979, p. 43).
Esse conceito é adequado para uma situacdo de domina¢io humana consubstanciada
pela posse do poder de uns sobre os outros. Todavia, se se supde um horizonte mais
amplo, em que a prépria superacio dessa sociedade possa ser aventada, é necessario
um conceito mais abrangente, que possa dar conta do carater histérico das sociedades
humanas.

Como ser histérico, o homem transcende a realidade meramente natural (tudo
o que existe independentemente de sua vontade e de sua acio) pela producio de sua
propria existéncia material. Fundado numa postura de nao indiferenca diante do mundo
(Ortega y Gasset, 1963), o ser humano afirma sua vontade criando valores que dio
origem a objetivos os quais ele procura realizar pelo trabalho (atividade transformadora
adequada a fins [Marx, [197-?]]). Nesse processo ele se faz sujeito (caracteristica
distintiva de sua humanidade), no preciso sentido de autor, de quem atua sobre o objeto
para realizar sua vontade, expressa nos valores por ele criados historicamente. Mas esse
processo jamais pode ser concebido isoladamente, visto que o homem s6 se realiza, s6

pode produzir sua materialidade, a partir do contato com os demais seres humanos, ou
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seja, a producio de sua existéncia nao se da diretamente, mas mediada pela divisao social
do trabalho. Disso resulta a condicio de pluralidade do préprio conceito de homem
histérico, que nao pode ser pensado isolado, mas relacionando-se com outros sujeitos
que, como ele, sao portadores de vontade, caracteristica intrinseca a condi¢ao de sujeito.
Dessa situacio contraditéria do homem como sujeito (detentor de vontades, aspiracdes,
anseios, interesses, expectativas) que precisa, para realizar-se historicamente, relacionar-
se com outros homens também portadores dessa condicao de sujeito, é que deriva a
necessidade do conceito geral de politica. Este refere-se a atividade humano-social com
o propdsito de tornar possivel a convivéncia entre grupos e pessoas, na producio da
propria existéncia em sociedade.

Como se sabe, essa convivéncia tanto pode dar-se de forma pacifica e
cooperativa quanto de maneira conflituosa e dominadora. Esta dltima forma é a que
vigora na sociedade capitalista em que vivemos. Quando isso acontece, a forca da
estrutura econdmica, fundada na opressio e no dominio de uns sobre os outros, leva
a crer que esta seja a Unica forma de conceber a politica, absolutizando seu carater
restrito e ocultando outras alternativas, como a de convivéncia cooperativa e pacifica,
capaz de propiciar o desenvolver pleno das subjetividades. Por isso, na perspectiva da
transformacao social, visando a uma sociedade que supere a dominacdao humana, faz-
se necessaria a consideracio de um conceito de politica que dé conta da nova situacio
posta no horizonte. Dentro das amplas possibilidades abertas por uma no¢io ampla de
politica, destaca-se, no caso, ja ndo mais o conceito de politica como luta politica, mas
o de politica como pratica democratica. A democracia, todavia, precisa ser entendida
para além de seu sentido etimolégico de governo do povo ou governo da maioria, para
incluir todos os mecanismos, procedimentos, esforcos e recursos que se utilizam, em
termos individuais e coletivos, para promover o entendimento e a convivéncia social
pacifica e cooperativa entre sujeitos histdricos.

Quando se pensaa politica como pratica democrdtica, a pergunta que se apresenta,
ao considerar a relacio entre politica e educacio, é sobre as limitaces de se tomar a
educacio escolar, especialmente a bésica, apenas como instrumento de luta politica, e
sobre as potencialidades que se abrem para uma concepc¢io de educacio, pensada a luz de
um conceito amplo de politica e, 20 mesmo tempo, entendida como pratica democratica

com atributos intrinsecamente politicos de realiza¢ao humana.
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A consideracio do caréter politico da educacio em seu sentido restrito tem
aparecido com certa insisténcia, entre os atores escolares, na investigacio sobre o papel
da organizacio didatico-administrativa da escola ptblica fundamental, que desenvolvo
atualmente. Embora nio faltem evidéncias, entre os educadores da escola, de uma
concepcao mais ampla de politica a orientar a prépria pratica, hd uma significativa
tendéncia a apontar os atributos politicos da educa¢io em termos de sua contribuicio
para a luta politica. A esse respeito, o carater politico da educacio escolar aparece
associado a uma ou mais das trés funcoes seguintes, que guardam certo paralelismo
com os significados da politica em seu sentido restrito, anteriormente apontados: a)
dotar os educandos das camadas populares dos conhecimentos e conteidos culturais
em geral, para que estes possam se antepor as acdes dos inimigos politicos. E preciso,
para disputar com os dominadores em situacdo de igualdade, dominar os elementos
culturais que estes dominam (Saviani, 1983); b) fornecer subsidios tedricos para o
desenvolvimento da “competéncia politica” dos educandos, de modo que estes possam
neutralizar as manobras politicas dos adversarios, conquistando espagos de poder, pela
defesa competente e arguta dos projetos politicos que interessam aos dominados; c)
formar uma “consciéncia politica” nos educandos pela posse de contetidos doutrinérios
que elevem seu saber a um nivel capaz de perceber a injustica social e de contestar o
poder vigente.

Esse modo de considerar a relacdo entre politica e educagio parece supor que os
atributos politicos da educacio sao externos a ela, ou seja, é a forma de utiliza-la, e ndo
ela, intrinsecamente, que lhe empresta conotacio politica. O politico precisa, portanto,
ser acrescentado a educacgio para que ela ganhe esse carater. Esse modo de pensar parece
expressar-se bem na insisténcia com que os educadores, especialmente aqueles mais
comprometidos com uma educac¢io progressista, fazem questiao de chamar de politico-
pedagdgico (e no simplesmente pedagdgico) o plano que orienta as acdes na escola.
Procura-se fazer o pedagégico politico por uma imputacdo de algo que estaria exterior
a ele. Estivesse suposto no entendimento de todos que o pedagdgico € necessariamente
politico, e nao se precisaria insistir no qualificativo, dizendo-se apenas “projeto
pedagdgico”. Ao fim e ao cabo, ndo deixa de ser bastante saudével para o desenvolvimento
da educacio todo esse empenho na necessidade de vé-la politicamente, porque isso
contribui para tira-la da posi¢ao acritica de uma neutralidade politica que, de fato, nao
é positiva para os fins da democracia na escola.
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Todavia, essa forma de encarar o contributo politico da educacio nio esgota
suas potencialidades a esse respeito, visto que deixa na sombra o cariter intrinsecamente
politico, — e mais: intrinsecamente democratico — da a¢io educativa. Mas isso s
pode ser percebido a luz de um conceito também histérico de educacio. Esta, em seu
significado mais geral e abstrato, consiste na apropriacio da cultura humana, entendida
esta como aquilo que o homem produz em termos de conhecimentos, crencas, valores,
arte, ciéncia, tecnologia, tudo enfim que constitui o produzir-se histérico do homem.
Em sua autoproducio, o homem constréi sua liberdade, por contraposicio ao dominio
da necessidade natural, ou seja, a tudo aquilo que existe necessariamente, independente
de sua vontade e acio. E pela apropriacio da cultura que o ser humano, a partir do
nascimento, atualiza-se historicamente, 2 medida que se apropria do que foi produzido
pelas geracoes anteriores. Nessa apropriacdio — no duplo sentido de apoderar-se de,
mas também de tornar préprio de si, incorporado a sua personalidade, os componentes
culturais disponiveis na sociedade em que vive — ele se constréi como ser humano-
histérico. Mas, fazer-se homem (histérico) é fazer-se um ser politico. E politico pois o
homem sé pode viver politicamente, ou seja, sua existéncia, como vimos, supde sempre
o plural, a dependéncia dos demais. Ele s6 vive se conviver com outros, e isso caracteriza
o exercicio da politica no sentido amplo ji mencionado. Como esse fazer-se homem
depende necessariamente da educacio — é um fazer-se, educando-se — fica patente o
carater intrinsecamente politico da acio educativa.

Da mesma forma, pode-se demonstrar que, além de inerentemente politica,
a educacido, como atualizacdo histérico-cultural, é uma prética intrinsecamente
democritica. Basta, para isso, que se considerem as caracteristicas inerentes ao processo
pelo qual ela se realiza, ou seja, o processo pedagdgico. Esse processo, do ponto de
vista da constituicao de seres histdricos, sé pode dar-se supondo a concordancia do
educando. Tendo por fim a producio de sujeitos, a educacio s6 se realiza afirmando
essa condi¢io de sujeito do educando, como um ser de vontade, que é o que caracteriza
sua subjetividade histérica; sendo o processo nio pode realizar-se com éxito, porque
fundado em meios que negam o alcance do objetivo. Do mesmo modo que o fendmeno
da autoproduc¢io do homem histérico — cuja marca distintiva é a presenca do sujeito,
dotado de vontade (guiado por valores criados historicamente), que com isso funda

sua transcendéncia da necessidade natural, introduzindo-se no mundo da liberdade
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humano-histérica —, a educacdo é algo que exige o envolvimento do educando com
sua vontade e acdo. Educar-se é, a esse respeito, um verbo reflexivo. O educando, a
rigor, nunca ¢ educado por alguém, mas sim educa-se pela mediacdo do educador. Aqui
se identifica uma relacio em que ha sempre o consentimento livre do outro. Sem o
consentimento livre do educando, nao ha educacio.

Mas esse consentimento livre do outro como caracteristica intrinseca,
obrigatéria, da verdadeira educacio estd indissoluvelmente ligado ao conceito de
politica no sentido de pratica democratica anteriormente mencionado. Na perspectiva
politica de uma sociedade de dominacio, o poder como componente da politica aparece
no sentido weberiano de imposicio da “prépria vontade”: vontade particular, privada,
do restrito grupo que domina. Na perspectiva de uma sociedade democratica — no
sentido em que a estamos entendendo — s6 se pode falar em “poder” sem essa conotacdo
privada; ele continua supondo o consentimento do outro (necessirio sempre para a
convivéncia politica), mas ja nio se trata do consentimento a uma vontade privada,
mas ao interesse do coletivo, que inclui o do préprio sujeito que consente. “Poder”, aqui,
passa a ser sinénimo de forc¢a, nio no sentido de sua imposi¢io, mas como fortalecimento
da liberdade, que, longe de ser meramente conquistada ao inimigo, como entende o
senso comum, é construida coletivamente como obra humano-histoérica.

Em sintese, pode-se considerar a educacio como intrinsecamente politica numa
dupla dimensao: por um lado, é por meio da educacio, entendida como atualizacdo
histérico-cultural, que o0 homem se constr6i em sua historicidade (historicidade esta
que traz inclusa a dimensio politica); por outro lado, a educagdo, fundada na aceitacio
do outro como legitimo sujeito, apresenta-se como a realizaciao da convivéncia pacifica
e cooperativa que nega a dominacio e labora em favor da democracia.

Esse modo de ver a educagio tem certamente implicacoes sobre as reflexdes que
se possam fazer sobre a administracao da escola, especialmente se se tem em mente a
sua democratizacdo. A administracio, entendida em seu sentido mais geral e abstrato,
de “utilizacio racional de recursos para a realizacio de determinados fins” (Paro,
1986), tem um cariter mediador que nio pode restringir-se a seu papel de controle
do trabalho alheio, assumido numa sociedade de dominacdo. A preocupacio com os
fins leva necessariamente ao cuidado na escolha e utilizacio dos meios adequados a
alcanci-los. Em se tratando de rela¢des sociais, ndo é possivel alcancar fins promotores
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da democracia e da afirmacdo de sujeitos histéricos a partir da utilizacio de meios
que nio sejam democriticos. No caso da escola, se estamos preocupados com fins
educativos, ou seja, de constituicdo de sujeitos histéricos, a forma de atingi-los deve
ser, necessariamente, consonante com esses fins, o que exige uma administragdo escolar
democratica.

Do ponto de vista das contribui¢cdes que a consideracio da condi¢do politica
da educacio pode trazer para a administracio da escola publica bésica, podem ser
destacados trés pontos: a) a relevancia para a qualidade do ensino; b) a importancia para
a pratica da administracio escolar; e ¢) a contribuicio para a teoria da administracio
escolar.

Quanto a relevancia para a qualidade do ensino, é preciso que se parta do
conceito amplo de educacio visto anteriormente, que nao se basta na aquisi¢ao do que
comumente se entende por “contetidos”, mas diz respeito a apropriacio da cultura em
seu sentido pleno da qual fazem parte os valores construidos historicamente. Entre
estes, os valores relacionados a democracia nao sao alheios a forma de apreendé-los.
Isto porque, a0 mesmo tempo em que dizem respeito as relacdes de convivéncia pacifica
e livre entre sujeitos, eles sé podem ser apreendidos pela mediacdo dessas relacdes, ou
seja, pela educacio. Esta, portanto, s6 podera concorrer para a apreensao de valores
democriticos se for entendida (e realizada) como relacio entre legitimos sujeitos, como
apontamos anteriormente, a unica forma, alids, de uma acao genuinamente educativa
(n3o impositiva). A educacio, assim, constitui-se em auténtica relacio social, no sentido
preciso e elevado que lhe empresta Humberto Maturana, ao afirmar que “nem todas
as relacdes humanas sio relacdes sociais. Sdo relacdes sociais somente aquelas que se
constituem na aceitacdo mutua, isto é, na aceitacio do outro como um legitimo outro
na convivéncia.” (Maturana, 1998, p. 95)

Conceber a educacio sob esse prisma, de uma relacio de aceitacio mutua,
entendendo-a como a tnica forma adequada a convivéncia social democritica, é aceita-
la como autenticamente dialégica nos termos apresentados por Paulo Freire (1975).
O didlogo supde a conversa de ambos os sujeitos envolvidos — educador e educando
— bem como a oitiva e a consideracio, por cada um deles, do que o outro diz. Por essa
relacdo se exerce e se aprende a colaboracio a0 mesmo tempo em que se aprende e se

exerce o politico como democracia. A colaboracio entre grupos e pessoas é essencial
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a convivéncia pacifica e ao desenvolvimento histdrico da sociedade. “Nao é a luta o
modo fundamental de relacio humana, mas a colabora¢io.” (Maturana, 1998, p. 34)
Pela educacio como pratica democridtica se constrdi o politico e se concorre para uma
sociedade mais cooperativa, mais compartilhada... e mais digna de ser compartilhada.
A importancia de considerar a dimensao politica da educacio e as potencialidades
de sua realizacio como pratica democratica na escola estd associada, assim, a prépria
importancia da rela¢ao pedagdgica na convivéncia social. Sua relevancia se mostra tanto
mais evidente quanto mais se consideram suas vantagens na obtencio do consentimento
social, se comparada a outra op¢ao, a coer¢ao. A comparacao entre essas duas alternativas
corresponde a que faz Gramsci (1978) entre os mecanismos da “sociedade civil” e os da
“sociedade politica”. Esta tltima, tomado o conceito de politica em seu sentido restrito de
luta pelo poder, é a instincia da superestrutura na qual o consentimento e a obediéncia
sdo alcancados pela coercio, enquanto a “sociedade civil” é o plano superestrutural
onde vigora a persuasao. A coerc¢io encerra um alto nivel de certeza no acatamento
da vontade imposta, na medida em que nio deixa ao outro nenhuma opcio senio a
obediéncia. Mas esse elemento de forca representa sua prépria debilidade, porque,
a0 nio contar com a vontade livre de quem consente, exige a constante permanéncia
do elemento coercivo. Afastado este, a obediéncia se transforma em nZo aceitacio e
em rebeldia. Grupo social nenhum, nacio nenhuma, por mais extraordinariamente
poderoso ou poderosa que seja, conseguird sentir-se em seguranca se contar apenas
com a coercao para manter o acatamento de sua vontade. Dai a imprescindibilidade da
relacdo dialégica fundada na persuasdo. Esta, a primeira vista, parece bastante fragil,
pois nio tem o elemento de certeza da coercio, sendo imprevisivel o acatamento ou
nio, pelo outro, da ideia apresentada. Na relacio, aquele que pretende persuadir tem
de correr o risco de nao conseguir seu intento. Mais: corre o risco de ser persuadido do
contrdrio pelo outro. Mas é desse elemento de fragilidade que a relagao dialégica tira, na
verdade, todo seu vigor: uma vez realizando-se o ato educativo, nao é preciso nenhuma
vigilancia para que o consentimento permaneca. Por nio ter sido algo imposto de fora,
mas aceito livremente, determinada ideia ou contetdo cultural incorpora-se a quem
o apreende. E isto se deve a forma como se deu: como contetdo educativo, nio foi o
educador (simples mediacio) que o passou, ou o imp06s; foi o educando, como sujeito,
que o integrou a sua personalidade, ao educar-se. Esse componente cultural passa a ser
algo seu, que o acompanha, nao necessitando de nenhum controle externo para existir.
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Essas consideracdes alertam para a necessidade de valoriza¢io da educagio como
instrumento imprescindivel para a construcio de uma sociedade mais justa. A esse
respeito, nio deixa de ser paradoxal e preocupante certa conduta de direita que labora
precisamente no sentido contrario, ao propor solu¢des punitivas para os problemas
de delinquéncia, como se esta fosse gerada pela falta de medidas de forca. Costuma-se
apelar para maior castigo, maiores puni¢cdes e maior rigor na aplicacio das penas para
diminuir a criminalidade e a delinquéncia social. Contudo, “nao é o medo do castigo que
detém o crime na vida social” (Maturana, 1998, p. 83). Os delinquentes ndo deixam de
transgredir a lei e cometer violéncia por receio da punicio. Se assim fosse, ja nao haveria
delinquentes. Talvez se devesse procurar a soluciao em outra parte, perguntando o que
leva os bilhdes de nio delinquentes a serem pacificos. Ver-se-ia que a razao nio estd no
medo da puni¢ao. Os pacificos e nao delinquentes certamente nao sio assim por medo
da coerc¢ao, nem porque nasceram assim, mas fundamentalmente porque constituiram
assim suas personalidades, no decurso de suas vidas: educaram-se assim, aprenderam a
paz e anio delinquéncia. Obviamente isso nao se deu por acio tnica da escola, visto que
grande parte deles sequer a frequentaram: outras instiancias da sociedade, em especial
a familia, se incumbiram de educar essas pessoas, proporcionando-lhes a apreensio
de valores condizentes com a convivéncia social pacifica. Mas nao ha davida de que
a escola, especialmente a basica, cuja funcdo primordial é a universalizacdo da cultura,
tem um papel determinante a desempenhar, especialmente quando se pretende articular
sua acdao com a transformacio social.

Quando se atenta para a forma bancaria’ em que, salvo raras excecdes, se dd a
relagio professor-aluno em nossa escola bésica, pode-se perceber que serda muito dificil
contribuir para uma sociedade democrética quando, no momento mesmo da formacio
do cidadio, da constituicio de sua personalidade pela mediacdo da educacido, ainda se
apostanumarelacio negadora da democracia, na qual o professor tenta ensinar, passando
contetdos para o aluno que apenas os aceita passivamente, para depois reproduzi-los
em provas e concursos, desprovidos de qualquer preocupac¢io com a formagao integral
do sujeito histérico. Como nio ha democracia sem verdadeiros democratas, e como
estes ndo nascem prontos, mas sdo construidos pela apropriacdo histérica da cultura

3 Na acepcio de Freire (1975), em que o educando se reduz a uma conta bancéria na qual se “depositam”
conhecimentos.
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proporcionada pela educacio, é preciso instaurar um ensino fundado na aceitacio
mutua, em que o educando desempenha seu papel de educar-se como verdadeiro sujeito
politico, exercitando, na forma e no conteddo, a relacio pedagdgica (democratica)
imprescindivel para a construcio de uma sociedade que nio seja fundada na dominacio.
Se a transformacio social, como defendia Gramsci (1978), exige uma “reforma intelectual
e moral’, a afirmacio do cariter democratico da educacio é certamente um de seus
componentes mais importantes.

Com relacio ao segundo ponto mencionado, isto é, a importancia da dimensao
politica (democriética) da educacio para a pratica administrativa escolar, um aspecto
preliminar a destacar é o viés de interpretacdo presente nos sistemas de ensino, que
consiste em considerar como administrativo apenas o que se refere as atividades-meio
da escola. Segundo essa visao, seriam objeto da acao administrativa apenas as atividades
ligadas a direcdo escolar, aos servicos da secretaria e outras atividades de manutencio
da unidade e de oferecimento de condicGes para a realizacdo dos objetivos. Todavia, se
se considera o cardter mediador da administracdo, sua acao na escola perpassa todos
os momentos do processo de realizacdo do ensino, incluindo as atividades-fim, em
especial aquelas que se ddo na relacio educador-educando, pois a acio administrativa s6
termina com o alcance do fim visado. Neste sentido, carece de fundamento a dicotomia
que as vezes se estabelece entre administrativo e pedagdgico, como se o primeiro
pudesse estar em concorréncia com o segundo, como quando se diz que o pedagdgico
deve preceder, em importincia, ao administrativo. Na verdade, se o administrativo é
a boa mediacio para a realizacio do fim e se o fim é o aluno educado, nio hi nada
mais administrativo do que o préprio pedagdgico, ou seja, o processo de educi-lo. No
procedimento de dicotomiza¢do entre pedagdgico e administrativo, costuma-se as
vezes afirmar que o administrativo atrapalha a realizacio do pedagdgico, numa clara
confusio do administrativo com burocritico, no sentido negativo do termo, ou seja,
de priticas que se tornam fins em si mesmas, desarticuladas dos objetivos para os quais
foram concebidas (Sdnchez Vazquez, 1977). Mas o administrativo, entendido como
mediacio, é precisamente a negacio do burocritico, pois possibilita o alcance do fim,
isto é, no caso da escola, a realizacido efetiva do pedagdgico.

A principal vantagem de uma abordagem administrativa da situacio de ensino

é a percepcao da necessidade de articulacdo coerente entre meios e fins, o que deve
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levar a constatacdo de que sé é possivel uma formagdo para a democracia se os meios de
a realizar, ou seja, a relacio educador-educando, nao contradiga esse fim, realizando-
se, portanto, de forma democritica. Acrescente-se que o principal indicio de uma
gestao escolar verdadeiramente democratica é a democracia que se realiza na prépria
sala de aula. Nao é incomum observarem-se escolas em que, nio obstante a existéncia
de mecanismos democraticos de participacio nas decisdes, como eleicio de diretores,
conselho de escola, grémio estudantil, associacdo de pais, e outros, a situagdo de ensino
permanece autoritdria, contrariando o preceito administrativo bésico de adequacio
entre meios e fins.

Mas, se a situacio de ensino se beneficia de uma visio administrativa, o
administrativo beneficia-se também de uma abordagem pedagdgica, o que significa nao
haver motivo para niao se utilizar o carater intrinsecamente democratico da educacio
nas demais instancias administrativas da escola. A ndo adocao dessa abordagem tem
levado a que a democracia que se pratica no ambito administrativo escolar fique contida
nos limites da democracia meramente formal, praticada no restante da sociedade.
Assim, a acdo politica parece reduzir-se a mecanismos de luta politico-partidaria, como
a “partidarizacio” da eleicdo de diretores ou da escolha de representantes no conselho
de escola, com a formacdo de grupos e setores antagdnicos para disputar parcelas do
poder de decisao na escola. Espelhando-se num modelo restrito de politica praticado
na sociedade, o mais comum é verem-se os diversos atores escolares enredados numa
pratica politica meramente “eleitoral”, com os vicios e problemas semelhantes aos que
se verificam na sociedade mais ampla. Sao muito frequentes as reclamacoes sobre a
formacio de grupos de influéncia, a ocorréncia de protecionismo por parte da direcio,
do aliciamento de pessoas para apoiarem determinadas causas, da pratica de clientelismo
e até de corrupcdo. Quando isso acontece, ndo ¢é dificil surgirem argumentos contra a
democratizacdo da gestao, com a alegacao de que essas medidas s6 tumultuam a escola
ou de que as pessoas nao estiao preparadas para agirem democraticamente. A verdade,
porém, é que a essa “democratizacdo” tem faltado o essencial da democracia, ou seja, o
exercicio da aceitacio mutua, presente na relacao pedagogica.

Obviamente nao se deve cair no equivoco de acreditar que a escola é um mar de
tranquilidade e que nunca serd necessaria a disputa de posicoes ou a defesa de pontos

de vista contririos aos dos companheiros, ou mesmo o confronto entre interesses
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diversos. Todavia, nao se pode confundir a busca de objetivos na escola com a luta
politica numa sociedade de dominacio. As diferencas de interesses, por exemplo, entre
pais e professores, ou entre grupos que disputam a elei¢ao de diretor ou a presidéncia do
conselho de escola, ndo possuem a radicalidade da diferenca de interesses entre classes
antagonicas, a ponto de se colocarem em posicdes opostas, digladiando-se no interior
da escola. Se o interesse das partes envolvidas é o ensino de qualidade, a inica forma de
relacao que soma para a democratizagio da escola é a de aceitagao mutua, caracteristica
da relacao pedagdgica.

Preocupados com as dificuldades em estabelecer um clima de colaboracio e de
igualdade de oportunidades no acesso as tomadas de decisdo na escola, educadores e
demais elementos da escola, vivamente comprometidos com a democratizacio da gestao,
tém procurado estabelecer regras e criar mecanismos legais e juridicos os mais adequados
possiveis a garantia do direito de todos e ao exercicio efetivo da democracia. Essas regras
sao, sem duvida nenhuma, necessarias, e é preciso aperfeicod-las constantemente; mas
elas ndo sio suficientes para caracterizar a democracia na escola. Sem a aceitacao mutua
como forma de relagiao e como ideal a ser constantemente perseguido — isto é, como
meio e como fim da a¢do politica — nio pode haver verdadeira acio democratica. Por
isso, além das regras formais (e mesmo para garantir a criacio de regras adequadas) é
preciso uma concep¢io democrética (de aceitacio do outro como legitimo sujeito) a
orientar todas as condutas e a impregnar todos os espiritos na escola. A consequéncia
disso podera ser um maior aproveitamento das ricas potencialidades democraticas da
relacio pedagdgica com o fim de tornar mais democratica a administracio escolar. Assim
como é preciso “administrar” o pedagdgico, para coerir meios e fins e para propiciar
eficicia na realizacio dos objetivos, é preciso “pedagogizar” a administracio escolar,
para que ela se faca mais dialégica e mais democratica.

Finalmente, quanto a contribuicio que a consideracio da dimensio politica
da educacio pode trazer para a teoria da administracio escolar, o aspecto de maior
destaque é a possibilidade de aprofundar a reflexdo sobre o tratamento especifico que
deve ser dado a administracao da escola, por contraposicao a administracao de empresas
em geral. Se administracio é, em seu conceito mais geral e abstrato, mediacio para a
realizacio de fins, e se isso, como ja foi mencionado, implica a necessidade de coeréncia

entre meios e objetivos, segue-se que o que condicionara as diferencas entre as varias
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administracoes singulares e que dara especificidade a determinada administracio sera
precisamente a natureza dos fins perseguidos em cada caso. A critica que se pode fazer
a concepcao conservadora de administracio escolar que aceita a aplicacao na escola dos
mesmos principios e métodos da empresa mercantil (porém com as devidas adaptacdes,
pois se reconhece tratar-se de “empresas” diferentes), é a observac¢io de que os objetivos
da escola nao sao apenas diferentes, mas antagénicos aos da empresa capitalista. Nesta, é
possivel ser administrativamente eficiente, utilizando métodos de dominacao, a partir
do controle autoritirio do trabalho alheio, sem que isso contrarie seu objetivo que é a
realizacao do lucro. O préprio lucro capitalista s6 se da por uma relacido de dominacao
sobre o trabalhador, pela apropriacio do valor excedente que este produz com seu
trabalho. Na escola, todavia, a utilizacio de métodos de dominacio nega o objetivo
emancipador de sujeitos humanos, negando ipso facto a prépria administracao. Além
disso, é preciso considerar a prépria especificidade do produto escolar que, mais que um
bem ou servico, como ocorre na empresa capitalista, trata-se do ser humano constituido
pela educacio, um sujeito histdrico, de cuja vontade depende a prépria realizacio do
produto e, portanto, a eficiéncia da administracao.

Essa questio ganha maior evidéncia hoje, quando deparamos com a avidez
autoritaria dos governos de inspiracio neoliberal em transformar a escola a imagem
e semelhanca das leis do mercado. Com o propésito de diminuir custos, isentando-se
dos encargos do ensino, procura-se, por um lado, moldar internamente as unidades
escolares ao feitio da empresa mercantil, aplicando ai os principios e métodos da
chamada administracio geral (que nada tem de geral, pois politicamente interessada
em manter a dominacio e a desigualdade de posicio do trabalho diante do capital),
por outro, estimular a busca de recursos junto aos préoprios usudrios, ou as empresas
privadas, cujos interesses nao sio necessariamente educativos. Num caso e no outro,
a acdo é movida por uma concepcio de educacio totalmente desvinculada de sua
condicio histérica e emancipadora do ser humano pela apropria¢ao da heranca cultural
a que todos teriam direito. Em vez disso, é vista como mera mercadoria, que deve ser
barateada ao maximo, para adequar-se a “clientela” pobre a qual se destina e para nio
onerar os custos do Estado que a prové muito a contragosto. Com isso, a escola se vé
tomada cada vez mais pela visdo e pelas regras de funcionamento do mercado e da

competicio, completamente contrarias ao desenvolvimento educativo identificado com
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a emancipacao humano-histérica e com a convivéncia social pacifica e cooperativa. Por
mais arraigada que esteja nas mentes e nos comportamentos das pessoas, condicionadas
pela forma de se relacionar de nossa sociedade autoritaria, “a competicio nio é nem
pode ser sadia, porque se constitui na negacio do outro” (Maturana, 1998, p. 13). Por
outro lado, por mais que se fale em mercado livre, ndo pode haver liberdade onde as leis
de mercado siao fundamentadas na for¢a dos que possuem sobre os que nio possuem. A
lei que vige ndo é alei humano-histérica, mas a lei da selva, a lei do mais forte. Mercado
nenhum pode ser livre, com igualdade de oportunidades, se é a propriedade (desigual)
que o dirige.

Contra essa maré montante da mercantiliza¢do do ensino e, portanto, da negacio
da educacdo escolar, ja se verifica, nos Gltimos anos, um importante movimento de
afirmacao do pedagdgico no interior das escolas, especialmente em sistemas municipais
dirigidos por governos populares identificados com a valoriza¢io da educagao. Todavia,
embora haja cada vez mais vozes indignadas a denunciar essa negacio em massa do
carater educativo da escola, é a visao mercantil que ainda predomina nas politicas e
nas acoes do poder dirigente do pais, justificando a énfase que se possa dar ao cardter
politico da educacio e a sua importancia na construcio da sociedade democritica.

Em 1979, em trabalho que depois seria considerado classico pelos estudiosos
da administracio educacional, Miguel Arroyo (1979) alertava para o caréter politico
da administracio da educacio. Passadas mais de duas décadas, parece ainda imperioso
enfatizar o cariter politico da prépria educacio, como estratégia para afirmar sua
condicio eminentemente democritica, e para que sua administracio, avessa aos
interesses de dominacio, se faca a0 mesmo tempo politica e democritica, porque

especificamente educativa.
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Educacao integral em tempo integral:
uma concepc¢ao de educacao para a Modernidade'

O tema Educacdo Integral em Tempo Integral ja evidencia algo relevante, pois
nio confunde educacio de tempo integral, ou extensdo do tempo de escolaridade, com
educagdo integral. E preciso que este ponto fique muito claro, para separarmos de vez
uma tendéncia que entende que a extensdo do tempo de escolaridade seja apenas isso:
fazer em mais tempo aquilo que ja se faz hoje. Isso pode ser extremamente perigoso,
porque nds podemos simplesmente estar aumentando a desgraca, dando mais da mesma
coisa... Entdo, para evitar esse problema, o tema, como estd apresentado, ji realiza essa
distincdo, ou seja, ndo se quer pensar somente em educagio em tempo integral como uma
bandeira de luta, mas articular essa extensdao a uma concep¢ao de educacdo integral.

Educacdo integral, em ultima instincia, é um pleonasmo: ou a educagio é
integral ou, entdo, nao é educacdo. Minha contribuicao aqui, diante de tudo que tenho
estudando e discutido, é tentar incomodar um pouquinho, falando mais sobre esse
conceito de educacio. Que conceito de educacio perseguimos? Qual educacio nds
queremos estender: serd que queremos mesmo estender essa educacio que ai estd, ou
precisariamos fazer uma outra educacio estendida? E mais ou menos nesse campo que

pretendo transitar.

1 Palestra proferida no I Semindrio Nacional Educa¢io em Tempo Integral, realizado no Rio de Janeiro,
RJ, de 29 a 30/11/2007, e promovido pela Universidade Federal do Rio de Janeiro - Unirio.
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Contra a concepcio “pobre” de educacao

Comeco por fazer uma recordacio muito rapida daquilo que, no senso comum,
se entende por educacio. Lembremos que o senso comum estd presente em toda a
sociedade, perpassa todas as camadas sociais e se faz presente também na escola. Esse
senso comum possui, inclusive, um ideal de educacio, que estd presente nos alunos,
nos pais, nos professores; estd presente em todas as classes sociais, na imprensa; esta
presente inclusive na universidade, na academia, em livros sobre educacio, em palestras
e conferéncias sobre educacio.

Esse conceito, no meu entender restrito, pobre, de educacio, é mais ou menos
o seguinte: Quando se pensa em uma educacio ideal, se pensa na concepc¢io de que
existe alguém que sabe — alguém que detém conhecimentos e informacdes — e alguém
que nio sabe; e esse alguém que sabe passa essas informacdes para esse alguém que nio
sabe. Pronto, isto é educacido. O que é a boa educacio? Bastante conhecimento, bastante
informacao, bem passada, transmitida para aqueles que nao sabem...

Essa concep¢io pobre de educacio orienta a nossa politica educacional,
orienta o0 MEC, as secretarias de educacao, enfim, orienta a educacdo no Brasil. Para
essa concepcao de educacio, a metodologia é muito simples: basta vocé ir do mais
simples para o mais complexo, organizando os conhecimentos e explicando para quem
aprende. Para essa concepcio, o que importa sio conhecimentos e informacoes, que
inclusive costumam chamar de “contetdo”. O problema desses conteudistas ndo € a
falta de conteudo, mas a pobreza desse “conteido”. O contetdo é o que importa, e esse
contetido se restringe a conhecimentos e informac¢des. Como o que importa é isso,
fica inteiramente minimizada a preocupacio com quem ensina e, principalmente, com
quem aprende. Organizar o conhecimento, fazendo-o o mais palativel possivel — é
assim que se entende o método.

Isso é tanto o ideal de todos, que, quando alguém fala em educacdo, quer saber
de que forma esté sendo trabalhado o contetido. O explicador aparece como alguém que
simplesmente passa o conhecimento para o outro. Essa concepciao pobre, defeituosa,
limitada faz com que a escola tenha uma tarefa muito simples, quer funcione em tempo
reduzido quer funcione em tempo mais alongado. A escola simplesmente seleciona e

fiscaliza. E mais ou menos o que fazia a chamada “boa” escola de antigamente, que de
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boa nio tinha nada, mas sé que ela podia dar-se ao luxo de ser ruim, porque abrigava
apenas aqueles alunos da elite, que ja tinham os pais letrados, que possuiam revistas em
suas casas, faziam leituras, tinham o professor de musica, de balé, etc. A crianca ia para
a escola e o professor nao precisava saber ensinar; bastava saber a matéria, o contetdo, e
deposita-lo no aluno para que ele pudesse apreender. Nisso que se constituia a chamada
“educacio bancdria” tio criticada por Paulo Freire (Freire, 1975).

Pois bem, essa escola selecionava apenas aqueles que aprendiam apesar da
escola; e fiscalizava, dando conhecimentos para serem aprendidos, dando tarefas para
casa. Fiscalizava também com os exames, por meio de um mecanismo criminoso que
existe até hoje, que é a reprovacio, uma forma de transferir para o aluno o fracasso de
uma instituicio inteira. A “boa” escola publica de antigamente era tao elitista quanto a
escola particular de hoje. Se formos levantar os dados, iremos perceber que uma parcela
majoritaria daquela escola nao conseguia concluir os estudos. Isso representa, de certa
forma, o que a escola privada, hoje, faz com aqueles que possuem dinheiro para pagar
o ensino. E ela ndo seleciona apenas pelo pagamento de matriculas e mensalidades.
Mesmo que vocé pague muito bem o ensino, se vocé nio tiver condi¢cdes de aprender
e ser aprovado apesar da escola, vocé é convidado a se desligar. Ou seja, é uma escola
que pode dar-se ao luxo de ser ruim, porque sé abriga alunos que aprendem apesar dela.

O que nds vamos fazer com essa escola ruim? Ela precisa de mais tempo? Nio,
ela ja possui todo o tempo do mundo, ela nio precisa ser estendida, ndo precisa de
tempo integral. Se é para fazer essa coisinha ruim que estd fazendo, deixa continuar
assim. Esta é uma concepcio de educacdo que nio nos interessa. Afinal, se for para
pensar uma educacio de tempo integral, (mesmo sem colocarmos ainda a importancia
da educacdo integral) ndo ha necessidade disso — multiplicar a ruindade que estd ai ndo
ajuda em nada.

Por um conceito mais rigoroso de educacao

Precisamos, portanto, imaginar um conceito mais rigoroso de educacio que
nio seja pautado na pratica que ai estd. Para isso, comecemos com algo que todos
estdo de acordo: acredito que todos aqui concordem que a educacio visa a0 homem.
Ora, considerar que a educa¢io visa ao homem ja é um grande progresso; significa

que educacio é diferente de treinamento. O animal vocé treina; com o ser humano, é
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necessario educacdo. O animal vocé treina até com um pouquinho de afeto, pode pegar
a pedagogia do afeto, ou o “quem ama educa”, essas coisas que existem por ai, que vocé
consegue ensinar um cachorrinho, por exemplo, a fazer um monte de coisinhas. D4 para
treinar. Mas se pensar o homem como espécie humana, a coisa é diferente: precisamos
de um conceito mais abrangente de educacio. Para isso é preciso pensar o ser humano

nao como simples animal racional, mas como ser histérico.
O homem como sujeito historico

O que identifica 0 homem como ser histérico? Em primeiro lugar, o homem ¢é
natureza, como os demais animais também o sd3o. No entanto, o homem nao é somente
natureza. Ele se propde, se pronuncia diante do real, é um ser que é sujeito. Diante da
natureza, diante do que o cerca, o homem se pronuncia, ele cria algo que nao existe
naturalmente, ele cria um valor. Em outras palavras, diante da natureza, ele diz: “isso é
bom, isso nio é”; “isto serve, isto nio”; “isto é 1til, isto nio é Gtil”. Ele valora. Ao criar
um valor, ele, em seguida, estabelece um objetivo e busca realizd-lo por meio de uma
atividade. A atividade guiada por um objetivo é o que denominamos de trabalho humano
(Marx, [19--], p. 202). Pelo trabalho, o0 homem realiza os seus fins, concretizando os
valores que ele criou. E assim que ele se cria, é assim que ele se faz sujeito, ou seja, nao
meramente um ator, mas um dautor, autor de sua prépria humanidade. Ao fazer isto, ele
transcende o dominio da mera natureza, ele propde, e é assim que ele se faz humano,
é assim que ele se modifica, se transforma como histéria, e nio como mera evolucio
natural.

S6 para dar um exemplo, o homem poderia continuar sendo mera natureza,
continuando a andar sobre suas pernas, necessariamente. No entanto, ele nao se contenta
com isso e, em determinado momento, diz: “E bom chegar depressa e sem fazer forca”.
Quando ele diz isso, ele ja transcendeu a natureza, porque ele criou algo que nio existe
naturalmente. Ele criou um valor, e ai ele estabelece o objetivo — domesticar o cavalo,
por exemplo. E entdo, exerce uma acio, uma acgdo ligada a um objetivo, um trabalho,
diferente de uma mera atividade. O importante é saber que é pelo trabalho humano, por
querer coisas, por ter vontades e realizar a sua vontade que o homem se faz humano, ou

melhor, se faz humano-histérico. O conceito de humano nio se restringe ao seu corpo,
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inclui aquilo que o homem faz, aquilo que ele produz, e é assim que ele faz histdria,
que ele produz a sua vida. E assim que nés nos fazemos humano-histéricos: sendo
sujeitos. E sendo sujeitos, nés produzimos varias coisas, nés produzimos nao apenas
conhecimentos e informagdes, mas produzimos também valores, filosofia, ciéncia, arte,

direito... Em outras palavras, o homem, para fazer-se histérico, produz cultura.
Educacido como apropriacao da cultura

Cultura, aqui, vai ser entendida nao em seu sentido restrito. Vamos entender
cultura enquanto a producio humana, como tudo aquilo que o homem produz para
além da natureza, portanto, no dominio da liberdade, e nio da necessidade. Pois bem,
nés sabemos que, a cada nova gerag¢io, nao precisamos ficar produzindo tudo de novo. O
homem se apropria de toda cultura produzida em outros momentos histéricos, e assim
ele se faz histérico. Enfim, a essa apropriacio da cultura, nés chamamos de educacio,
agora em um sentido mais amplo, muito mais rigoroso, muito mais complexo. Agora
sim, podemos falar educacao integral.

Acontece que quando nascemos nio temos um atomo de cultura. Nascemos
absolutamente “zero”, porque a apropriacio da cultura nio se faz pelo sangue, nio se
transmite pelos genes: o filho do filésofo nao nasce fildsofo, o filho do engenheiro nao
nasce engenheiro... Cada um de nés nasce natureza pura, nada de humano no sentido
histérico. Nascemos animaizinhos e nos fazemos humano-histéricos por meio da
apropriacio e da transformacao da cultura. Entao, esse é o sentido da produc¢iao humana
da educacio. E a partir da apropriacao de valores, de conhecimentos, de filosofia, de
artes, de ciéncias, de crencas, que nés nos tornamos cidadidos dessa coisa chamada
humanidade. Isto é educacdo. Se isto é educacio, sé existe uma forma de realiza-la, e esta
forma tem que ser coerente com o que ela é.

Aprender como ato de vontade
A razio de ser da educacdo nao pode ser “passar no vestibular”, preparar para o

mercado de trabalho ou responder os testes dos Saebs. Se a educacio visa a formacao do
humano-histérico, visa de fato a formacdo do cidadiao. Como, em todo empreendimento
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humano bem sucedido, os meios ndo podem contrariar os fins, os meios e a maneira
de produzir a educa¢io nio podem contrariar esse fim, que é a producio do humano-
histérico. Se o humano-histérico significa sujeito, ou seja, autor, condutor de sua
prépria humanidade, entdo, a educacio sé se da na forma da relacdo entre sujeitos. Nessa
relacdo, nao acontece propriamente que o educador educa o educando: antes disso, o
educador é alguém que propicia condi¢des para que o educando se eduque. O verbo
educar é um verbo reflexivo, significando que o educando, como ser humano-histérico
(sujeito) em formacio, produz sua prépria educacio pela mediacio do educador.

Se o0 educando s6 se educa se for sujeito, significa que ele s6 aprende se quiser.
Mas frequentemente nos esquecemos dessa verdade mais 6bvia, mais bésica, e deixamos
de propiciar na escola as condicoes para que o aluno queira aprender. Depois de todo o
desenvolvimento da Pedagogia, especialmente no Século XX, ainda confinamos criancas
em salas de aula por quatro ou cinco horas didrias, ignorando aquilo que a Psicologia da
Educacio ja nos ensinou hd mais de setenta anos, ou seja, que a forma individualizante
do professor explicador é o pior dos métodos para desenvolver a aprendizagem da

crianca desde o momento que nasce até por volta de dez ou onze anos de idade.
Educacao integral

Se quisermos produzir um sujeito, um ser autdbnomo, nio se pode produzir
em processo de producio que nao seja autonomo, como € o da escola que temos hoje
em dia. Da perspectiva de uma educacio integral, a pergunta que se faz é se vale a
pena ampliarmos o tempo dessa escola que ai estd. E a conclusio a que chegamos é que,
antes (e este é um “antes” 16gico, ndo cronoldgico) é preciso investir num conceito
de educacdo integral, ou seja, um conceito que supere o senso comum e leve em
conta toda a integralidade do ato de educar. Dessa forma, nem se precisara levantar a
bandeira do tempo integral porque, para fazer-se a educacdo integral, esse tempo maior
necessariamente terd que ser levado em conta.

Se vai ser uma escola de tempo integral ou uma instituicio maior e mais
complexa de tempo integral nio sei, mas que certamente nds precisamos pensar num
conceito para negar este que estd ai, precisamos. O que estd ai é uma escola a qual se vai,

pretensamente, para aprender Matematica, Fisica, Geografia, etc. mas a qual no se vai
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para aprender a dancar, a cantar, a brincar, a amar, a discutir politica, a conviver com o
outro, a ser companheiro, etc. E ndo me venham com a conversa dos temas transversais
porque esses outros elementos da cultura sao tdo centrais quanto os conhecimentos e
informacdes para a emancipacio pessoal e a constituicao da cidadania integral.

Nio precisa tirar um milimetro do curriculo que ai estd, mas, por favor, nio
minimizem aquilo que é nossa prépria vida, o nosso préprio exercicio na condi¢io
de humano. Nés precisamos pensar em métodos que nao sejam tao retrégrados como
0s que estdo por ai. Se a crianca s6 aprende se quiser, entdo precisamos saber o que
é preciso para leva-la a querer. Para isso é preciso saber mais sobre Psicologia, sobre
Antropologia, sobre Sociologia, sobre Historia, sobre a Pedagogia de um modo geral,
sobre todas as ciéncias que dao subsidios a Educacdo e nos deixam mais didaticamente
preparados para lidar com a crianga, ou com o ser humano em desenvolvimento.

Em sintese, a nossa anilise teve o objetivo de mostrar o quanto a escola que ai
estd, salvo honrosas e raras excecdes, é ruim e nao ensina. Falamos sobre coisas ébvias
como o fato de que o aluno sé aprende se quiser, coisas que nao sdo vistas porque se
adota uma concepcio vulgar e falsa de educacio que a reduz a simples passagem de
conhecimentos e informagdes. E por isso que a escola fracassa, porque conhecimentos
sozinhos, sem a integralidade da relaciao pedagbgica, nao se conseguem passar. Eles se
passam mais facilmente quando estao mergulhados na cultura a que eles se referem, e
isso exige o conceito integral de educacao.

Para ficar no tema central deste Seminario, educacio ou é integral ou nao é.
Passar s6 conhecimento é muito chato, nao constréi o interesse da crianca. E preciso
leva-la a essa construcio, trabalhar com valores (sem moralismo), trabalhar crencas,
trabalhar a arte, a ciéncia, trabalhar a filosofia em todas as suas dimensdes. A escola
que estd ai se propde a passar apenas conhecimento e, por isso, nem isso consegue. Nao
basta se propor a ensinar a ler e a escrever: é preciso levar as pessoas a terem necessidade
da leitura e da escrita. A escola que ai est4 fracassa, portanto, porque é parcial. E por isso

que precisamos pensar sobre a educacio integral.
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Interferéncias privadas na escola basica:
sequestro do publico e degradacao do pedagdgico’

Quando se examina a interferéncia da iniciativa privada na escola baisica,
nem sempre ficam inteiramente explicitos os conceitos e os principios envolvidos na
andlise. As vezes apenas se apresentam dados e se descreve a realidade, esperando que
a simples constatacdo da presenca ou auséncia da privatizacdo provoque as posturas
de concordancia ou discordancia do interlocutor diante do fato. Entretanto, numa
sociedade em que a consciéncia politica da populacio é muito escassa e em que a
propria escola bésica nio proporciona a adequada reflexio critica sobre a realidade,
nio se pode esperar que a gravidade do avanco do poder privado sobre a escola publica
seja automaticamente aferida pela simples apresentacio quantitativa de sua ocorréncia.
Conceitos como os de publico, privado, processo educativo, e principios como os de
cidadania, direito a educacio e democracia, precisam sempre ser levados na devida
conta para que uma consistente avaliacdo das politicas educacionais sobre o tema seja
realizada. Diante disso, o propésito deste ensaio é apresentar e discutir esses conceitos
e principios, de modo a subsidiar o debate e a reflexdo a respeito do assunto.

1 Trabalho apresentado no Simpédsio “O publico e o privado nas escolas publicas: parceria colaborativa
ou malversacio do dinheiro publico?”, durante o XVI Encontro Nacional de Diditica e Pratica de Ensino
(Endipe), realizado em Campinas, SP, de 23 a 26/07/2012.
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O publico e o privado

De um modo sintético, pode-se dizer que o publico é o dominio da
universalidade de direitos e deveres de cidadaos, responsaveis diante dos demais
cidadios e da sociedade organizada no Estado democritico.

O Estado é o dominio da politica, entendida nio restritamente apenas como
luta pelo poder, mas em seu sentido mais amplo, como convivéncia entre individuos
ou grupos que detém ou reivindicam sua condicio de sujeitos, ou seja, detentores de
interesses e atuantes em sua realizacio. Ea condicio de sujeito que caracteriza o homem
como humano-histérico, distinguindo-o da mera necessidade natural, na medida em
que, por uma posicio de nio indiferenca (Ortega y Gasset, 1963), ele se manifesta
diante do real, criando um valor, expressdo de sua vontade, que lhe oferece condicoes de
estabelecer um objetivo e procurar alcancé-lo pelo trabalho (Marx, 1983). O conceito
de sujeito, assim, nio se limita a condi¢ao de agente ou ator, mas se expande para sua
qualidade de autor.

Pelo trabalho, o homem se faz necessariamente social, uma vez que nio
consegue produzir sua existéncia diretamente, de modo isolado, tendo, em vez disso,
que relacionar-se com os demais por meio da divisao social do trabalho. Isso equivale
a dizer que o homem, como ser histérico, nao existe no singular, visto que a producio
de sua existéncia s6 se di com a colaboracio dos demais elementos da espécie. Mas nao
é ainda essa sociabilidade que o diferencia da natureza, porque também na natureza
se encontram inumeros exemplos de espécies que sdo “sociais”, ou seja, que produzem
sua existéncia por meio da colabora¢io necessaria dos individuos que a compdem
(abelha, formiga, etc.). O homem nio é, portanto, apenas um “animal social”, porque
nao lhe basta relacionar-se com o outro, é preciso também conviver com a subjetividade
desse outro, que, como tal, tem ou advoga a condicdo de sujeito, de autor. Ou seja, os
individuos humanos possuem vontades, interesses, valores, desejos, projetos, sonhos,
que ndo necessariamente coincidem com os de outros individuos da mesma espécie. A
convivéncia diante dessa condi¢do é que caracteriza a a¢do politica em seu sentido amplo.

Ha basicamente duas formas de produzir a convivéncia entre sujeitos. Uma
consiste nadominacio de uns sobre outros, reduzindo-se estes a condi¢do de objetos (ndo

sujeitos). Trata-se do autoritarismo em suas mais variadas formas, cuja predominéncia
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na histéria tem sido tio marcante a ponto de levar o senso comum (e muitos estudos
académicos) a identifici-lo com o préprio conceito de politica. Isto é, a politica como
luta contra o outro se faz tio presente que produz a falsa consciéncia de que a atividade
politica se resume na luta pelo poder de uns sobre os outros, descartando a possibilidade
de que a politica se faca também como convivéncia com os outros (Holloway, 2003), que
consiste precisamente na segunda forma de fazer politica, ou seja, aquela que se realiza
no didlogo entre sujeitos. Trata-se, neste segundo caso, da democracia em seu sentido
mais universal (Coutinho, 1980), como “convivéncia pacifica e livre entre pessoas e
grupos que se afirmam como sujeitos” (Paro, 2010, p. 27; grifos no original).

Mesmo que nunca encontremos cada uma dessas modalidades em sua forma
pura na organizac¢do da sociedade, é a elas que temos de recorrer quando procuramos
analisar a realidade. E se, como afirmamos, o conceito de publico estd relacionado a
universalidade de direitos e deveres de cidaddos numa sociedade organizada pelo Estado
democritico, é a pratica politica como democracia que devemos nos referir sempre que
nos reportamos ao carater publico dos direitos e deveres. Assim, podemos dizer que o
Estado sera tanto mais publico quanto mais democraitico ele for, da mesma forma que a
democracia nio pode nunca perder de vista sua articulacio necessiria a0 bem comum
(publico, universal).

Além disso, o Estado democritico (sua propria existéncia) supde a concordancia
de todos com suas determinacdes. E por isso que ele ndo apenas estabelece direitos, mas
também impde deveres. Direitos e deveres existem, supostamente, para o bem de todos
os integrantes da sociedade. Numa democracia, a razio de ser do Estado, em principio, é
a garantia do bem publico. Todavia, isso nio significa que, na pratica, o publico sempre
coincida com o estatal. Como entidade histérica, o Estado estd permeado pelas multiplas
contradicdes que caracterizam os empreendimentos humanos. Assim, mesmo o Estado
constituido a partir de parametros democraticos nao estd imune a medidas e praticas
que violam os interesses publicos da sociedade. Por isso ndo se deve tomar por publica
determinada instituicdo pelo simples fato de pertencer ao Estado ou ser por ele mantida.
A esse respeito, a pergunta que se faz é se é mesmo apropriado chamar de publica nossa
escola basica mantida pelo Estado — quando sabemos de sua precariedade em atender
os interesses da populacio tanto em termos qualitativos quanto em termos de sua
abrangéncia e universalidade — ou se a expressio “escola publica basica” anuncia apenas
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um desejo e uma inten¢io ainda longe de se realizar. Em acréscimo, e para efeito do tema
que examinamos aqui, a questdo é saber em que medida as interferéncias de interesses
privados em sua organizacdo e funcionamento concorrem para descaracterizd-la como
instituicao que visa ao bem publico.

O privado, por sua vez, é o ambito da particularidade de individuos e grupos
com seus interesses e idiossincrasias, e também supde direitos e deveres protegidos
pelo Estado. Todo cidaddo precisa ter a garantia de uma vida privada, com ideias,
crengas, atos e decisdes que nio sio publicas, nem passiveis de monitoramento por
parte do Estado, fazendo parte apenas de seu circulo privado de relacdes. Pode-se dizer
entdo que, no dominio privado, prevalecem as relacdes “pessoais”, aquelas que dizem
respeito as caracteristicas particulares, idiossincraticas, de cada pessoa ou grupo. Em
sua condi¢do de “pessoa”, o cidaddo atua num ambito demarcado pelas caracteristicas
e potencialidades de seu circulo de conhecimentos e amizades. Sao relacdes diretas,
que se dao no circulo privado, sem a mediacio estatal. Ou seja, seu poder deriva de
circunstancias que, a rigor, nada tém a ver com o controle do Estado. Fulano pode, por
exemplo, receber um presente de um amigo, pelo privilégio de té-lo como amigo, e isso
escapa completamente a regulacio estatal. Ele pode também, pela circunstancia de ter
sido criado numa familia crista (ou de outra religido qualquer), professar essa crenca,
sem que isso em nada diminua ou acrescente a sua condi¢ao de cidadao.

A essa caracteristica privada da condicio de “pessoa”, contrapde-se o conceito
de “individuo”, como sintese dos atributos que os sujeitos sociais tém em comum com
todos os demais (DaMatta, 1991). Ou seja, cada individuo, nesse sentido, aparece como
exemplaridade do conjunto de cidadios, devido a universalidade de seus direitos e
deveres. Aqui seu poder social deriva nio de uma sua caracteristica pessoal ou de uma
circunstancia particular, mas de algo geral, universal, comum a todos os componentes
da sociedade. Jd nio ha privilégios (pessoais), mas direitos (de cidadania). Fulano pode, por
exemplo, matricular seu filho numa escola gratuita de ensino fundamental porque esse
é um direito de todos, garantido pelo Estado. Neste caso estamos no ambito do ptblico,
daquilo que é universal, ndo particular (privado). Podemos dizer, entdo, que os cidaddos
se igualam como individuos (publico) e se diferenciam como pessoas (privado).

Publico e privado existem em estreita relacio e ndo é incomum a confusio

entre os dois conceitos. Por isso, é preciso estar bastante atento a respeito das fronteiras
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que delimitam essas instincias, para evitar interferéncias ilegitimas de uma sobre a
outra. Ou seja, numa democracia, o publico e o privado, como instancias mutuamente
determinantes, devem coexistir de modo que um nZo cerceie a liberdade do outro.
Sempre que o poder publico sobrepde-se aos direitos do privado, limitando-os, assim
como toda vez que o privado agride o dominio do publico, utilizando-o para interesses
particulares, a democracia é violada.

Um bom exemplo para ilustrar a interferéncia ilegitima de uma instancia sobre
a outra é a confusio de papéis que se costuma verificar na relacao entre ciéncia e crencas
religiosas. A ciéncia é necessariamente o dominio do publico, pois deve ser fundada
em conteudos que tenham validade universal. A “verdade” cientifica s6 se sustenta
quando se demonstra publicamente, por meio de fatos e argumentos, aquilo que se estd
afirmando. A crenca religiosa, por sua vez, é necessariamente privada, e como tal deve
ser respeitada. Se alguém diz acreditar na existéncia de deus (ou de duendes), isto nio
precisa ser publicamente provado. Esse individuo tem o direito de professar livremente
sua fé, sem que se possa exigir dele que forneca evidéncias cientificas (ptiblicas) disso. Tal
exigéncia corresponderia a proibir-lhe de exercer sua crenca, ja que ninguém consegue
provar ou fornecer evidéncias cientificas (ptblicas) que justifiquem determinada fé
religiosa. Mas, em igual medida, o direito privado a uma crenc¢a nao pode de modo
nenhum servir de pretexto para violar qualquer direito publico. Nio se pode, a pretexto
de principios religiosos (privados), advogar a transgressio de principios ptiblicos que
lhes precedem. Assim, se determinado credo religioso estabelece, por exemplo, que a
transfusdo de sangue é pecado, ou contraria a vontade de deus, esse “preceito” deve,
sim, ser preterido quando interfere no direito a vida das pessoas, nao podendo o Estado
permitir que um pai proiba a transfusio de sangue em seu filho s6 porque sua religiao
assim o estabelece. Assim como um cidadao nao pode ter direito de espancar ou de
violentar seu filho s6 porque € seu filho (contexto privado) ele também nio pode ter o
direito de, com pretextos religiosos (privados), usurpar-lhe a chance de viver, ji que esse
¢ um direito publico que deve ser protegido pelo Estado.

Também o publico ndo pode, com medidas totalitirias, invadir o ambito
do privado para transgredir os direitos dos individuos. A liberdade de crenca, como
vimos, é um direito privado e deve ser exercido plenamente desde que ndo interfira no

direito de outros (ptblico). O Estado ndo pode (no deve), portanto, violar esse direito,
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introduzindo ou favorecendo o ensino religioso nas escolas, por exemplo, sob pena de
violar a liberdade de crenca dos cidadaos, além de pér uma instituicdo publica a servico
de interesses nao publicos. E nao tem validade aqui o argumento viciado de que o
ensino religioso abre possibilidades para todas as religides, fazendo-se, assim, universal.
Primeiro, porque ndo é a soma de privados que compde o publico; este advém de um
principio que é universal, ndo do ajuntamento de pedacos particulares. Além disso, a
soma de “todas as religides” nio inclui a nio religido, ou o ateismo, que deve também

ser um direito de todos.
O pedagoégico

A educagio como apropriacio da cultura é direito universal e se apresenta
como necessidade intrinseca ao desenvolvimento da sociedade e ao fortalecimento da
democracia. Como direito publico, sua realizacao na escola bésica, lugar por exceléncia
de seu provimento pelo Estado, deve pautar-se em principios publicos, ou seja,
universalizantes e democraticos. Além disso, o aprendizado escolar é necessariamente
democritico n3o apenas por essa universalidade, mas também por razoes didaticas
ligadas a natureza mesma do processo pedagdgico, que s6 se faz com a vontade do
educando.

O primeiro ponto a ser considerado quando se fala em direito a educacio é
a necessaria precisio da natureza desse direito e de sua extensiao. No senso comum
costuma-se acreditar que o direito a educacdo escolar se restringe a “transmissio”
sistematizada de conhecimentos e informacdes. Tal premissa estd equivocada tanto
com relacdo a forma quanto com relacdo ao contetido da educacio.

Com relacio ao conteddo, é uma visio altamente reducionista e discriminatdria
porque nio serve a formac¢io do humano-histérico em sua plenitude, restringindo o

ensino as tradicionais disciplinas escolares. Todavia,

o ser humano, para realizar-se como tal, para sentir-se bem, liberto
dos grilhdes da necessidade, nio precisa apenas de conhecimentos e
informacdes. A cultura, na forma de todo desenvolvimento cientifico,
filoséfico, ético, artistico, tecnoldgico, etc., é o préprio substrato da
liberdade do homem, para além da necessidade natural. Nesse sentido, cada
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individuo se faz mais livre 2 medida que se apropria da cultura. Quando
falamos de direito a educacio, portanto, isso ndo pode significar o direito
apenas a pequenos “pedacos” da cultura, na forma das chamadas disciplinas
escolares (Matematica, Geografia, Lingua Portuguesa, etc.). Estas sdo, sem
davida, partes importantissimas da heranca cultural, mas n3o sio tudo.
(Paro, 2011, p. 137-138)

Infelizmente, é a visdo do senso comum que orienta de modo geral as politicas
publicas em educacio, entre nés, com o agravante de que as proprias metas do ensino tém
se reduzido a rudimentos de Matemadtica e Lingua Portuguesa que sio pretensamente
aferidos por meios dos duvidosos sistemas de “avaliacio” em ampla escala, como o
Saeb, a Prova Brasil, etc., cuja principal funcao tem sido escamotear ainda mais os reais
problemas de nosso ensino.

Com relacio ao método, é espantoso constatar que, apesar de todo o
desenvolvimento das ciéncias da Educacio, especialmente no ultimo século, a
concepg¢iao que estrutura a escola basica em todo o territdrio nacional ainda é a visdao
ingénua do senso comum, segundo a qual os conhecimentos sio “transmitidos” de
forma linear de quem educa para quem é educado. Essa forma de ensinar nao funciona.
Primeiro porque, especialmente na escola fundamental e na de educacio infantil, os
conhecimentos nio se passam sozinhos, exigindo os outros componentes culturais
(arte, filosofia, crencas, valores, direito, esportes, etc.) para se integrarem na formacio
plena da personalidade do educando. Por isso, nossa escola, ao pretender “passar” s6
conhecimentos, nem mesmo isso consegue fazer. Em segundo lugar, porque cultura
(o verdadeiro contetido da educacio) ndo se transmite, como acontece com uma
mercadoria ou um objeto qualquer. As ciéncias que subsidiam a Pedagogia (Psicologia,
Antropologia, Sociologia, Neurociéncia, Didética, etc.) tém provado 2 exaustdo que o
educando s6 aprende quando se faz sujeito (autor), isto é, quando sua acdo no processo
pedagbgico nio é simples atividade, mas expressdo de sua vontade. Sendo assim, o
educando nio é um ser passivo que recebe a cultura de quem lhe “passa”. O educador nio
lhe “transmite” nada, mas tdo somente apresenta ao educando um componente cultural
(um conhecimento, um valor, uma habilidade, etc.) e propicia condicdes para que este se
aproprie desse elemento cultural. E o educando quem processa o aprendizado, educando-
se. Ao apropriar-se de determinado contetido cultural, este passa a ser do educando, sem
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deixar de ser (continua sendo) do educador. Nio hd, pois, transmissdo deste para aquele,
como creem o senso comum e os formuladores de politicas educacionais. A cognicio
é construida no processo ensino-aprendizado e o educando incorpora a cultura em sua

personalidade viva, educando-se.
Sequestro e degradacio

O processo pedagédgico como acabamos de resumir consiste em auténtica acao
politica porque se trata de uma relacio de convivéncia entre sujeitos. Mais do que isso,
se o processo pedagdgico é efetivamente exitoso, trata-se de uma relacao democritica, ja
que é uma relacdo entre sujeitos que se afirmam como tal. O professor é necessariamente
sujeito porque tem um objetivo a realizar e se aplica em sua realizacio; o educando é
sujeito porque o éxito do aprendizado sé se da se ele aplica sua vontade na atividade de
aprender. Além disso, o educando, como objeto de trabalho - ou seja, o elemento do
processo de trabalho que se transforma (em sua personalidade viva) no produto final
(0 individuo educado) por meio da apropria¢do da cultura — precisa ser sujeito porque
o fim da educacio é a producio de um sujeito (o ser humano-histérico). Como, numa
acao eficiente, os meios nao podem contrariar os fins, o objeto de trabalho pedagégico
nio pode ser mero objeto, mas um sujeito, mesma condicio esperada do produto que
se propoe realizar.

Diante disso, todo tratamento técnico (diditico-metodolégico) da relagio
pedagégica nio pode de modo nenhum ignorar o cariter politico dessa relacdo. O
processo de trabalho pedagdgico estd perpassado pelo técnico e pelo politico em
completa interdependéncia e simbiose. Toda providéncia técnica consiste, entdo, no
provimento e fortalecimento da acio politica (democritica), de tal forma que quanto
mais tecnicamente consistente, mais o processo se torna democratico e quanto mais
democratico mais se fortalece tecnicamente.

Esse caréter politico (democratico) da relacio ensino-aprendizado revela toda
a especificidade do trabalho pedagégico. E essa especificidade que é ignorada pelos
formuladores de politicas educacionais alheios ao campo pedagégico. Diversamente de
outros tipos de producdo — que povoam a mente e a preocupacio dos administradores de
empresa de um modo geral — em que o trabalhador adota uma posi¢io de exterioridade
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com relacio a seu objeto de trabalho, o professor como trabalhador precisa envolver-
se (politicamente) com o educando, seu objeto de trabalho por exceléncia. O fazer do
educador n3o realiza apenas uma a¢do que resulta num produto. Seu fazer, em vez disso,
deve produzir outro fazer (do educando) que realiza a acio que d4 origem ao produto
desejado, isto é, sua personalidade modificada pela cultura por ele incorporada.

A acdo da escola e de seus educadores reveste-se assim de uma complexidade
impar que exige condicdes de trabalho adequadas tanto aos aspectos politicos quanto
aos técnicos. Os primeiros dizem respeito, acima de tudo, a liberdade e a autonomia
de professores e demais educadores escolares para planejarem e organizarem suas
atividades de acordo com as peculiaridades de seus alunos, do curriculo envolvido e
da especificidade do trabalho pedagdgico. Os aspectos técnicos, por sua vez, tém a ver
com todas as condicdes materiais e institucionais necessirias ao desenvolvimento da
acdo pedagdgica, indo desde recursos didaticos, material escolar, mobilidrio, salas e
ambientes disponiveis, passando por remuneracio satisfatoria e formacio permanente,
até os espacos e tempos reservados para a troca de experiéncias com colegas de trabalho
e compartilhamento de experiéncias com a comunidade.

Quando essas condi¢des politicas e técnicas ndo se encontram presentes, verifica-
se o sequestro do cardter publico da institui¢ao escola e a degradacio de seu desempenho
pedagbgico. Essas consequéncias nio estdo dissociadas uma da outra. Assim, o sequestro
do publico ocorre duplamente: por um lado, em virtude das dificuldades de exercicio da
acao politica dentro de parametros democraticos e de liberdade de atuacio por parte de
educadores e educandos; por outro, por causa do empobrecimento da acio pedagbgica
que, assim, nio consegue desenvolver-se de modo a propiciar a apropriacio da cultura
por parte dos educandos, seu direito publico fundamental. Por sua vez, a degradacao
do pedagodgico ja estd presente no proprio sequestro do publico, na medida em que
as condices técnicas omitem sua conota¢io inerentemente politica, impossibilitando
também uma pratica pedagdgica consistente.

Certamente ha mais de uma forma de sequestrar o carater publico da escola e de
patrocinar a degradacdo de sua pratica pedagdgica, e o modo descuidado e antipedagdgico
como o Estado vem tratando das politicas educacionais relacionadas a escola basica nao
é das menos plenas de consequéncias deletérias. Uma das maneiras atualmente em voga

por parte dos varios sistemas de ensino para desonerar-se de seu dever de proporcionar
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ensino de boa qualidade para a imensa populacio necessitada de educacgio basica é a
adocao dos inexplicaveis pacotes e “sistemas” de ensino da iniciativa privada, que sio
adquiridos com dinheiro publico para favorecer interesses particulares e sao impingidos
aos educadores escolares, sem a minima consideracdo pela especificidade do educativo
e pela liberdade de ensinar dos professores.

E notério que as estratégias adotadas por esses “sistemas” geralmente agridem
os mais comezinhos critérios da boa pedagogia, buscando “taylorizar” o trabalho do
professor, e ultrapassando as raias do toleravel em termos de desqualificacao. Todavia,
a andlise a ser feita, primariamente, ndo é se o material pedagégico utilizado por tais
“sistemas” é de boa ou mé qualidade, porque o processo pedagégico nido se reduz a esse
aspecto, embora isso também nao possa deixar de ser considerado. A degradacio se
concretiza, fundamentalmente, porque o préprio modo de gerir o pedagdgico, alijando
os educadores escolares de sua liberdade de conceber, planejar e executar o ensino de
uma forma organica e tecnicamente consistente, impossibilita uma educacao eficiente,
pois tira da escola as condicdes adequadas de realizar o ensino de acordo com suas
peculiaridades politicas e pedagdgicas.

Em suma, a interferéncia do privado na escola basica — especialmente por
meio dos pacotes e “sistemas” de ensino comercializados pela iniciativa privada (mas
com certa frequéncia também pela compra de “servicos” de ONGs e assemelhados) -
ao atender a grupos particulares com interesses marcadamente mercantis, sonega dos
educadores escolares o direito (e o dever) de planejarem, organizarem e executarem a
aprendizagem em estreita colaboracio com seus colegas e educandos. Ao invadir, assim,
o espaco publico, o privado nio s6 reduz a universalidade da cidadania, mas também
solapa o terreno em que se constréi o educativo.
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O professor como trabalhador:
implicacoes para a politica educacional
e para a gestdo escolar’

Razao mercantil e amadorismo pedagodgico

Em instigante trabalho que analisa os resultados desastrosos das reformas
neoliberais introduzidas no sistema escolar norte-americano no final do século passado
e inicio deste — reformas que ela mesma ajudara a implementar como secretiria-
assistente de educac¢io do governo de George H. W. Bush, no inicio da década de 1990
— Diane Ravitch (2011) afirma que “a educacio é importante demais para entregd-la as
varia¢cdes do mercado e as boas intenc¢des de amadores” (p. 248).

Dificilmente se encontrard na literatura recente sobre politicas publicas algo que
sintetize de forma tdo aguda as duas grandes ameacas que rondam o direito a educacio,
ou seja, 1) a razio mercantil que orienta as politicas educacionais e 2) o amadorismo
dos que “cuidam” dos assuntos da educacio.

Evidentemente esses fendmenos estao intimamente relacionados e acabam por
ser mutuamente determinantes. A razio mercantil, ao privilegiar a busca de resultados

economicos, costuma menosprezar os fins educativos, favorecendo encaminhamentos

1 Trabalho apresentado no IV Semindrio de Educacio Brasileira, promovido pelo Centro de Estudos
Educacio & Sociedade — Cedes, realizado na Unicamp, em Campinas, SP, de 20 a 22/02/2013.
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e abordagens que passam ao largo das boas praticas pedagdgicas e do conhecimento
técnico-cientifico sobre educacdo. Por seu turno, a auséncia de familiaridade com a
pedagogia deixa sem norte os agentes de politicas educacionais, que sio seduzidos
pelos mecanismos de competicao mercantil, na busca de solu¢cdes que compensem seu
amadorismo pedagégico.

A razio mercantil, como o nome indica, procura reduzir tudo a imagem e
semelhanca do mercado. No campo econémico, é ela que rege a compra e venda de
mercadorias quase sempre visando nao apenas a troca de bens e servicos, mas também
a apropriacao ampliada de tais produtos. O resultado dessa ampliacdo é o lucro, ou
seja, a diferenca, em termos de valor econdmico, entre o que se comprou e 0 que se
obteve com a venda. O lucro pode ser resultado da mera especulaciao — quando se vende
algo apenas mais caro do que se comprou, sem nenhuma varia¢ao no objeto da troca —
como também pode ser o produto de uma transformacio das mercadorias no intervalo
entre sua compra e sua venda. Neste tltimo caso enquadra-se a producio tipicamente
capitalista, em que a compra de mercadorias (forca de trabalho e meios de producio),
pelo proprietirio do capital, tem como propdsito a associacio entre elas de modo que
sejam produzidas outras mercadorias que encerrem um valor maior do que o contido
originalmente. O lucro obtido com a venda dessas mercadorias ja nao é mais o resultado
do simples aumento do preco de venda com relagao ao de compra, mas sim do acréscimo
de seu valor real durante o processo de producio.

Esse acréscimo de valor se d4, como se sabe, porque a forca de trabalho agrega as
mercadorias que produz um valor maior do que o seu préprio valor, ou seja, aquele que
custou ao capitalista. Embora nio se trate de reproduzir aqui a demonstracio cientifica
desenvolvida por Karl Marx (1983) acerca de como se concretiza a producio de valor
sob o capitalismo, é bom ter presente, desde ji, que, em nossa sociedade, a razao
mercantil estd articulada, em tltima analise, a essa reproducio ampliada do capital,
que se faz pela realizacdo do lucro, cujo substrato é a apropriacio do valor excedente
produzido pelo trabalho. Todavia, a razio mercantil nio se configura apenas quando
estd imediatamente presente o lucro, mas sempre que se manifestam os mecanismos
relacionados a competicio, a concorréncia e ao supremo mandamento mercantil de
levar vantagem em qualquer situagio.

Nas politicas educacionais, a razdo mercantil se faz presente de duas formas

bésicas: uma diretamente relacionada a resolucao de questdes econdmicas e outra nio
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diretamente relacionada a essas questdes, mas que se reporta ao mesmo paradigma no
encaminhamento de solucdes.

No primeiro caso, estao, por um lado, as politicas que defendem interesses
economicos particulares, e se consubstanciam nas mais variadas formas de “privatizacio”
do ensino, seja por meio do favorecimento direto das escolas particulares, seja pela
“adocdo dos inexplicdveis pacotes e “sistemas” de ensino da iniciativa privada, que sio
adquiridos com dinheiro publico para favorecer interesses particulares” (Paro, 2012b), seja
ainda em medidas que, em detrimento de acdes que favorecam a melhoria das condicdes
de trabalho dos educadores escolares, dio preferéncia a compra de bens e servicos
(computadores, consultorias, avaliacdes externas, etc.) bem como o estabelecimento de
contratos e convénios com empresas, ONGs, fundagdes, institutos, etc.

Por outro lado, ainda no contexto dessas medidas diretamente econdmicas,
a razao mercantil também se faz presente quando, independentemente de interesses
privados, os responsaveis pelas politicas publicas tém em vista um horizonte mais
amplo de crescimento econdémico do pais, mas — ignorando as razoes verdadeiramente
educativas ligadas ao direito a cultura e a formacao integral do cidadao — amparam-se
na teoria do Capital Humano (Becker, 1968; Schultz, 1961a, 1961b, 1973; Blaug, 1975),
para proporem e implementarem medidas visando apenas a formacio para o mercado
de trabalho, para o consumo ou para avancar nas posi¢des dos ranques econdmicos
nacionais e internacionais.

A outra forma bisica em que a razio mercantil se faz presente nas politicas
publicas em educacio é aquela em que, embora nio articulados com os interesses
diretamente econdmicos, tanto o discurso quanto a prdtica seguem o paradigma
empresarial capitalista. Como afirmou Marx hd mais de 150 anos, “o capital é a forca
economica da sociedade burguesa que tudo domina” (1977, p. 225), impondo suas regras
ndo apenas no nivel econémico, mas em todas as instancias da sociedade (Paro, 2012a,
p. 168-169). Dessa forma, as condutas, as maneiras de agir e de resolver problemas
e tomar decisdes no ambito da producio econémica acabam se espalhando por todo
o corpo social, servindo de paradigma para as relacdes humanas e sociais, sejam elas
econdmicas ou nao.

Certamente, no campo educacional, essa predisposicao haveria de encontrar, no
amadorismo e na ignorancia pedagdgica, solo fértil para vicejar e expandir-se. Assim, os
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fazedores das politicas educacionais — economistas, politicos, empresarios, estatisticos,
matematicos, engenheiros, professores universitarios, e até profissionais titulados em
educacio, etc. — na auséncia do conhecimento técnico-cientifico sobre o fato educativo,
nio titubeiam em fazer uso, fartamente, dos principios, métodos e técnicas dominantes
no mundo dos negdcios, ignorando por completo a especificidade do trabalho escolar e
a necessidade de levar em conta sua singularidade na tentativa de fazé-lo efetivo.

Seja em obediéncia a razio mercantil, seja em decorréncia do amadorismo dos
envolvidos, o que acaba por ficar a margem das questdes e das tentativas de soluco é
a propria educacio escolar com tudo o que ela tem de riqueza e especificidade. Ao fim
e ao cabo, como procurei demonstrar em outros trabalhos (Paro, 2010, 2011), apesar
de todos parecerem entender de educacio, o que acaba orientando tanto as politicas
publicas quanto as praticas pedagdgicas em nossas escolas é uma espécie de senso comum
que ignora séculos de histdria da educacio e de progressos cientificos na elucidacio da
maneira como as pessoas aprendem e na proposi¢ao de novas formas de ensinar.

Um dos pontos mais importantes que sio obnubilados por essa cegueira
pedagdgica é a natureza da acio especificamente educativa (ensino-aprendizado). Em
termos pedagogicos, ela é vista como mera relacao de comunicacao, por meio da qual
se transmite o conhecimento acumulado historicamente. Em termos econémicos, é vista
como um trabalho como qualquer outro, ao qual podem ser aplicadas todas as categorias
economicas do ponto de vista tanto do trabalho concreto quanto do trabalho abstrato
na producio tipicamente capitalista. O estranho é que esses equivocos costumam
frequentar até mesmo trabalhos declaradamente criticos que se propdem a reivindicar
para a educacio e para o trabalhador em educac¢io um tratamento digno e diferenciado
em termos de justica e de importancia social.

Com relacio a educacio e seus fins, o enfoque da critica as vezes se restringe a
preocupacio com o chamado “contetddo”, reduzindo o ensino-aprendizado a passagem
de conhecimentos, os quais, se forem criticos (e em quantidade suficiente) bastam para
tornar critica a propria educacao. Essa concep¢ao minimiza, obviamente, a forma do
ensino (relacio entre sujeitos), com seu papel determinante tanto como componente
do contetido, quanto como media¢ao que torna possivel sua apropriacdo. Com relacao
aos educadores escolares, muitos trabalhos criticos se comprazem em reivindicar para
os docentes o mesmo status do tipico trabalhador da producio capitalista, denunciando
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sua situa¢do de injustica e exploracio e advogando (apenas) os mesmos direitos devidos
ao operariado.

E diante desse quadro que se evidencia a necessidade de considerar a singularidade
do processo de producio pedagdgico e os desafios que se apresentam para as politicas

publicas educacionais e para a administracio da escola fundamental.
Acio pedagogica e processo de trabalho

Tendo em vista a tomada de decisdes competentes no ambito das politicas
educacionais, uma abordagem cientificamente relevante da atividade educativa que se
realiza na escola fundamental exige considera-la como a¢do pedagégica e como processo
de trabalho.

A consideraciao da educacio como acdo pedagdgica requer uma visio mais
rigorosa do préprio conceito de educa¢io, que ultrapasse o senso comum, segundo
o qual ela é simples transmissdo de conhecimento. Isso é falso, em primeiro lugar,
porque o objeto da acio educativa nio se restringe ao conhecimento. Se ela tem por
fim a formacao de personalidades humano-histéricas, seu objeto é a cultura em sua
integralidade: conhecimentos, valores, arte, ciéncia, filosofia, crencas, tecnologia, direito,
enfim, tudo o que é produzido historicamente. Mesmo que fosse possivel a “passagem”
apenas de conhecimentos (e ndo é, como tem ilustrado a ineficiéncia de nosso sistema de
ensino), isso nio resolveria o problema educativo, pois deixaria a populacio privada do
inaliendvel direito a cultura.

A concepcio de educacio do senso comum é falsa, em segundo lugar, porque
na relacio ensino-aprendizado nao hi, na verdade, nenhuma transmissdo, seja de
conhecimentos, seja de qualquer outro elemento cultural, por parte do educador; o que
hé é uma apropriacdo de tal elemento pelo educando (Paro, 2012a, p. 136, comentario
26). Ou seja, como jd foi sobejamente provado (Cf., p. ex., Piaget, 1971, 1994; Vygotsky,
1989; Vigotski, 2001; Wallon, 1971, 1988, 2007; Leontiev, 2004), o educador propicia
condicdes (ensino) para que o educando se aproprie (aprendizado) da cultura. Nio
ha algo transferido de um lugar para outro ou da posse de uma pessoa a de outra. Ao
apropriar-se do conhecimento (ou de qualquer outro elemento cultural), o educando
entra na “posse” deste (que passa a compor sua personalidade viva), sem que este deixe
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de continuar presente também na personalidade do educador. E assim que se d4, ou que
se “constréi”, a cognicio, efetivando-se a tarefa educativa.

Os fundamentos desse processo sao de importancia decisiva quando se pretende
examinar a educa¢ido como trabalho sem obscurecer nem omitir sua caracteristica
pedagodgica. Assim, serd de muita valia para compreender a educacio fundamental
como processo de trabalho reter desde ja os papéis que desempenham tanto educando
quanto educador.

O educando nio desempenha sua funcio como alguém que simplesmente
“apanha” o saber das maos do educador e o guarda para si. Seu papel nio é apenas “ativo”,
mas de sujeito. “Sujeito” aqui é entendido como caracteristica distintiva do ser humano-
histérico diante de tudo o mais. Nao apenas ator ou agente, mas essencialmente autor,
senhor de vontade, que transforma o mundo, guiado por seus sonhos, seus interesses,
sua vontade autonoma. E praticamente uma tautologia, portanto, afirmar que o
educando s6 aprende se quiser, porque € isso que o faz originalmente humano-histérico
e é a formacio do humano-histérico que se objetiva com a relagdo pedagdgica. Seu
aprendizado, portanto, nunca é uma passividade: nem como uma inatividade — adotada
pelos métodos mais ultrapassados — nem como uma atividade de automato, irreflexiva
- como defendem os adeptos de um ativismo acritico.

Em decorréncia disso, também o papel do educador é muito mais complexo
do que o que usualmente lhe imputa o senso comum pedagdgico. Na visdo tradicional,
o bom professor é apenas aquele que tem um dominio pleno do “contetido” (leia-se:
conhecimentos) e consegue dosi-lo e organiza-lo de forma a transmiti-lo aos alunos,
com pouca ou nenhuma preocupacio a respeito de sua capacidade de promover nestes
a condicio de sujeitos. Isso supde que os estudantes ji venham a escola interessados em
aprender, o que estd bem longe da realidade, especialmente quando se trata de criancas
e adolescentes, em fase de formacao de suas personalidades, e que nao tenham ainda
aprendido, por vias educacionais adequadas, a querer aprender.

A omissido da constatacdo bésica da Didatica de que o educando s6 aprende se
quiser tem feito com que a escola, em vez de procurar superar sua incompeténcia em
ensinar, acabe culpando os alunos por niao quererem aprender. Assim, a tarefa que a
escola cumpre realizar passa a ser desculpa para sua nao realizacdo. Ignora-se que a funcio
bésica da escola como educadora é precisamente levar os educandos a quererem aprender.
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A superacio dessa situacio exige o abandono do amadorismo dominante em
nossa pratica escolar e o uso dos recursos oferecidos pela ciéncia na compreensao do
desenvolvimento biolégico, psiquico e social do ser humano. Se o educando s6 aprende
fazendo-se sujeito, se esta é a condi¢io primeira para o aprendizado, entdo é preciso,
para educar, que se conheca e se leve em conta como esse ser se faz sujeito no decorrer
de seu desenvolvimento. Para isso, é preciso valer-se do contributo das disciplinas e
ciéncias da educacio, apropriando-se do conhecimento técnico-cientifico necessario
a promocao do aprendizado. A Pedagogia é uma matéria tedrico-pratica como a
Medicina. Ela nio pode contar apenas com o senso comum e com as “boas inteng¢oes
de amadores” (Ravitch, 2011, p. 248). Ela precisa apoiar-se nas ciéncias e campos de
conhecimentos que lhe dio fundamento e sustentacdo: Psicologia, Sociologia, Histéria,
Didatica, Filosofia, Antropologia, Biologia, Neurociéncia, enfim, todos os esforcos que
a inteligéncia humana faz para compreender e promover o aprendizado da cultura. Sem
isso, o0 que se tem ¢é a situacdo que estd ai: uma escola que nio ensina.

Em sintese, o que a consideracio da educacio como acao pedagdgica possibilita
é o convencimento de que a tomada de decisdes competentes no ambito das politicas
publicas educacionais nao pode ignorar a natureza do processo de ensino-aprendizado,
sua especificidade e os conhecimentos técnicos e cientificos que o envolvem. Mas esse
conhecimento niao pode estar presente apenas nas praticas escolares. Para que estas se
desenvolvam a contento é preciso, antes de tudo, que tais saberes orientem as préprias
politicas das quais dependem essas praticas. Somente a partir de um conhecimento
profundo do fato educativo, os tomadores de decisao poderiao conceber e proporcionar
condi¢des adequadas ao bom funcionamento da escola e aatividade de seus trabalhadores.

X% %

Além dessa visdo pedagdgica, a acdo educativa precisa ser considerada também
como processo de trabalho. O trabalho pode ser concebido, inicialmente, em seu sentido
geral, “independentemente de qualquer forma social determinada” (Marx, 1983, v. 1, t.
1, p. 149), ou seja, como “atividade orientada a um fim” (p. 150).2

2 Como se podera perceber, toda a argumentagio a seguir sobre o trabalho humano estd fundamen-
tada em Karl Marx (1977, 1978, 1983). Uma explana¢do menos sumadria pode ser encontrada em Paro
(2012a).
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Esse conceito tem um enorme poder de sintese e expressa a propria condicdo
histérica do homem. Trata-se do trabalho como criador de valores de uso, trabalho
concreto, produtor de coisas tuteis, materiais ou imateriais. Como tal, o trabalho é
“uma condicio de existéncia do homem, independente de todas as formas de sociedade,
eterna necessidade natural de mediacio do metabolismo entre homem e Natureza e,
portanto, da vida humana” (Marx, 1983, v. 1, t. 1, p. 50). Nessa acep¢io, o trabalho é
atividade especificamente humana, pois s6 o homem ¢é capaz de estabelecer objetivos
a partir dos valores que cria e agir guiado por esses objetivos. O ser humano trabalha,
portanto, quando produz direta ou indiretamente sua existéncia, mas também quando
usufrui dessa producio, mesmo que o fim em pauta seja o usufruto de algo ja produzido
ou em processo simultaneo de producio. O trabalho nao se restringe pois, a producao
econdmica propriamente, mas se expande mesmo para as atividades de lazer. Como
atividades adequadas a fins, sao trabalhos tanto a execucio de uma sinfonia por uma
orquestra quanto a oitiva e apreciacao dessa execucao pelas pessoas presentes na plateia.

Para a reflexdo sobre a educacdo como processo de trabalho, é importante
nomear os elementos que estao presentes em todo trabalho humano, ou seja, os meios de
producdo (tudo aquilo de que o homem se serve para, por meio do trabalho, realizar um
produto, seja material seja ndo material) e a forca de trabalho (a energia humana, fisica
e espiritual, aplicada no processo). Os meios de producio se subdividem em: objeto de
trabalho e instrumento de trabalho. O primeiro consiste em tudo aquilo que se transforma
no processo e que se incorpora no produto final. O segundo é todo elemento que se
interpde entre o trabalhador e o objeto de trabalho e é utilizado pelo trabalhador para
transformar o objeto de trabalho em produto.

Esse conceito geral de trabalho se aplica sem nenhuma dificuldade teérica ao
processo educativo, desde que nio se perca a natureza pedagdgica deste.

Em primeiro lugar, hd que se ter presente a singularidade do objetivo a que se
visa e que devera orientar toda a atividade. Trata-se da formacio de personalidades
humano-histéricas, por meio do ensino-aprendizado. Se a atividade é de ensino e de
aprendizado, tanto o educador quanto o educando sio considerados trabalhadores que
despendem sua energia humana (for¢a de trabalho) na realizacio do produto.

O produto do processo educativo consiste no ser humano educado; por isso,

diferentemente do que acredita a pedagogia tradicional, boa escola nao é a que da
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boas aulas, mas aquela que forma bons cidadaos. Assim, nao had nada de errado em se
exigir que a escola seja produtiva, desde que a medida de sua produtividade se refira
ao produto que lhe cumpre oferecer: o aluno educado, ou melhor, a por¢io de cultura
incorporada a personalidade do aluno pela acdo da escola (Paro, 2012a, p. 188-192). H4
que se agarrar, pois, a realidade desse produto e desse objetivo, tanto em sua realizacao
quanto na avaliacao de sua consecucio. Estes sao processos muito mais complexos do
que produzir certificados que nada certificam ou realizar “avaliacdes” em larga escala
para produzir ranques que nenhum beneficio trazem ao ensino.

Em segundo lugar, é preciso estabelecer rigorosamente quais sao os elementos do
processo de trabalho pedagégico. Parece ndo haver nenhuma dificuldade com relagio aos
instrumentos de trabalho (material escolar em geral, mobilirio, laboratérios, recursos
audiovisuais, salas de leitura, prédio escolar, etc.) e a necessidade de sua adequacio aos
objetivos do ensino. Com relacdo a forca de trabalho, como tanto educador quanto
educando sio trabalhadores, parece também ficil de estabelecer que ela consiste na
energia humana, fisica e mental, despendida tanto por um quanto por outro. Sio,
todavia, forcas de trabalho diversas, a do educador empregada nas atividades que levam
o educando a aprender, e a deste utilizada em seu empenho em educar-se.

Ja, com referéncia ao objeto de trabalho, costuma haver resisténcias em sua
identificacao, sob a alegacido de que nao se pode aplicar na escola o conceito de trabalho
da fébrica ou da producio material em geral. Todavia, o conceito marxiano de trabalho
como “atividade orientada a um fim”, que acabamos de ver, é um conceito de trabalho
em geral, que faz abstracio de toda particularidade, e que, por isso, se aplica a todo tipo
de trabalho, seja na producio material ou imaterial, seja produtor de mercadorias ou
nao. Assim, uma andlise criteriosa da educaciao como processo de trabalho deve nos
levar a concluir que, além da prépria cultura — que é processada e se incorpora na
personalidade do educando - o objeto de trabalho por exceléncia é o educando, pois é
este que se transforma (em sua personalidade viva) para dar origem ao produto. Mais
uma vez, é de extrema importincia atentar para a natureza pedagégica da educacio,
para constatar que nio se estd diante de um objeto de trabalho qualquer, ou seja, ndo
se trata de mero objeto, como acontece na produ¢io material, por exemplo, mas de um
sujeito. Isso é decisivo quando se trata de tomadas de decisdes competentes no ambito

das politicas educacionais.
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Além dessa concepc¢io geral do trabalho humano, “independentemente de
qualquer forma social determinada” (Marx, 1983, v. 1, t. 1, p. 149), é preciso, também,
considerd-lo como se apresenta hoje, na sociedade brasileira, o que implica verificar as
configuracdes que ele assume no modo de producio especificamente capitalista. Nesse
modo de producdo, hd uma separacio histérica entre meios de producio e forca de
trabalho. Os primeiros — objetos de trabalho e instrumentos de produgao — constituem
as condicoes objetivas de vida, ji que s6 tendo acesso a eles, o homem pode, pelo
trabalho, transformd-los em valores de uso que garantam a producio de sua existéncia
material. Em qualquer sociedade, a classe ou grupo social que detém a propriedade dos
meios de producio é quem detém também o poder dominante. No modo de producio
capitalista, como o préprio nome indica, os meios de producio sdo propriedade do
capitalista. A forca de trabalho, por sua vez, é propriedade dos trabalhadores que, por
nao terem acesso aos meios de producio, precisam vender sua forca de trabalho, como
condicdo de sua existéncia.

O capital é a forma social assumida pelo dinheiro que compra meios de producio
e forca de trabalho com o objetivo de expandir-se, pela apropriacio do valor excedente,
produzido a partir da associacdo desses dois tipos de mercadoria. Ao comprar a forca
de trabalho, o capital paga seu valor de troca e tem acesso a seu valor de uso. Ocorre
que o valor de uso dessa mercadoria especial é produzir valor e, além disso, no processo
de trabalho tipicamente capitalista, produz, como ji anunciamos, um valor maior do
que seu préprio valor. Esse valor excedente, denominado mais-valia, é que permite a
expansao do capital, fazendo o lucro do capitalista, que constitui o objetivo dltimo desse
tipo de producio.

O trabalho que produz mercadorias como valores de uso é o trabalho concreto,
com as propriedades que vimos quando falamos do trabalho em geral. Mas esse mesmo
trabalho, na producio capitalista, assume uma forma social especifica, em decorréncia
de constituir consumo da mercadoria forca de trabalho. O trabalho produtor de
mercadorias, considerado em sua condi¢do de dispéndio da mercadoria forca de trabalho, é
denominado trabalho abstrato. E, portanto, esse trabalho que é responsavel pela producio
de valor, e, portanto, de valor excedente ou mais-valia. Na verdade, como se percebe,
é o mesmo trabalho, visto ora como produtor de valores de uso (trabalho concreto)
ora como produtor de valor (trabalho abstrato). Para os proprietirios dos meios de
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producdo, representados pelo capital, o que interessa acima de tudo é o que produz
lucro, ou seja, o trabalho abstrato, do qual decorre a mais-valia; o trabalho concreto s
lhes interessa como “encarnacio” de trabalho abstrato.

Esse conceito de trabalho abstrato (historicamente determinado sob o
capitalismo) possibilita compreender a forma peculiar de vigéncia da razio mercantil
nesse modo de producdo. O interesse do capitalista, o lucro, se apresenta sob a forma
de mais-valia; o interesse do trabalhador sob a forma de saldrio. Para o primeiro, pouco
importa a forma concreta dos bens ou servicos resultantes do emprego de forca de
trabalho e meios de producio; o importante é que ele possa vendé-los por um valor
ampliado. Por isso, seu entendimento de produtividade esta intrinsecamente relacionado
a producio de mais-valia. Assim, do ponto de vista da producdo capitalista, “s6 é
produtivo aquele trabalho — e s é trabalhador produtivo aquele que emprega a forca de
trabalho — que diretamente produza mais-valia” (Marx, 1978, p. 70, grifos no original).
O trabalhador, por sua vez, também nao precisa ter nenhum interesse direto no tipo
de trabalho que exerce, nem no produto dai decorrente, porque o motivo que o leva
a vender sua for¢a de trabalho e submeter-se ao capital, é o saldrio que garante sua
sobrevivéncia. Em outras palavras, o trabalho na producio capitalista tem todas as
caracteristicas de um trabalho forcado.

Em principio, também essas consideracdes sobre o trabalho socialmente
determinado podem favorecer uma reflexao mais rigorosa a respeito da acdo educativa,
ensejando uma maior aproximacio do problema tedrico que envolve o professor como
trabalhador. Mas, se a aplica¢do do conceito de trabalho em geral possibilitou-nos ver
com maior clareza o processo ensino-aprendizado, o conceito de trabalho abstrato da
producdo capitalista s6 pode fazé-lo por contraste, ou mesmo por franca oposicao.

Em primeiro lugar, hda um antagonismo insuperavel com rela¢io ao produto do
trabalho util (concreto) como objetivo da producio. No caso da producio capitalista,
o produto do trabalho concreto (uma mercadoria) é apenas uma media¢io para a
realizacdao do objetivo ultimo do proprietirio dos meios de producio, que é a mais-
valia. Para a producio pedagdgica, entretanto, a razio de ser é o préprio valor de uso
produzido pelo trabalho concreto, ou seja, a formacio de uma personalidade humano-
histérica, como objetivo ultimo da a¢do educativa. No primeiro caso, nao ha nenhum

compromisso social ou afetivo com a mercadoria resultante da producio. Ela é apenas
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um objeto a ser convertido em lucro em favor dos que comandam a producio. J4, no
caso do processo educativo, o resultado é um produto imediatamente Ttil, relevante
individual e socialmente. Os que comandam a producio (cujo poder se consubstancia
no Estado) tém um compromisso com o proéprio cidadio, cuja vontade e interesse é
componente do préprio Estado.

Em segundo lugar, hd uma diferenca radical entre os interesses dos trabalhadores
em cada uma dessas situacdes. Na producao capitalista, como vimos, o trabalho é for¢ado.
O trabalhador s6 se submete a ele porque é sua unica opcao de acesso aos meios de
producio e, portanto, a producio da propria subsisténcia. Seu interesse é o recebimento
de um salério, e tudo o que faz esta condicionado a esse interesse. E bem verdade que
também ele tem de preocupar-se com a qualidade do valor de uso que produz, mas essa
preocupacido circunscreve-se aos limites de seu contrato com o patrdo. O interesse e
a responsabilidade pelos destinos da mercadoria sio do capital, nada precisando (ou
podendo) fazer o trabalhador. Seu “desinteresse” pelo bem ou servico que produz é tal
que, em favor de seu interesse especifico por melhor salario, ele pode utilizar (e, em
geral, utiliza) sua produtividade como moeda de troca na luta contra o empregador
de sua forca de trabalho, produzindo mais e melhor, dependendo do salario que lhe é
proporcionado.

A coisa é bastante diferente quando se trata do professor, especialmente na escola
publica fundamental. Embora ele também tenha o interesse no saldrio, porque nao pode
sobreviver sem ele, sua motiva¢io nio pode esgotar-se ai, sob pena de sua produtividade
ficar seriamente comprometida. O fato de que o aluno sé aprende se quiser e de que,
portanto, o professor precisa leva-lo a querer aprender exige que este, desde o inicio,
se envolva pessoal e politicamente com seu objeto de trabalho, nio podendo consistir
num mero executor de tarefas, apenas para conseguir seu saldrio. Neste sentido, seu
trabalho nao discrepa apenas do trabalho capitalista, mas de todo trabalho que permite

a seu executor uma relacao de exterioridade com o objeto de trabalho.?

3 Evidentemente, ndo se trata de ignorar os casos em que, mesmo considerando a exterioridade do objeto
de trabalho, o trabalhador pode ter uma relacio de intenso envolvimento e interesse no trabalho que
desenvolve - o que é muito comum, por exemplo, no campo das artes e das chamadas profissdes liberais.
Apenas que aqui estou interessado em elucidar a circunstancia de que, no caso do professor, esse envol-
vimento com o objeto de trabalho nio constitui mera possibilidade, mas uma necessidade da produ¢io em
pauta.
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Num trabalho qualquer, o trabalhador (individual ou coletivo) imprime sua acio
de transformacio no objeto de trabalho, o qual resiste de forma passiva (como objeto)
a essa intervencao, deixando-se plasmar num novo produto. No caso da educacio,
nao. A acdo do educador nio se di de uma forma exterior, como quem transforma o
objeto de trabalho e este se deixa transformar no produto. Aqui, o educador oferece
condicdes para que o educando aprenda, e este reage ativamente, participando como
sujeito (orientado por sua vontade) da elaboracido do produto.

Em virtude de o aluno operar como sujeito, o professor também tem de atuar
como sujeito, e mais: como sujeito que dialoga com sujeito. Isso afeta inapelavelmente
sua condi¢do de trabalhador, e o coloca diante de questdes técnicas inteiramente
singulares. E nesse contexto que as determinacdes técnicas se entrecruzam com as
determinacdes politicas.

O ser humano n3o é um ser apenas social, mas um ser politico, porque, nas
relagdes sociais que estabelece, estd suposta a condi¢io de sujeito dos envolvidos. O
conceito mais amplo de politica refere-se, pois, a atividade humano-social com o
propésito de tornar possivel a convivéncia entre grupos e pessoas em sua condicao de
sujeitos, portadores de multiplos valores e interesses. (Paro, 2010).

Observe-se, entdo, que os professores do ensino fundamental, mais do que uma
funcao técnica, tém de desempenhar uma funcao politica. Ou, expressando de forma
mais precisa, a funcdo técnica contém ela mesma o politico. Além disso, nio se trata de
qualquer acdo politica, mas da acdo politica em sua forma democrdtica. A democracia,
também em sentido amplo, consiste na atividade politica em que a convivéncia se
da entre sujeitos que se afirmam como tais. Ha, portanto, o respeito a subjetividade do
outro, com quem se dialoga em igualdade de autonomia. Esse é, precisamente, o tipo de
relagio tecnicamente exigida para que a atividade pedagobgica se efetive. Como vimos,
as ciéncias da educa¢ao mostram que, sem didlogo, ndao ha aprendizado, logo, ndo ha
ensino. Em Pedagogia, portanto, a natureza politica (democritica) da relacio é uma

necessidade técnica.
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Professor como trabalhador no contexto da acido educativa escolar

As ponderacdes sobre educacio e trabalho até aqui (sucintamente) apresentadas
podem jogar alguma luz sobre a acio educativa na escola de ensino fundamental como
processo de trabalho e as implicacdes dai decorrentes para as politicas educacionais
e para a administragio escolar. E nesse contexto que convém examinar a questio do
professor como trabalhador, visto que a acdo deste precisa integrar-se a essas politicas,
a essa administrac¢ao e ao tipo de educacdo que estas tém por objeto.

Assim, com relagio as politicas publicas, a questdo é examinar as chances de se
constituir sistemas de ensino que verdadeiramente cumpram a magna funcio de formar
personalidades cidadas, oferecendo os meios necessarios para a efetivacio da educacio
escolar, e verificar até que ponto a razio mercantil e o amadorismo pedagdgico tém
contribuido para solapar as esperancas nesse sentido. Sao muitas as indagacdes a esse
respeito, mas algumas se destacam por sua direta relacio com a questiao do professor
como trabalhador.

Um primeiro ponto - talvez o mais determinante de todos — consiste em indagar
em que medida o objetivo de formar cidadaos, associado a necessaria dimensao de sujeito
do estudante da escola fundamental, estd presente nas politicas publicas educacionais.
E possivel tracar politicas, estabelecer planos, tomar medidas, implantar projetos,
orientar acdes, sem que se tenha presente a natureza do préprio objeto de trabalho
que cumpre transformar para se consumar a realizacio dos produtos que sao a razao
de ser do sistema? A necessidade de contemplar esse objetivo e essa dimensao parece
tornar insustentavel a aplica¢io da razio mercantil na concepc¢io e implementacio
de politicas educacionais, pois seus seguidores, ao ignorarem o objetivo dltimo da
educacio, tém violado o principio bésico da prépria Administracao que é a adequacio
entre meios e fins. Como esperar que os procedimentos didatico-pedagdgicos adotados
no nivel da unidade escolar e da situacdo de ensino sejam coerentes com a formacio
de personalidades humano-histéricas, se esse objetivo, nos discursos e nas praticas, é
permanentemente ignorado em nivel de sistemas, em favor de interesses centrados
na légica do mercado e nas inconsequéncias do amadorismo pedagégico, como vimos
anteriormente?
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Outro aspecto, também intimamente relacionado ao objetivo do ensino, diz
respeito a nocao de qualidade dai decorrente, bem como dos mecanismos adequados
a sua afericdo. A boa qualidade de determinado produto esta relacionada aos atributos
esperados desse produto. No caso da educacdo escolar, tais predicados dizem respeito
a expectativas e interesses individuais e sociais. Se essas expectativas e interesses nio
consistem mais em apenas conquistar certificados, adequar-se ao emprego ou avancar
em ranques de duvidoso valor, ento, a verificacao da qualidade precisa dizer respeito aos
novos atributos relacionados a formacao integral do cidaddo. Assim, é de se perguntar
se uma politica de avaliacio da qualidade do produto escolar (o que o aluno aprende
ou aprendeu), bem como do desempenho da prépria escola e de seus servidores, pode
continuar bastando-se nos duvidosos testes em ampla escala. Em primeiro lugar, se
se estd realmente interessado nos resultados, a avaliacio mais importante de que se
deve cuidar é aquela que se d4 durante o préprio processo de realizacio do produto.
Além disso, se o objetivo nao é mais guardar conhecimentos e conceitos, mas aprender
cultura, a complexidade do produto estaria a exigir mecanismos de avaliacio externa
muito mais refinados e inclusivos — na forma de supervisdo direta, assessoria técnica
e compromisso com a escola — do que a mera fiscalizacdo com o objetivo de buscar
culpados que funcionem como élibis para a incompeténcia do sistema.

Esse rigor e esse cuidado com a educac¢io escolar e com a qualidade de seu
produto apontam necessariamente para a aten¢ao que deve ser dada ao professor como
trabalhador do ensino. As questdes aqui sio bastante numerosas, mas duas podem ser
preliminarmente destacadas: suas condicoes de trabalho e sua formacio. No primeiro
caso, sobressai a questdo do saldrio, mas esta ndo é a Gnica, porque, na escola, embora
seja o protagonista da fun¢ao docente, o professor nio educa sozinho. A escola é que
precisa ser concebida como educadora pois a fun¢ido educativa escolar nio depende
apenas do professor, mas de toda a estrutura e funcionamento da escola. Contudo, no
tratamento dado ao saldrio do professor é que parece residirem os maiores equivocos
e mal-entendidos resultantes da razio mercantil e do amadorismo pedagdgico. Na
producdo capitalista a remuneracio apenas da forca de trabalho degrada o vida do
trabalhador mas faz parte da légica do capital e é coerente com o produto que se busca
realizar. O trabalho, mesmo for¢ado, traz eficiéncia na produc¢io e concorre para o

alcance dos objetivos dos proprietarios dos meios de producio.
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Mas, naeducacio escolar,nio parece possivel seguir essalégica sem comprometer
seriamente o alcance dos objetivos pois o educador nio pode ensinar, de fato, apenas
orientado por seu interesse no salario. Dai o cariter extremamente problematico de
alcancar maior produtividade por meio de estimulos pecunidrios como a chamada
“remuneracio por mérito”. Em vez disso, parece muito mais razoavel concluir que se,
como vimos, o saldrio nao pode ser a razao de ser da atividade do mestre educador —
porque a complexidade de sua funcdo lhe exige um envolvimento sui generis com o
educando e sua formagio, motivo ultimo de seu oficio — entdo seu saldrio precisa ser tao
justo e compensador, de tal modo que isso sequer seja motivo de preocupacio, estando
ele livre e tranquilo para realizar seu trabalho voltando-se para os interesses que de fato
contribuem para a boa realizacdo de seu produto.

Sobre esse tema, tanto na academia, quanto nas entidades sindicais de
professores, parece haver uma lacuna nos discursos criticos acerca do modo como se
da o trabalho docente no ensino publico fundamental, que consiste precisamente na
nio consideracdo dessa singularidade do trabalho educativo. As anilises, em geral, se
ocupam longamente da critica ao modo capitalista de producio, a aliena¢ao do trabalho
inerente a esse modo de produzir, e, diretamente ou por analogia, a opressao sofrida
pelo trabalhador da educacio quando subsumido a légica mercantil capitalista. Sem
duvida, a adocao de mecanismos de mercado no recrutamento, contratacio e gestao do
trabalho de professores e demais educadores escolares é um dos aspectos mais insélitos
das atuais politicas educacionais baseadas na gestao empresarial. Para a critica dessa
tendéncia, o estudo da habituacio (forcada) do trabalhador ao modo de producio
capitalista é essencial para identificar importantes for¢cas que atuam no desempenho
e no moral dos professores da escola basica. Nao é, contudo, suficiente para elucidar a
complexidade do trabalho docente. E preciso, além disso, ter presente a singularidade
da acdo educativa, que s6 se faz com o exercicio da condicao de sujeito dos envolvidos.

E preciso, portanto, evitar certo tipo de critica que, nio conseguindo se desapegar
dejargdes contra o neoliberalismo, acabam restringindo sua anélise aos fatos do mercado,
deixando de ultrapassar os limites estabelecidos pela propria razio mercantil. Ignora-
se, com isso, que a ado¢ao de padrodes capitalistas de gestio traz consequéncias funestas
nio s6 para os interesses do trabalhador mas também para a efetivacio do ensino. E
dupla, pois, a violéncia da aplicacio da geréncia capitalista na escola. Ou seja, mesmo

depois de plenamente estabelecido o carater deletério da utilizacdo da “fdria gestionaria”
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no trabalho de modo geral, com seu contributo degradante para o trabalhador, ainda
restara analisar a singularidade do trabalho docente e os entraves que a desconsideracao
dessa singularidade opde a efetivacio da educacio.

A formacio docente, por sua vez, é um dos assuntos mais complexos, quando
se contempla essa singularidade do trabalho pedagégico. Usualmente, se acredita que
bastam a frequéncia a um curso superior e a obtenc¢ao de um diploma de licenciatura para
exercer com qualidade as atribuicdes docentes. Nessa perspectiva, as referéncias a uma
melhor qualificacio se resumem, em grande medida, na apropriacio dos conhecimentos
relativos aos conteudos curriculares, as teorias pedagdgicas e as metodologias de ensino.
Quando, todavia, a partir de uma concepcao critica de educacio, se considera seu carater
intrinsecamente politico, aparecem questdes que nao costumam estar presentes nos
debates sobre formacio docente. Uma das mais relevantes é o fato de que a formacio
politica necessaria para se estabelecer um didlogo democratico na relacio pedagégica
inicia-se na infancia. E desde a mais tenra idade, iniciando-se pela socializacio primaria
(Berger; Luckmann, 1973), mas prolongando-se por toda a fase de desenvolvimento
biopsiquico-social da crianca e do adolescente, que se assimilam valores e condutas que
formario personalidades mais, ou menos, democriticas. O que fazer, portanto, quando
se sabe que o primeiro contato formal com “preparacio” docente do professor se dd na
educacio infantil e no ensino fundamental? Parece que essa é uma boa indagacao para se
refletir mais intensamente sobre qualidade do ensino nesses niveis, em que se d4 parte
importante da prépria formacio pedagégica de seus futuros professores (Paro, 2003).
Além disso, hd que se envidar esforcos para introduzir, ja, na formacio docente (regular
e em servico) medidas que concorram para neutralizar os vicios autoritarios trazidos
para o ensino superior ou para a pratica docente dos que exercem a profissio, e ao
mesmo tempo desenvolver virtudes democraticas condizentes com o oficio de educar.

Finalmente, no caso da administragdo escolar, em sintonia com igual movimento
nas politicas educacionais, constata-se uma verdadeira “furia gestiondria” que procura
aplicar na escola e em sua gestdo, cada vez mais estritamente, os métodos e técnicas da
empresa tipicamente capitalista. Mais e mais individuos, vindos do mundo dos negdcios
e desprovidos de qualquer familiaridade com a educacio e com a escola, se pdem a dar
ideias e a oferecer solu¢des para os problemas da gestdo escolar. Em geral, buscam se

fundamentar no discurso empresarial e, em virtude do amadorismo pedagégico antes
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referido, se sentem seduzidos pelas promessas de medidas milagrosas para tornar
efetivo o desenvolvimento administrativo da escola, aderindo a “qualidade total” ao
“empreendedorismo” ou a outra moda qualquer que acabe de sair do forno conceitual e
ideoldgico dos gerentes e idealizadores do controle do trabalho alheio.

Uma das aplicacdes mais questiondveis dos procedimentos da administraciao
mercantil na escola é o controle que se faz do trabalho do professor. Na empresa
capitalista, a gestao de pessoal consiste no controle do trabalho alheio. Esse controle
heterénomo, exterior ao trabalhador, faz sentido onde o trabalho é forcado, o que,
como vimos, nao é o caso do trabalho pedagégico. Considerando, entio, o cariter
imprescindivel do compromisso do professor com a subjetividade do educando, é
preciso buscar configuracdes para a coordenacio do esforco humano (individual e
coletivo) na escola, que favorecam o trabalho livre do educador. Como superar, por
exemplo, as inspec¢des autoritdrias e as odiosas “remunerag¢des por mérito”, por meio de
motivag¢oes intrinsecas ao préprio trabalho que o professor realiza? Ou, como conceber
e implementar formas de supervisdo de estilo dial6gico e cooperativo entre os docentes,
mais consentaneas com a propria atividade pedagdgica que exercem?

Em sintese, o que essas breves reflexdes sugerem é que a contraposicdo a razao
mercantil e ao amadorismo pedagdgico que se apoderaram das politicas educacionais e
da administrac¢io escolar se faz urgente e necessiria diante do estado em que se encontra
o ensino fundamental, e que os esforcos nesse sentido nao podem deixar de aliar o
ideal de uma educacio como emancipacdo humana ao reconhecimento do cariter
politico-democratico da relaciao pedagégica, da riqueza histérico-cultural dessa relacio,
da importancia da atividade docente e da singularidade do papel do professor como
trabalhador.
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