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Prefacio a 22 edicao

Uma postura mais francamente afirmativa com relacao a
necessidade de transformacao da atual estrutura da escola bésica, que
parece verificar-se tanto no meio académico relacionado a pesquisa em
educacdo quanto entre educadores escolares, talvez tenha contribuido
paraaboaacolhida a primeira edicao destelivro. Asrazdes que respaldam
essa postura estao em alguma medida contempladas nesta obra e se
sintetizam na convic¢do de que uma educagdo escolar de qualidade
requer formas de ensino e condig¢oes de trabalho que sejam compativeis
com seus objetivos de formagdo humana, o que a atual estrutura escolar
estd longe de favorecer.

Por outro lado, na contramdo dessa convic¢do, as politicas
publicas educacionais cada vez mais se orientam para o refor¢o de uma
estrutura comprometida com determinada forma de ensinar ha muito
superada na teoria e na prética pedagdgicas. Em grande medida essa
orientacdo politica pode ser explicada por dois fendmenos presentes nas
politicas educacionais e que, em trabalho recente (PAro, 2013), chamo de
razio mercantil e amadorismo pedagogico. A primeira, ao tentar reduzir tudo
a imagem e semelhanga do mercado, ignora a especificidade da escola e
procura aplicar af a 16gica mercantil, como se a escola fosse uma empresa
como outra qualquer. Na falta de um conhecimento especializado e
mais preciso sobre o educativo, apela para o amadorismo pedagdgico,
que consiste precisamente em aderir ao mais rasteiro senso comum em
educagao, ignorando séculos de histéria da educagdo e avangos cientificos
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na elucidagdo do modo como as pessoas aprendem e na proposigao de
novas maneiras de ensinar.

Diante da importancia decisiva da compreensdao do processo
pedagdgico para a adequacdo da estrutura da escola a sua missao
educativa, a preocupagdo precipua na revisdo feita no texto para esta
segunda edigao foi a de tornar o mais claras possiveis as referéncias ao
processo ensino-aprendizagem em sua especificidade. Assim, além da
eliminagdo de algumas incorrecdes textuais ainda remanescentes na
edicdo anterior, procurou-se tornar mais rigoroso o emprego de termos
e expressoes, ao se referir ao processo pelo qual se realiza a apropriacao
da cultura, na relacao educativa.

Embora uma preocupacao importante do livro tenha sido a de
explicitar a natureza do processo ensino-aprendizagem, superando
a postura equivocada de toma-lo como mera “transmissdao” de
conhecimentos, em varias passagens ainda se utilizavam esse termo e
seus sindnimos, metaforicamente, para se referir ao processo pelo qual
se produz a apropriacdo do saber por parte do educando.

Em verdade, o termo transmissao pode sempre ser usado como
metafora, como quando se diz que a emissora de TV transmite um jogo
de futebol. Na verdade, o que ela transmite sio ondas eletromagnéticas
que se transformam em imagens nos televisores domiciliares. O
jogo de futebol estd acontecendo e permanece 14 no estddio, sem ser
transmitido (literalmente) para lugar nenhum, mas todo mundo entende
isso e diz (metaforicamente) que o jogo estd sendo transmitido. Em
educacao, entretanto, embora a metéfora continue sendo vélida, é muito
recomendavel que se evite seu emprego para que se supere a concep¢ao
tradicional do senso comum que ndo consegue vé-la como metéfora e
assume que a transmissao se da de modo literal.

Este é um dos grandes equivocos do amadorismo pedagdgico:
tomar a palavra ao pé da letra e acreditar, contra a ciéncia e contra a
politica, que ha de fato a transmissao (literal) de algo, do educador para
o educando. Isso tem consequéncias nefastas para a educagdo, tanto
em termos técnicos quanto em termos politicos. Em termos técnicos,
consubstancia-se na negligéncia na forma de ensinar, restringindo-se a um
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“conteudismo” vazio que omite a circunstancia de que, em educagao,
método é também conteido. Em termos politicos, hd a negacdo da
condigao de sujeito do educando que, em vez de ser tomado como
um ser de vontade e de autonomia que lhe permitem se educar, é tido
como elemento passivo que recebe aquilo que a escola pretende lhe
“transmitir”.

O educador ndo é um transmissor, mas sim um divulgador
de elementos culturais. Estes sdo apropriados pelos educandos, que
portanto agem (trabalham) como sujeitos, nao como meros receptores
ou depositarios de saberes. Neste sentido, nem mesmo um jornal ou um
livro transmitem conhecimentos e informacdes; eles os divulgam, apenas.
Para que haja a assimilagao desses conhecimentos no cérebro humano, é
preciso que o leitor, por um ato de vontade, leia o texto e reflita sobre seu
contetido, construindo, assim, sua cognicao.

Mas a fungio educadora nio se restringe a divulgaciio. E preciso que
se propiciem condi¢des para que o educando queira aprender e se ponha
a trabalhar nesse sentido, construindo a cognicdo. Por isso, a a¢do do
educador nao é de mera divulgagdo, ou melhor, essa divulgagao deve ter
uma impregnacao ética, pois “querer aprender” é um valor produzido
historicamente. E preciso, portanto, da parte do educador, além de seu
compromisso com a causa educativa, conhecimentos, habilidades e meios
técnico-pedagogicos, para a produgao de uma relagao verdadeiramente
pedagdgica, que, em dltima andlise, se trata de uma relacdo politico-
-democratica.

Como se percebe, a palavra transmissao nao pode expressar toda
essa complexidade, nem existe uma palavra ou uma expressdo tnica
que a substitua, a ndo ser o préprio termo educagao (ou ensino), desde
que esta seja entendida nos termos aqui enunciados. Mas existem outros
termos que podem expressar os elementos ou momentos desse processo:
apropriagio, aprendizado, incorporagio, do lado do educando; divulgagio,
difusdo, ensino, do lado do educador.

E bem verdade que todos esses termos podem estar
subentendidos, metaforicamente, na palavra “transmissdao”. Esse uso é
frequente mesmo entre as pessoas que tém consciéncia do verdadeiro
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significado da relacdo pedagoégica. Foi o procedimento adotado, por
exemplo, na primeira edigao desta obra. Embora ndo considere errado
isso, a importancia que atribuo a real compreensao do fato pedagdgico,
como requisito para qualquer encaminhamento de solugées a equivocada
maneira de ensinar disseminada na escola, na familia e na sociedade em
geral, tem-me levado a considerar que vale a pena um esfor¢o maior na
exatidao da linguagem. Por isso, na presente edi¢ao, além de introduzir
observagao tornando mais claro o significado do processo pedagégico e
as formas de nomina-lo, procedi também a uma revisao no emprego da
palavra transmissao e seus derivados e sindbnimos, buscando substitui-
los, quando pertinente, por palavras que expressem mais explicitamente
o fato ou relagao referidos.

Sao Paulo, agosto de 2014.

Vitor Henrique Paro
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Introducao

Este livro trata da escola basica, com especial destaque para o ensino
fundamental.

Embora quase sempre ignorado pela literatura nao especializada em
educacao e pelas pessoas pouco familiarizadas com os assuntos do ensi-
no e do desenvolvimento humano, a escola ndo é homogénea em seu
funcionamento e propésitos quando considerados seus diferentes niveis
de ensino. Métodos e processos de ensino, procedimentos avaliativos,
conteddos culturais e papéis sociais dos individuos envolvidos sdo, cer-
tamente, de natureza diversa, por exemplo, quando se trata da preparagao
para uma profissao, no ensino superior, ou da formacao da personalida-
de humano-histérica, no ensino fundamental. No primeiro caso, os estu-
dantes sdo jovens e adultos que, por suposto, ja detém plena capacidade
de abstracdo e podem assumir autonomamente a condigao de sujeitos de
seu aprendizado na interlocu¢ao com seus professores. No segundo, os
educandos sao criangas e adolescentes, passando por um longo periodo
de desenvolvimento bioldgico, psiquico e social, que se inicia no nasci-
mento e que requer cuidados especificos e adequados aos diferentes ciclos
de transformacodes, quer da inteligéncia e da capacidade de aprender, quer
da personalidade globalmente considerada.

Ao falar, portanto, sobre a estrutura da escola, é a essa realidade do
ensino bésico, com énfase no ensino fundamental, que estarei me referin-
do, considerando que a especificidade dos fins visados e a condi¢ao dos
sujeitos envolvidos é que devem determinar modos de organizagao e
funcionamento das instituigdes escolares. A esse respeito, no decorrer de
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mais de trinta anos de estudos e reflexdes sobre a educacado e a gestao
escolar, formei a convic¢do de que a estrutura da escola atual ndo se tem
mostrado adequada aos fins educativos proclamados pelas concepgoes
pedagdgicas comprometidas com a emancipagao cultural do individuo e
com a construcdo da sociedade democratica.

Este livro constitui, nesse sentido, uma critica a estrutura da escola
atual. Nao h4, entretanto, a pretensao de oferecer uma proposta ideal e
acabada de estrutura, mas apenas contribuir para a discussdo do tema,
oferecendo subsidios tedricos sobre a organizagdo e funcionamento da
instituicao escolar e sobre as potencialidades que se identificam na reali-
dade, com vistas a facilitar o surgimento de propostas alternativas que
emanem do fazer pedagdgico para refor¢é-lo e tornéd-lo cada vez mais
possivel.

O livro foi escrito tendo como fundamento os resultados de pesquisa
recente cujo objetivo foi estudar as dimensdes e a viabilidade de uma es-
trutura da escola fundamental compativel com uma educacao entendida
como pratica democrética. Mas é também produto das reflexdes propicia-
das por minha pratica como educador e pelas varias pesquisas empiricas
que realizei nas ultimas décadas, com o propésito de estudar a escola e
sua administragdo. (PAro, 1986, 1995, 2000, 2001b, 2003, 2007, 2010b)

A investigagao recente, realizada com o fim especifico de estudar a
estrutura da escola fundamental, realizou-se no periodo de margo de 2007
a fevereiro de 2010, a partir de trabalho de campo levado a efeito em es-
cola publica fundamental localizada no municipio de Sdo Paulo. A pes-
quisa privilegiou técnicas qualitativas de anédlise porque esta opgao € a
que permite mais adequadamente examinar em profundidade os multi-
plos aspectos do objeto em estudo. Os procedimentos metodoldgicos
utilizados nessa investigagao foram bastante semelhantes aos usados em
pesquisas que realizei anteriormente (Paro, 1995, 2000, 2001b, 2007), por
isso, repito aqui, resumidamente, as observagdes gerais sobre a metodo-
logia ja utilizada nesses trabalhos.

O propésito da investigacdo qualitativa ndo é a busca da represen-

tatividade estatistica dos fendmenos que estuda. Como afirma Guy de
Michelat (1987, p. 199), “numa pesquisa qualitativa, s6 um pequeno
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numero de pessoas € interrogado. Sdo escolhidas em funcao de critérios
que nada tém de probabilistas e ndo constituem de modo algum uma
amostra representativa no sentido estatistico.” No dizer de Robert E. Stake
(1983), a pesquisa qualitativa, “caracterizada por dados obtidos a partir
de um pequeno nimero de casos sobre um grande niimero de variaveis”
(p- 20), produz “generalizagOes naturalistas”, mas, “se os dados qualita-
tivos forem adequadamente apresentados, o leitor achar-se-4 em condi¢oes
de aceitar ou rejeitar as conclusdes dos pesquisadores, em posicdo de
modificar ou aprimorar suas proprias generalizacoes” (p. 22).

Assim, “o fato de, no caso em estudo, encontrar-se presente deter-
minado fendmeno ou particularidade do real, nao significa que tal ocor-
réncia seja generalizada; nem se trata de prova-lo” (Paro, 1995, p. 28). Na
pesquisa em pauta, ndo se tratou de verificar, prioritariamente, a incom-
patibilidade prética entre a estrutura atual da escola e a educagao enten-
dida como prética democratica, nos termos em que explicitaremos neste
livro, nem interessava medir com que frequéncia isso ocorre no sistema
como um todo. Quando se parte para esse tipo de estudo, ja se esta con-
vencido da presenca do fendmeno, ainda que nao se tenha com precisao
sua frequéncia e extensdo. Em termos da pesquisa aqui considerada, o
que interessa é o exame detido da atual estrutura da escola, e a busca de
sua potencialidade para transformar-se numa estrutura compativel com
a educacdo como prética democratica, verificando os ¢bices e as poten-
cialidades dessa transformacao.

A coleta de dados empiricos deu-se por meio de observagoes e en-
trevistas, sendo estas do tipo semiaberto e envolvendo professores, fun-
ciondrios, coordenacdo pedagdgica e direcao da escola. Conquanto se
tenha utilizado um roteiro semiestruturado e precério dos temas aborda-
dos, tal instrumento procurou ser bastante flexivel, supondo uma postu-
ra também bastante elastica do entrevistador, de modo que o entrevista-
do discorresse amplamente e sem constrangimentos a respeito do tema
solicitado.

Além disso, pretendeu-se que as observacoes e entrevistas nao se
detivessem em seu aspecto passivo, mas, aliado a ocasides em que o pes-
quisador se comportou muito mais como observador e ouvinte, seu papel
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incluiu também momentos de expressao de opinides e pontos de vista.
Assim, buscou-se antepor, nas entrevistas, algum tipo de questionamen-
to as informacdes e opinides expressas pelos depoentes. Esse mecanismo
é recomendado por Michel Thiollent (1987), para quem, ndo obstante as
criticas que podem ser suscitadas a respeito da “imposigao de problema-
tica”, “é justamente o questionamento que deveria superar a unilaterali-
dade da observagao do outro ao permitir uma real intercomunicagao” (p.
23-24). Para o estudo do tema objeto da pesquisa realizada, era importan-
te estabelecer um didlogo, que incluisse a contraposi¢do de pontos de
vista divergentes aos dos entrevistados, de modo a fazé-los refletir sobre
questdes que, ou ndo se fazem usualmente presentes em seu dia a dia, ou
nao aparecem explicitas em seu discurso. Obviamente, ndo se tratou de
entrar em conflito com o entrevistado de modo a comprometer sua es-
pontaneidade ao se expressar, mas de problematizar algumas de suas
falas, aprofundando com ele a reflexdo sobre o assunto e verificando suas
ponderagdes diante de posigdes divergentes (cf. PARO, 1995, p. 25). Desse
modo, o trabalho de campo ensejou ndo apenas a coleta de opinides e
impressoes, mas também a discussdo, o questionamento e o levantamen-
to de problemas e de propostas.

A escola estadual de ensino fundamental pesquisada, que sera aqui
denominada E. E. Profa. Célia Silveira Cintra (ou E. E. Célia Cintra, ou
Escola Célia Cintra, ou simplesmente Célia Cintra),* estd localizada na
Zona Oeste da cidade. O bairro é estritamente residencial e foi planejado
na década de 1960 pela Cia. City, empresa imobilidria e de urbanizagao
que implantou vérios bairros ocupados pelas familias mais abastadas de
Sao Paulo, como Jardim América, City Pinheiros, etc.

A escola é o tinico imével ndo residencial, que ja existia por ocasido
da urbanizacao do bairro. Quando do loteamento, os terrenos foram
comprados por familias consideradas de “classe” média baixa, mas, com
a grande valorizagao desses imoéveis, verifica-se nos ultimos anos uma
afluéncia de moradores de maior poder aquisitivo, que compram os imo-

* Para manter o sigilo das fontes de informacao, o nome da escola, bem como os nomes de todas
as pessoas e localidades envolvidas como objetos da pesquisa, sdo ficticios.
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veis e constroem residéncias de mais alto padrao. Os usudrios da escola,
entretanto, ndo sao os filhos dessas familias mais abastadas, que preferem
as escolas e colégios privados, existentes nos bairros vizinhos. Os alunos
da Escola Célia Cintra sdo, em geral, filhos de trabalhadores e trabalha-
doras que prestam servicos nas residéncias do bairro ou provém de alguns
bairros vizinhos habitados por familias de menor poder aquisitivo.

A Escola mantém apenas a primeira parte do ensino fundamental,
também chamada de Ciclo I, que agrega alunos do primeiro ao quarto
ano desse nivel de ensino.! Em 2008, por ocasido da coleta de dados, a
Escola contava com aproximadamente 400 alunos distribuidos em dois
turnos de aulas: o da manha funcionando das 7h00 as 11h30 e o da tarde
das 13h00 as 17h30.

Além do trabalho de campo realizado nessa escola fundamental, a
pesquisa considerou também dados e opinides fornecidos por educadores
e administradores escolares do municipio de Aracaju, capital do estado
de Sergipe, que desenvolve uma pratica de diregao colegiada, em que nao
ha a figura do diretor de escola, e em que a “dire¢do”, ou melhor, a coor-
denacdo da escola estd a cargo de uma “equipe de coordenacao da uni-
dade escolar” (Aracaju, [2003], p. 17), composta por trés coordenadores.
As informacgdes foram coletadas por meio de reunido realizada em 1° de
agosto de 2007, em que, numa espécie de entrevista em grupo, as pergun-
tas eram feitas por mim e respondidas pelos entrevistados presentes: a
secretdria de educagdo, a coordenadora geral de uma escola fundamental
da rede, um pai de aluno da mesma escola, uma professora do ensino
fundamental, um supervisor pedagégico e duas supervisoras pedagdgi-
cas, esses trés ultimos lotados na sede central da Secretaria Municipal de
Educacao.

Externo meus agradecimentos aos alunos, funciondrios, professores,
coordenacao pedagobgica e direcdo da escola pesquisada, pela cordialida-
de com que me acolheram e pela boa vontade com que facilitaram o
trabalho empirico, bem como aos educadores e administradores escolares

1. Nessa ocasido nao havia sido implantado ainda o ensino fundamental de nove anos, o que
s6 veio a ocorrer em 2010.



18 VITOR HENRIQUE PARO

do municipio de Aracaju, pela simpatia com que me atenderam e presta-
ram as informagoes solicitadas. Agrade¢o também aos componentes do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Administragdo Escolar (Gepae), da
Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo, que leram a ver-
sao inicial deste livro na forma de relatério de pesquisa e apresentaram
criticas e sugestoes. Agradecimento especial e carinhoso deve ser presta-
do a Thais Cossoy Paro, que acompanhou a elaboragao do relatério e a
redagdo do livro, fazendo ponderagdes criticas, estimulando o trabalho e
colaborando na revisdao e melhoria do texto. Agradego finalmente ao
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico— CNPq,
cujo apoio financeiro muito contribuiu para a realizagao da investigacgao,
e a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, em cujo De-
partamento de Administracao Escolar e Economia da Educacao a pesqui-
sa se desenvolveu.

O livro compde-se de sete capitulos. No primeiro, hd a apresentacao
geral do problema e a anélise das possiveis relagdes mutuas entre estru-
tura da escola e educagao. Esse capitulo constitui parte modificada de
trabalho publicado em PARro (2008). Pequenos trechos desse mesmo tra-
balho foram aproveitados nos demais capitulos. No capitulo 2, discuto a
direcdo colegiada como forma de distribuicao democratica do poder na
escola; no 3, analiso a questao da didatica e do lugar que ela ocupa como
determinante da estrutura escolar; no 4, é discutida a estrutura curricular
e sua relacdo com a cultura em suas multiplas dimensdes; o capitulo 5
contempla a discussdo do trabalho docente, sua especificidade e suas
implica¢Oes para a estrutura da escola; o 6 discute a autonomia do edu-
cando como caracteristica imprescindivel da pratica escolar; e 0 7 exami-
na as questdes relacionadas a integracao da comunidade na escola, tanto
como direito quanto como condicdo para a boa qualidade do ensino. Fi-
nalmente, apresento as consideragdes finais, com uma sintese das dife-
rentes questoes examinadas e uma visao geral das principais ideias
consideradas nos varios capitulos.
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Capitulo 1

A Estrutura da Escola e a Educacao

Nas ultimas décadas, especialmente a partir do inicio dos anos 1980,
tem-se constatado, no Brasil, uma saudavel tendéncia de democratizacao
da escola publica bésica, acompanhando em certa medida a democrati-
zacao da propria sociedade, que se verifica nesse mesmo periodo. Res-
salte-se, de passagem, que o termo democratizagdo nao é empregado aqui
no sentido de universalizagao da escola basica, ou de popularizagao do
ensino, para colocéd-lo ao alcance de todos. Nao obstante a inegavel im-
portancia desse significado, o que se trata aqui é da democratizagao das
relagdes que envolvem a organizagao e o funcionamento efetivo da ins-
tituicdo escola. Trata-se, portanto, das medidas que vém sendo tomadas
com a finalidade de promover a partilha do poder entre dirigentes, pro-
fessores, pais, funciondrios, e de facilitar a participacdao de todos os en-
volvidos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio das fungdes da
escola com vistas a realizacao de suas finalidades.

As medidas visando a maior participagdo dos usudrios da escola e
demais envolvidos em sua pratica nos destinos da escola publica basica
podem ser agrupadas em trés tipos: as relacionadas aos mecanismos
coletivos de participagdo (conselho de escola, associa¢do de pais e mestres,
grémio estudantil, conselho de classe); as relativas a escolha democratica
dos dirigentes escolares; e as que dizem respeito a iniciativas que esti-
mulem e facilitem, por outras vias, o maior envolvimento de alunos,
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professores e pais nas atividades escolares. Neste tltimo tipo incluem-se
as iniciativas mais proprias dos sistemas municipais de ensino que, espe-
cialmente a partir do final da década de 1980, por estarem sob a direcao
de governos mais identificados com interesses populares, implementaram
medidas visando a melhoria das condi¢oes de trabalho dos educadores
escolares (como a adogao de horérios pagos para planejarem e discutirem
sua pratica), ou visando a mitigacdo do autoritarismo das rela¢oes peda-
gogicas (como a implantagao da progressao continuada e a superagao da
reprovacgao escolar), ou ainda visando a participagdo da comunidade
externa a escola (como as vdrias iniciativas tendentes a valorizar a apro-
ximagcao dos pais das atividades escolares e o uso do espaco escolar em
horarios alternativos as aulas).

Os mecanismos coletivos de participacdo na escola (AraUjo, 1997;
PARrO, 1995; Russo, 1995) tiveram desenvolvimento e histérias diferencia-
das nesse periodo, com maior ou menor atengao dedicada a eles pelos
poderes publicos. A associagao de pais e mestres (APM) — ou circulo de
pais e mestres (CPM), ou ainda associa¢ao de pais e professores (APF),
como é denominada em alguns sistemas — continuou, de modo geral,
com existéncia meramente formal, pouco ou nada avangando em termos
de uma efetiva participacao dos usuarios na escola, mantendo-se e sendo
valorizada pelo Estado, em vez disso, quase exclusivamente por seu ca-
rater arrecadador de taxas junto a populagao para garantir a sobrevivén-
cia da escola, diante da insuficiéncia de recursos que lhe enderecam os
poderes ptublicos (cf. ArRAUjO, 1997; BuENO, 1987; PaRrO, 1995; TRAJANO,
1989; Russo, 1995). O grémio estudantil teve histéria semelhante, man-
tendo-se como uma alternativa de organizagdo dos estudantes, mas, em
geral, sem uma presenga significativa que representasse uma participagao
efetiva e decisiva dos estudantes nas tomadas de decisdes na escola, o
que ndo impediu que, em muitos casos, os alunos usassem da presenga

1. Como foi o caso do Sistema Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo, sob a gestao de
Luiza Erundina, tendo Paulo Freire (sucedido por Mario Sergio Cortella) como secretario de educa-
¢ao, bem como, durante a década de 1990 e inicios da primeira década deste século, dos diversos
sistemas sob a gestdo de governos com maior identificacio popular, como os de Porto Alegre, Belo
Horizonte, Blumenau, Diadema e vérios outros.
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do grémio para marcar sua a¢gdo em favor de uma maior participacao
discente. (FERREIRA, 2002; GARCIA, 2003; PEscuma, 1990).

O conselho de classe e o conselho de escola experimentaram vida
mais intensa nesse periodo, despertando maior interesse tanto da acade-
mia quanto dos envolvidos em politicas educacionais. O primeiro tem
papel proeminente na avaliagdo escolar e tem sido de importancia deter-
minante na participacdo de estudantes (e mesmo de pais) nas tomadas
de decisoes a respeito do desempenho pedagdgico de professores e demais
educadores escolares. (ARAUJO, 1985; DALBEN, 1995; OLIVEIRA, 2006; Ro-
CHA, 1982; Sousa, 1995) Embora essa ndo seja uma pratica generalizada,
cada vez mais se verifica o desenvolvimento de uma concepcao segundo
a qual os usudrios tém o direito de se familiarizar com o modo de agir
pedagogico da escola e podem contribuir com sua opiniao, expectativas
e interesses para uma pratica pedagdgica mais adequada. Isso tem sido
fomentado especialmente nos sistemas municipais de ensino dirigidos
por governos mais sensiveis aos interesses populares que tém investido
na melhoria da qualidade do ensino e na maior participacao da populagao
na escola.

De todos 0s mecanismos de agao coletiva na escola, o mais acionado
e 0 que mais suscitou polémicas, expectativas e esperancas nas ultimas
décadas foi o conselho de escola. Temido por diretores, que receavam
perder seu poder no controle da escola; reivindicado por professores e
suas entidades sindicais que pretendiam com ele minimizar o autorita-
rismo do diretor e ter acesso ao poder nas unidades escolares; e objeto de
luta de movimentos populares que viam nele a oportunidade de reivin-
dicar mais e melhor educacdo, o conselho de escola, junto com a eleicao
de dirigentes escolares, tém sido os elementos mais conspicuos das poli-
ticas educacionais daqueles sistemas de ensino que aceitam o desafio de
democratizar a escola. Muito embora suas atribuigdes de partilha do
poder nem sempre (ou quase nunca) se realizem inteiramente de acordo
com os desejos de seus idealizadores ou como constam nos documentos
legais que o institucionalizam (PAro, 1999), o conselho de escola perma-
nece como um instrumento importantissimo, se nao de realizagao plena
da democracia na escola, pelo menos de explicitacdo de contradi¢des e de
conflitos de interesses entre o Estado e a escola e, internamente a esta,
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entre os varios grupos que a compoem. Em parte por isso, os conselhos
escolares tiveram uma importante difusdo pelos diversos sistemas de
ensino no pais e se mantém como objeto constante de reivindicacao
daqueles que ndo se contentam com as rela¢des heterondmicas e com as
desigualdades de direitos vigentes na institui¢ao escolar (ANTUNES, 2002;
ARAUJO, 1997; AVANCINE, 1990; BERKENBROCK, 1993; CAMARGO, 1997;
Corpova, 1997; Gar, 1991; PerE, 1995; PINTO, 1996, RAMIRES, 1998;
Russo, 1995).

A escolha democrética de dirigentes escolares é outra medida que
tem sido objeto de reivindicacdo de usudrios e servidores da escola e que
tem constituido uma espécie de marca dos governos que se tém mostra-
do sensiveis a necessidade de democratizacao da instituicao escolar.
Durante o periodo considerado (inicio da década de 1980 até o presente),
a eleicdo de diretores — que no comego encontrou fortes resisténcias para
se instalar — acabou experimentando uma consideravel expansao para
os varios sistemas de ensino, alcancando todas as regides do pais, a par-
tir das reivindica¢des dos varios setores da escola e da comunidade que,
conscientes da importancia do diretor na tomada de decisao na escola e
manifestando-se contra seu papel de representante do Estado e de ma-
nutencao de seus interesses muitas vezes contra os interesses do ensino,
voltaram-se contra as formas de escolha desse profissional que contri-
buiam para perpetuar esse estado de coisas: a mera nomeagao pelo poder
governamental — marca do clientelismo e do favorecimento politico-par-
tiddrio —; ou o concurso publico — alternativa burocrética, que nao leva
em conta os problemas de cada escola e os interesses legitimos dos que
estardo sob o comando do diretor, além de mascarar o papel nitidamente
politico da fungao. Apesar das multiplas dificuldades e tentativas de
minimizagao de seu carater politico-democratico — como as famigeradas
listas triplices, ou como os sistemas que vinculam a candidatura a pré-se-
legdes de carater pretensamente técnico, ou como, ainda, os pesos desi-
guais atribuidos aos votos de professores, funciondrios, alunos e pais —e
apesar dos problemas decorrentes de certa transposi¢ao equivocada de
praticas e principios, proprios das eleigdes politico-partidarias, para a
escola (cf. PAro, 2003), a eleigao, como forma de escolha do dirigente
escolar, tem-se constituido em importante horizonte de democratizacao
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da escola para o pessoal escolar e usuarios da escola ptblica basica que
a veem como alternativa para desarticular o papel do diretor dos inte-
resses do Estado, nem sempre preocupado com o bom ensino, e articular
sua atuacdo aos interesses da escola e daqueles que o escolhem demo-
craticamente. (CALACA, 1993; CasTro et al., 1991; CasTRO; WERLE, 1991;
Dourapo, 1990; HEemaNN; Pucct, 1986; OLIVEIRA, 1996; PARO, 2003;
ZABOT, 1984, 1985)

Todas essas medidas democratizantes, todavia, ndo conseguiram
modificar substancialmente a estrutura da escola ptblica basica, que
permanece praticamente idéntica a que existia ha mais de um século.

Essa afirmacdo, entretanto, exige que se torne mais claro o que se
estd querendo dizer com a expressao “estrutura da escola”. Antonio Can-
dido, em trabalho que ja se tornou classico para os estudiosos de Admi-
nistra¢do Escolar, chamava a atenc¢do, em 1956, para a impropriedade de
se restringir o conceito de estrutura da escola ao aspecto meramente
administrativo, considerando que este “é apenas um elemento da estru-
tura total da escola” (CANDIDO, 1974, p. 107, nota de rodapé). Diz ele:

A estrutura administrativa de uma escola exprime a sua organizacdo no
plano consciente, e corresponde a uma ordenagdo racional, deliberada pelo
Poder Publico. A estrutura total de uma escola é todavia algo mais amplo,
compreendendo nao apenas as relagdes ordenadas conscientemente mas,
ainda, todas as que derivam da sua existéncia enquanto grupo social.
(CANDIDO, 1974, p. 107)

Como grupo social, a escola é dotada de um dinamismo que extra-
pola sua ordenacdo intencional, oficialmente instituida. As formas de
conduta dos individuos e grupos que compdem a escola, suas contradi-
¢Oes, antagonismos, interagdes, expectativas, costumes, enfim, todas as
maneiras de conviver socialmente, nem sempre podem ser previstas
pelas determinagdes oficiais. Nao obstante, apesar da imprevisibilidade
dessas relagdes, elas acabam por constituir um modo de existir ou de
operar, envolvido por valores, costumes, rotinas, que lhes emprestam
certa “regularidade” que ndo pode deixar de ser considerada no estudo
da escola. Observa-se aqui a importancia do pensamento de Candido, ao
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chamar a atencdo para a necessidade de, ao considerar a estrutura total
da escola, ndo deixar de ter presente essas relacdes derivadas de sua
existéncia como grupo social. Disso decorre, por sua vez, a preocupacao
6bvia do estudioso da escola como instituicao com as mdltiplas e mutuas
determinacdes entre essas relacoes e os elementos formais deliberada-
mente instituidos. Estes elementos, embora nem sempre de forma previ-
sivel ou intencional — dada a autonomia relativa daquelas relagdes —ndo
deixam de oferecer limites e, a0 mesmo tempo, propiciar condi¢des para
o desenvolvimento de condutas, rotinas, crengas, costumes, valores, que
perpassam as relagdes sociais na escola. Para o investigador da realidade
escolar, o importante é considerar que, muito embora essas praticas nem
sempre sejam passiveis de antecipacao no plano ideal, o fato de elas exis-
tirem torna possivel examina-las e procurar descobrir seu vinculo com as
ordenacdes racionais, de modo a identificar, mais ou menos precisamen-
te, que medidas as ocasionaram e quais sdo as possibilidades de iniciati-
vas que produzam sua mudanga ou sua afirmacao.

Nao basta, entretanto, para dar conta do conceito de estrutura da
escola como empregamos aqui, atribuir as implicagdes da escola como
grupo social a mesma atencdo que se atribui as “relacdes ordenadas
conscientemente”, porque entre estas € muito comum restringir-se o
administrativo apenas as atividades-meio. Usualmente, considera-se que
a estrutura administrativa da escola diz respeito a ordenagao desta com
vistas a realizac¢do das atividades de planejamento, organizagdo, dire¢ao
e controle do pessoal e dos recursos materiais e financeiros, deixando de
incluir no plano explicitamente administrativo as atividades imediata-
mente pedagodgicas. Assim, a direcdo escolar, a secretaria da escola, o
pessoal ndo docente teriam atribui¢des administrativas, por contraposi-
¢do as atribuigdes pedagdgicas dos educadores em suas atividades com
os educandos. Certamente que essa distin¢do entre atividades-meio (que
precedem e ddo sustentdculo as atividades-fim) e atividades-fim (que se
daonarelagao direta entre educador e educando), é legitima e necesséria
para perceber suas especificidades e tratd-las como tais. Todavia, o risco
que se corre ao incluir como administrativas apenas as atividades-meio,
é o de legar as atividades-fim a um segundo plano, burocratizando-se o
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processo — no sentido de burocratizacao utilizado por Adolfo Sanchez
Vazquez (1977, p. 260-263) —, a medida que as atividades-meio se “de-
gradam” em fins em si mesmas, deixando de servir aos fins da instituicao
escolar, por perderem sua caracteristica propria de sustentaculo das
atividades-fim. Para superar esse risco é preciso um conceito mais amplo
e rigoroso de administracdo. Podemos, entdo, considera-la como “utili-
zagao racional de recursos para a realizagao de fins determinados”. (PARro,
1986, p. 18) Assim entendida, a qualidade especifica da administragao
(ou da gestao, que sera tomada aqui como sindnimo) é seu caréter de
mediacdo que envolve as atividades-meio e as atividades-fim, perpas-
sando todo o processo de realizacdo de objetivos. A partir desse enten-
dimento, o principio fundamental da administracdo passa a ser o da
necessaria coeréncia entre meios e fins, ou seja, para que a administragao
efetivamente se realize, é imprescindivel que os meios utilizados ndo se
contraponham aos fins visados.

De posse de uma concep¢do mais abrangente da escola que, para
além de sua estrutura administrativa, a considere como grupo social, e
que, ao mesmo tempo, alarga sua dimensao administrativa, tomando-a
como processo mediador que envolve tanto as atividades-meio quanto
as atividades-fim, podemos voltar a consideragao do impacto das medi-
das democratizantes sobre a estrutura da escola béasica. Curiosamente,
esse impacto tem sido muito modesto se considerarmos sua estrutura
total (e daqui em diante sempre que mencionar a estrutura da escola é a
estrutura total, como aqui delineada, que estarei me referindo). Mas, se
a escola tem permanecido tradicionalmente autoritdria e resistente a
participacao democratica em seu interior, é possivel que medidas pontuais
como as que tém sido experimentadas nas ultimas décadas mudem seu
carater autoritdrio? Da mesma forma, em que medida a permanéncia da
mesma estrutura ndo limita a funcionalidade ou a eficcia de todas essas
medidas? Questdes como essas exigem a reflexao sobre as relagdes entre
a estrutura da escola e a prevaléncia de praticas democraticas em seu
interior, que é o tema deste livro.

Um fato relevante nas tentativas convencionais de democratizacao
da escola é que elas adotam como paradigma um conceito tradicional de



26 VITOR HENRIQUE PARO

educagdo, ou seja, a democratizagdo proposta, circunscrita ao ambito das
atividades-meio, ndo questiona as atividades-fim, ou ndo supde a neces-
sidade de sua transformacao; estas, por sua vez, estdo, em sua maioria,
configuradas para realizar um ensino do tipo tradicional, adequado a
uma concepgao de educagdo nada critica, que esta impregnada no senso
comum e que pouco tem de democratica. E preciso, por isso, comegar por
explicitar esse conceito de educacao, de modo a perceber até que ponto
ele ndo descarta, in limine, qualquer medida radical de democratizacao
da escola.

Inicialmente, é bom ressaltar que esse senso comum sobre o concei-
to de educacgdo esta presente difusamente na populacdo de um modo
geral, mas nao deixa de pautar o discurso e a pratica de politicos, admi-
nistradores de educacdo, formuladores de politicas publicas, educadores
escolares e até mesmo renomados pesquisadores e tedricos da Educagao.
Assim, para a imensa maioria das pessoas, a educagao consiste apenas e
tdo somente na passagem de conhecimentos. Nessa perspectiva, existe
alguém que sabe e alguém que nao sabe, alguém que detém conhecimen-
tos e informagodes e alguém que ndo os detém; a educagdo consistiria
simplesmente na transmissdo desses conhecimentos e informagdes dos
primeiros para os segundos. Nessa perspectiva, a forma de ensinar, ou a
metodologia do ensino, consiste apenas em organizar da melhor forma
possivel esses conhecimentos e informacdes (considerados como os “con-
teidos” do ensino) para que eles possam ser transmitidos por quem os
detém e aprendidos por quem ndo os detém. A preocupagao fundamen-
tal é, pois, com o contetido do ensino, ou melhor, com determinada visao
restrita de contetido, que se resume nos conhecimentos e informagdes que
se pretende passar e que se organizam na forma de matérias ou discipli-
nas, como a Matemadtica, a Fisica, a Lingua Portuguesa, a Geografia, a
Historia, etc. Esses “contetidos” precisam ser bem escolhidos (os educa-
dores chamados “criticos” ou “progressistas” fazem questao até de que
tais “contetidos” sejam “criticos” e “progressistas”) e organizados da
maneira mais interessante e adequada possivel, de preferéncia indo do
mais simples para o mais complexo, de modo a serem melhor captados
pelos educandos. Observe-se que, para ser um bom educador nessa
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concepc¢ao — digamos, “conteudista” — nem é preciso uma especifici-
dade pedagogica, porque o que mais importa é ter-se apropriado dos
conhecimentos para transmiti-los adequadamente. O bom professor de
Matematica é aquele que conhece muito bem Matemética, o bom profes-
sor de Geografia é aquele que tem bons conhecimentos de Geografia, e
assim por diante. Trata-se, como se percebe, da chamada “educagao ban-
caria”, tdo veementemente criticada por Paulo Freire (1975), em que o
professor que conhece simplesmente “deposita” conhecimentos na cabe-
¢a dos alunos, que depois podem saca-los quando necessario.

Nessa visdao de educacdo, em que o mais importante é o “contetido”
que se passa, em que as preocupagdoes metodoldgicas se restringem a essa
passagem, e em que o professor é mero repetidor de contetidos, exige-se
deste que conhega muito bem esse contetido, mas muito pouco a respei-
to de quem aprende. De quem aprende, seja uma crianga, em plena fase
de formagao de sua personalidade, seja um adulto com a personalidade
ja formada, exige-se sempre a mesma coisa: o esfor¢o incondicional em
se apropriar daquilo que é ensinado, ndo importa a forma como isso é
feito. Decorre dai, certamente, a impressionante identidade entre a ma-
neira de ensinar que se observa numa sala de aula do primeiro ano do
ensino fundamental e uma aula de pés-graduacao em qualquer univer-
sidade do pais. S6 o “contetido” é diferente, a forma é a mesma: um re-
petidor de conhecimentos e informagdes, comunicando, com maior ou
menor habilidade, para um grupo que passivamente recebe esses “con-
tetidos”. Dessa flagrante identidade de “metodologias”, podem-se tirar
duas conclusdes: por um lado, supde-se que criangas (ndo importa a
idade ou o estagio de desenvolvimento) e adultos tém as mesmas neces-
sidades e aprendem da mesma forma — e assim se joga pela janela toda
a contribuicao histérica da Psicologia sobre o modo como pensamos e nos
desenvolvemos biopsiquicamente —; por outro, supde-se que nem um
nem outro precisa de fato fazer-se sujeito para aprender. Em ambos os
casos, ignora-se a condigao de autor intrinseca ao papel de quem aprende.

2. A manutencdo das aspas se deve ao fato de que ndo se trata propriamente de contetido no
sentido pleno que ele deve ter em educagao, como se vera mais adiante, mas de um contetido min-
guado, reduzido a conhecimentos e informagdes, e cuja “transmissao” é hipervalorizada como fim
em si mesma.
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Essa concepgao de educacao é a que tem sido, em maior ou menor grau,
adotada pela escola basica ha mais de cem anos. F verdadeiramente impres-
sionante observar a monotonia dos discursos de autoridades e de educado-
res, que sO sabem defender a importancia da educa¢do como transmissao
de conhecimentos e veem o esfor¢o pessoal dos educandos como o tnico
recurso de que se dispde para realizar essa educagao. Dessa perspectiva, a
fungdo da escola se reduz a quase nada, ja que seu papel se restringe ao de
mera apresentadora, aos estudantes, de “contetidos” que cabem a estes
esforcar-se por apreender, jogando, assim, para o aluno a responsabilidade
por seu aprendizado, e eximindo-se da fun¢ao pedagégica de propiciar
condicOes para que este queira aprender e se envolva, como sujeito, na
construcao de sua personalidade. Uma escola desse tipo precisa fazer mui-
to pouco para parecer competente: basta esmerar-se em fiscalizar e selecionar.
E 0 que a escola, em geral, tem tradicionalmente feito: fiscaliza o estudante
para que ele se empenhe em “engolir” o mais eficientemente possivel o
“contetido” que lhe é apresentado, e seleciona, para ingressarem na escola
ou nela permanecerem apenas aqueles alunos que ja trazem de fora as con-
di¢des de aprendizado e aprendem apesar da escola. Aos demais ela impede
a entrada — como faz prioritariamente a escola privada de hoje e como fazia
a escola publica de antigamente — ou reprova e expulsa de seu interior — como
sOi fazer a maioria dos estabelecimentos de ensino basico com aqueles que
nao conseguem aprender sem o auxilio de uma boa pratica pedagodgica’.
Nessa escola, a motivagao para esforgar-se em aprender é sempre extrinseca

3. Com relacao a “reprovar e expulsar” os “ineptos”, nao deixa de ser impressionante como a
Ratio Studiorum parece descrever nitidamente o que faziam as escolas ptiblicas de “boa” qualidade
e fazem hoje as “boas” escolas privadas. Nas “regras do Prefeito de Estudos Inferiores (= ginasiais)”,
regra 25, da Ratio 1é-se:

25. Os ineptos. — Se se verificar que alguém é de todo inepto para ser promovido, ndo se atendam
pedidos. Se alguém for apenas apto, mas, por causa da idade, do tempo passado na mesma
classe ou por outro motivo, se julgar que deve ser promovido, promova-se com a condicdo, se
nada a isto se opuser, de que, no caso em que a sua aplicagdo ndo corresponda as exigéncias do
mestre, seja de novo enviado a classe inferior; e 0 seu nome nao devera ser incluido na pauta.
Se alguns, finalmente, forem tdo ignorantes que ndo possam decentemente ser promovidos e deles
nenhum aproveitamento se possa esperar na prépria classe, entenda-se com o Reitor para que,
avisados delicadamente os pais ou tutores, ndo continuem inutilmente no colégio. (OrRGaNIZACAO...,
1952, p. 172; grifos meus)
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ao estudo (o prémio e o castigo), ja que a escola ndo é capaz de fazer o en-
sino intrinsecamente motivador e desejavel.

A partir do que foi exposto a respeito do tipo de educagao vislum-
brado pelo senso comum e que se procura efetivar em nossas escolas, nao
é dificil concluir que tal conceito de educacao se coaduna perfeitamente com
a estrutura de escola vigente. Uma educagdo que ndo assume a condicdo de
sujeito do educando aplica-se muito bem na escola hierarquizada que
temos; uma educagao que se resume a passagem de “contetidos” pode
dar-se muito bem com as disciplinas estanques e com a grade curricular
restrita a conhecimentos e informagdes; uma escola incapaz de fazer-se
competente precisa de um curriculo seriado, em que a promogao ou re-
tengdo em determinada série funciona como medida da maior ou menor
culpa do aluno por seu ndo aprendizado; uma educagdo, enfim, que nao
tem como um de seus ingredientes a relagdo democratica, nio precisa de
uma estrutura democrditica para se instalar.

Na perspectiva de uma necessaria democratizagao da escola, é preci-
so, portanto, adotar um conceito de educagao que exija a superagao da
estrutura autoritaria atualmente vigente na escola. Esse conceito tem a ver
com a educagao como pratica democrética, que é a propria educagao como
produgao do humano-histérico. Se a educacao visa ao homem, este deve
ser pensado ndo em sua condigdo meramente natural, como um “animal
racional”, mas em sua transcendéncia dessa condi¢ao animal. O homem
transcende a natureza (tudo aquilo que existe necessariamente, natural-
mente, independentemente de sua vontade), a medida que cria algo novo
(ndo dado naturalmente); e sua primeira criagao é precisamente um valor,
ou seja, ele se manifesta diante do mundo; € o tinico animal para o qual o
mundo ndo € indiferente (cf. ORTEGA Y GASSET, 1963) e € isso que o dife-
rencia radicalmente da natureza. Ao criar um valor (“Isto é bom; isto nao
€.”), que é a expressao de sua vontade, o homem cria, junto, a possibilida-
de de estabelecer um objetivo derivado desse valor, que ele pode alcangar
pela mediagao do trabalho. Trabalho em seu sentido humano é uma “ati-
vidade orientada a um fim” (MARrx, 1983, p. 150, v. 1, t. 1). E pelo trabalho,
entdo (como mediacdo e ndo como fim em si), que o homem produz a sua
propria existéncia, produzindo tudo aquilo que nao esta posto natural-
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mente. Nesse processo, 0 homem, ao mesmo tempo que cria sua condi¢ao
de “sujeito (caracteristica distintiva de sua humanidade), no preciso senti-
do de autor, de quem atua sobre o objeto para realizar sua vontade, expres-
sa nos valores por ele criados historicamente” (Paro, 2002, p. 15), cria
também o mundo da cultura, entendida aqui em seu sentido mais amplo,
que inclui o conjunto de valores, conhecimentos, crengas, tecnologia, arte,
costumes, filosofia, ciéncia, direito, tudo enfim que constitui a produgao
histérica do homem, por contraposi¢cao ao mundo meramente natural. No
decorrer da histéria, toda essa cultura precisa ser apropriada de geragao
em geracao e isso é feito por meio da educacgao.

A educagdo é, pois, a apropriagdo da cultura produzida historica-
mente. Essa apropriacao tem pelo menos duas dimensoes intrinsecas: por
um lado, é ela que possibilita a preserva¢do do acervo cultural, dando
condigdes para a continuidade histérica; por outro, é a forma pela qual
cada individuo se faz humano-histérico, processando-se sua necessaria
atualizagao historico-cultural, ou seja, como cada ser humano nasce pu-
ramente natural, sem um dtomo de cultura, é a educacao que lhe propicia
acesso a cultura produzida historicamente, eliminando ou reduzindo a
defasagem que ha entre o estado natural e a cultura vigente. E preciso
enfatizar que ndo se trata de mera atualizacdo de conhecimentos e infor-
magdes, mas da apropriacdo da cultura em sua inteireza e complexidade.
Perceba-se que esta ndo é apenas uma diferenga de grau, ou de quanti-
dade, mas uma diferenca qualitativa. Como ja dizia Michel de Montaigne
(2002, p. 224), nao se trata apenas de ter uma cabega “bem cheia” de co-
nhecimentos, mas de ter uma “cabeca bem feita”, ou melhor, trata-se da
formacado da personalidade humana.

Esse conceito de educagdo como produgao do humano-histérico ndo
pode ser desvinculado de sua dimensao politica. A politica se faz presen-
te como realidade inerente a espécie humana porque nao é sequer ima-
gindvel que o homem, em sua condicao histérica, como produtor de sua
propria humanidade, possa existir isoladamente. O homem s6 consegue
produzir sua realidade material relacionando-se com outros homens, por
meio da divisdo social do trabalho. Mas cada ser humano sé é huma-
no-histérico por ser sujeito, um ser ético, dotado de vontade, de interesses,
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que o orientam para agir como autor sobre determinado objeto. Contudo,
ao relacionar-se, ele se depara com outros seres humanos com a mesma
especificidade histérica: sua subjetividade. Verifica-se, entdo, que,

dessa situagao contraditéria do homem como sujeito (detentor de vontades,
aspiragoes, anseios, [...] interesses, expectativas) que precisa, para realizar-se
historicamente, relacionar-se com outros homens também portadores des-
sa condicao de sujeito, é que deriva a necessidade do conceito geral de po-
litica. Este refere-se a atividade humano-social com o propésito de tornar
possivel a convivéncia entre grupos e pessoas, na produgdo da prépria
existéncia em sociedade. (PAro, 2002, p. 15; grifos no original)

Preliminarmente, pode-se dizer que existem duas maneiras de pro-
duzir essa convivéncia: pela dominagao e pelo didlogo. A dominacao é
uma pratica politica autoritaria que reduz o outro a condi¢ao de objeto,
a medida que anula ou diminui sua subjetividade e estabelece o poder
de uns sobre outros. Ja o didlogo é a alternativa democrética de convivén-
cia politica. Repare-se que jd ndo se trata de conceber a democracia apenas
em seu sentido mais restrito de “governo do povo” ou de vontade da
maioria, mas de vé-la em seu sentido mais rigoroso e geral, ou seja, como
convivéncia pacifica e livre entre individuos e grupos que se afirmam
como sujeitos historicos.

Observe-se que, enquanto a prética autoritaria pode orientar-se pela
coerc¢do, a pratica democrética sé resta guiar-se pela persuasao. A prética
politica coercitiva tem um elemento de forca que € a certeza de sua reali-
zacao: diante do elemento coercitivo, ao coagido sé resta obedecer. Esse
elemento de certeza ndo existe no caso da prética persuasiva, dialdgica.
Nesta, precisa-se correr o risco de os objetivos ndo serem atingidos. Quem
procura convencer pelo didlogo deve correr o risco de nao convencer.
Mais: corre o risco de ser convencido do contrario pelo outro. Se assim
nao for, se ndo houver o risco, é porque nao se trata de didlogo, mas de
imposicao. Mas essa aparente desvantagem da pratica democréatica dian-
te da pratica coercitiva pode desaparecer se considerarmos que os efeitos
desta dltima tém uma permanéncia muito mais precaria. A concordancia
do coagido s6 se realiza na presenca do elemento coator; afastado este,
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cessa seu efeito. No caso da persuasao, pelo didlogo, acontece o contrdrio:
quando alguém é persuadido de uma ideia, apropriando-se de determi-
nado elemento cultural (conhecimento, valor, crenga, etc.), ele o faz por
sua vontade livre, e a concordancia permanece para além do momento
da apropriagdo, visto que essa apropriacao se da num duplo sentido: esse
elemento cultural passa a ser seu, de sua propriedade (sem deixar de ser
da propriedade de quem o proporcionou)* e, a0 mesmo tempo, passa a
tazer parte de sua prépria personalidade, passa a compd-la, de modo que
nao se desvanece de um momento para outro.

Ao descrever essa ocorréncia da politica como acao democratica,
dialégica, na verdade estamos descrevendo como se da a relacao peda-
gbgica como prética democratica. Se a educacao visa a formacao do hu-
mano-histdrico que se afirma como sujeito, seu modo de realizar-se, ou
seja, a relagdo pedagogica, precisa dar-se como pratica democratica. O
principio que orienta esse processo nada mais é do que o principio fun-
damental de toda acdo administrativa, ou seja, o principio de que os meios
devem adequar-se aos fins. Se o fim da educacdo é a produc¢do do homem
histérico, se 0 que confere a este o cardter de histérico é sua condigao de
sujeito, entdo, a agdo pedagoégica s6 pode dar-se supondo educandos que
sejam sujeitos. Pode-se dizer, portanto, que “o educando s6 aprende se
quiser” (Paro, 2010b, p. 30). Se ser humano-histérico € um ato de vontade
do individuo, fazer-se humano-histérico, por meio da educagao, é algo
que depende intrinsecamente da vontade de quem se educa.’

4. Arigor, ndo existe, portanto, a tdo propalada “transmissao” ou “passagem” de conhecimen-
tos ou de qualquer outro elemento da cultura no ato educativo. Transmissao supde transferéncia de
determinado objeto de um lugar para outro ou da posse de uma pessoa para outra, 0 que nao
acontece com os elementos culturais envolvidos na relagdo pedagogica. Aqui o termo s6 pode ser
aplicado como metafora, que serd evitada doravante, neste livro, para ndo ocultar a verdadeira
natureza do processo pedagégico, confundindo-o com a concepgao “bancaria” de educagdo. (Nota
da 2% edigao.)

5. Interessante é observar que essa verdade, ha tanto tempo a disposi¢do do pensamento filo-
séfico, cada vez mais é confirmada na pratica cientifica que, especialmente no dltimo século, ao
elucidar a forma como pensamos e nos desenvolvemos social, biolégica e psiquicamente, mostrou
o papel fundamental que representa, para o aprendizado do educando e para a construcdo de sua
personalidade, sua atividade como sujeito (ndo como mera atividade). (LA TAILLE; OLIVEIRA; DAN-
TAS, 1992; LEONTIEV, 2004; OLIVEIRA, 1993; P1AGET, 1971; VicoTski, 2001; VYGOTSKY, 1989; WALLON,
1971, 1988.)
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E por isso que dizer que o educador educa o educando sé pode ser
entendido como uma forca de expressao querendo significar que o edu-
cador propicia condi¢des para que o educando se eduque. Educar-se é,
portanto, um verbo reflexivo. A boa didética deve comegar por envidar
todos os esfor¢os para produzir no educando a vontade de educar-se.
Quem quer aprender ja tem um enorme caminho andado para de fato
aprender. Talvez por isso a escola publica de antigamente e as chamadas
“boas” escolas privadas de hoje facam questao de receber e manter como
seus alunos apenas aqueles que ai chegam com esse valor ja incorporado
em suas personalidades. Essas escolas podem dar-se ao luxo de ser in-
competentes, porque podem discriminar seus alunos, acolhendo apenas
aqueles que aprendem apesar da mé escola e contribuem para que esta
apareca como sendo escola de exceléncia. Mas a escola publica de hoje,
se quer de fato cumprir sua vocagao universalizadora, nao pode dar-se a
esse luxo da incompeténcia.

Para ensinar bem, ja ndo basta mais, como na estratégia tradicional,
dominar determinado “contetiido”. Se o fim do ensino escolar nao é ape-
nas “encher” uma cabeca, mas formar uma personalidade humano-his-
térica, a educacgdo se faz muito mais complexa e exige a consideragao de
todos seus fundamentos histdricos, econdmicos, socioldgicos, psicolégicos,
antropolégicos e filosoficos. Se o educando s6 aprende se quiser, se ele s6
se educa como detentor de vontade, como sujeito, entdo é preciso saber
em que condigdes ele se faz sujeito para poder levar isso em consideracao
na prética pedagoégica.

Levar em consideragdo as condi¢des que propiciem ao educando
fazer-se sujeito na prética pedagogica escolar envolve, entre outras pro-
vidéncias, dotar a escola de uma estrutura que esteja de acordo com essa
prética democratica. E este, portanto, o problema que se apresenta: que
configuragao deve ter a estrutura da escola se se adotar, como objetivo a
ser atingido, a realizagdo da educagdo como pratica democrética? Até o
presente, ao se proporem mudangas visando a democratizacdo da escola,
ndo se tem presente, em geral, essa concepcao de educagao e, por isso,
muito dificilmente se propora uma estrutura capaz de realiza-la. E preci-
so superar essa perspectiva, buscando alternativas de estrutura total da
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escola que, ndo ignorando a necessdria coeréncia entre meios e fins, sejam
compativeis com uma visdo democratica de ensino. Em termos tedricos,
isso requer a realizagdo de um exame meticuloso da atual estrutura da
escola publica brasileira na busca de formas de sua transformagao para
adequé-la a educagdao como pratica democratica.

No que diz respeito ao ensino fundamental, contexto no qual reali-
zou-se a investigagdao objeto deste livro, parece-me que a discussdo do
tema requer, preliminarmente, a consideragao de alguns pontos que,
embora parecam independentes, estdo intimamente relacionados entre
si: 1) busca de uma possivel direcdo colegiada da escola, com vistas a dis-
tribuicao do poder da forma mais democratica possivel; 2) configuracao
de uma estrutura diddtica da escola fundamental em conformidade com
0s mais recentes avancos e contribui¢cdes das ciéncias com relagcao ao
desenvolvimento da crianga e do adolescente; 3) redimensionamento do
curriculo da escola fundamental de modo a abarcar a cultura em suas
multiplas dimensdes para dar conta da formacao integral da personali-
dade dos educandos; 4) atencdo e cuidado para com o trabalho docente,
pelo oferecimento das condigOes exigidas pela natureza do trabalho pe-
dagogico e pela implementagdo de formas coletivas de planejamento,
execugao e avaliagao desse trabalho; 5) afirmacao da autonomia do educan-
do para aprender e dimensionamento da consequente autonomia que se
lhe deve proporcionar para participar das tomadas de decisdes escolares;
6) implementacdo de medidas que tornem possivel e estimulem a efetiva
integragdo da comunidade a escola ptblica fundamental.

Nos capitulos seguintes trataremos de cada um desses temas, sem a
pretensdo de apresentar solu¢des, mas de fazer a critica do existente e
contribuir para a discussao de sua superagao.



