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Nas ultimas décadas, especialmente a partir do inicio dos anos 1980, tem-se
verificado, no Brasil, uma saudavel tendéncia de democratizacdo da escola publica
basica, acompanhando em certa medida a democratizagdo da propria sociedade, que se
verifica nesse mesmo periodo. Ressalte-se, de passagem, que o termo democratizagao
ndo ¢ empregado aqui no sentido de universalizacdo da escola bdésica, ou de
popularizacdo do ensino, para colocéd-lo ao alcance de todos. Nao obstante a inegavel
importancia desse significado, o de que se trata aqui ¢ da democratizagdo das relagdes
que envolvem a organizagdo ¢ o funcionamento efetivo da instituicdo escola. Trata-se,
portanto, das medidas que vém sendo tomadas com a finalidade de promover a partilha
do poder entre dirigentes, professores, pais, funciondrios, e de facilitar a participagao de
todos os envolvidos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio das funcdes da

escola com vistas a realizagao 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 participagdao (conselho de
escola, associacdo 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
estimulem e facilitem, por outras vias, o maior envolvimento de alunos, professores e
pais nas atividades escolares. Neste ultimo tipo incluem-se as iniciativas mais proprias
dos sistemas municipais de ensino que, especialmente a partir do final da década de
1980, por estarem sob a dire¢do de governos mais identificados com interesses
populares, implementaram medidas visando a melhoria das condig¢des de trabalho dos
educadores escolares, ou visando a mitigagdo do autoritarismo das relagdes

pedagogicas, ou ainda visando a participagdo da comunidade externa a escola.

Os mecanismos coletivos de participagdo na escola tiveram desenvolvimento e
historias diferenciadas nesse periodo, com maior ou menor atencdo dedicada a eles
pelos poderes publicos. A associacdo de pais e mestres continuou, de modo geral, com
existéncia meramente formal, pouco ou nada avangando em termos de uma efetiva
participacdo dos usudrios na escola, mantendo-se e sendo valorizada pelo Estado, em

vez disso, quase exclusivamente por seu carater arrecadador de taxas junto a populacdo



para garantir a sobrevivéncia da escola, diante da insuficiéncia de recursos que lhe
enderegam os poderes publicos. O grémio estudantil teve histéria semelhante,
mantendo-se como alternativa de organizagdo dos estudantes, mas, em geral, sem
presenca significativa, que representasse participacao efetiva e decisiva dos estudantes
nas tomadas de decisdes na escola, o que ndo impediu que, em muitos casos, os alunos
usassem da presenca do grémio para marcar sua a¢do em favor de uma maior

participagao discente.

O conselho de classe e o conselho de escola experimentaram vida mais intensa
nesse periodo, despertando maior interesse tanto da academia quanto dos envolvidos em
politicas educacionais. O primeiro tem papel proeminente na avalia¢do escolar e pode
ser de importancia determinante na participagdo de estudantes (e mesmo de pais) nas
tomadas de decisdes a respeito do desempenho pedagdgico de professores e demais
educadores escolares. Embora essa pratica seja muito rara, cada vez mais se verifica o
desenvolvimento de uma concep¢do segundo a qual os usudrios t€ém o direito de se
familiarizarem com o modo de agir pedagdgico da escola e podem contribuir com sua

opinido, expectativas e interesses para uma pratica pedagogica mais adequada.

De todos os mecanismos de acdo coletiva na escola, o mais acionado e o 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 unidade
escolar; reivindicado por professores e suas entidades sindicais que pretendiam com ele
minimizar o autoritarismo do diretor e ter acesso ao poder nas unidades escolares; e
objeto de luta de movimentos populares que viam nele a oportunidade de reivindicar
mais e melhor educacdo, o conselho de escola, junto com a eleicdo de dirigentes
escolares, tém sido as caracteristicas mais conspicuas das politicas educacionais
daqueles sistemas de ensino que aceitam o desafio de democratizar a escola. Muito
embora suas atribui¢des de partilha do poder nem sempre se realizem inteiramente de
acordo com os desejos de seus idealizadores ou como constam nos documentos legais
que o institucionalizam, o conselho de escola permanece como um instrumento
importantissimo, se nao de realizagdo plena da democracia na escola, pelo menos de
explicitagdo de contradi¢des e de conflitos de interesses entre o Estado e a escola e,
internamente a esta, entre os varios grupos que a compdem. 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 reivindicagdo daqueles que ndo se



contentam com as relacdes heterondmicas e com as desigualdades de direitos vigentes

na institui¢do escolar.
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A escolha democratica de dirigentes escolares ¢ outra medida que tem sido
objeto de reivindicacao de usudrios e servidores da escola e que tem constituido uma
espécie de marca dos governos que se t€ém mostrado sensiveis a necessidade de
democratizagdo da instituicdo escolar. Desde o inicio da década de 1980 até o presente,
a elei¢do de diretores — que no comecgo encontrou fortes resisténcias para se instalar —
acabou experimentando uma consideravel expansdo para os varios sistemas de ensino,
alcancando todas as regides do pais, a partir das reivindicagdes dos varios setores da
escola e da comunidade que, conscientes da importancia do diretor na tomada de
decisdo na escola e manifestando-se contra seu papel de representante do Estado e de
manuten¢do de seus interesses muitas vezes contra os interesses do ensino, voltaram-se
contra as formas de escolha desse profissional que contribuiam para perpetuar esse
estado de coisas: a mera nomeagado pelo poder governamental — marca do clientelismo
e do favorecimento politico-partidario —; ou o concurso publico — alternativa
burocratica, 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 funcdo. Apesar das multiplas dificuldades e tentativas de
minimizacdo de seu cardter politico-democratico — como as famigeradas listas
triplices, ou como os sistemas que vinculam a candidatura a pré-sele¢des de carater
pretensamente técnico, ou como, ainda, os pesos desiguais atribuidos aos votos de
professores, funciondrios, alunos e pais — e apesar dos problemas decorrentes de certa
transposicdo equivocada de praticas e principios, proprios das eleicdes politico-
partidarias, para a escola, a eleicdo, como forma de escolha do dirigente escolar, tem-se
constituido em importante horizonte de democratizacao da escola para o pessoal escolar
e usudrios da escola publica basica que a véem como alternativa para desarticular o
papel do diretor dos interesses do Estado, nem sempre preocupado com o bom ensino, e
articular sua atuacdo aos interesses da escola e daqueles que o escolhem

democraticamente.

Todas essas medidas democratizantes, todavia, ndo conseguiram modificar
substancialmente a estrutura da escola publica bésica, 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 expressdo “estrutura da escola”. Antoénio Candido, em trabalho que ja se
tornou classico para os estudiosos de Administracdo Escolar, chamava a atencdo, em
1956, para a impropriedade de se restringir o conceito de estrutura da escola ao aspecto
meramente administrativo, considerando que este “¢ apenas um elemento da estrutura

total da escola” (Candido, 1974, p. 107). Diz ele:

“A estrutura administrativa de uma escola exprime a sua organizagdo no plano
consciente, e corresponde a uma ordenagdo racional, deliberada pelo Poder
Publico. A estrutura total de uma escola ¢ todavia algo mais amplo,
compreendendo ndo 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 ¢ dotada de um dinamismo que extrapola sua
ordenacdo intencional, oficialmente instituida. As formas de conduta dos individuos e
grupos que compdem a escola, suas contradicdes, antagonismos, interagdes,
expectativas, costumes, enfim, todas as maneiras de conviver socialmente, nem sempre
podem ser previstas pelas determinacdes oficiais. Nao obstante, apesar da
imprevisibilidade dessas relacdes, 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 chamar a aten¢do para a necessidade
de, ao considerar a estrutura total da escola, ndo deixar de ter presente essas relagdes
derivadas de sua existéncia como grupo social. Disso decorre, por sua vez, a
preocupacao 6bvia do estudioso da escola como institui¢do com as multiplas e mutuas
determinagdes entre essas relacoes e os elementos formais, deliberadamente instituidos.
Estes elementos, embora nem sempre de forma previsivel 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 ¢ considerar que, muito embora essas praticas nem
sempre sejam passiveis de antecipa¢dao no plano ideal, o fato de elas existirem torna

possivel examind-las e procurar descobrir seu vinculo com as ordenagdes racionais, de



modo a identificar, mais ou menos precisamente, que medidas as ocasionaram e quais

sdo as possibilidades de iniciativas que produzam sua mudanga ou sua afirmagao.

Nao basta, entretanto, para dar conta do conceito de estrutura da escola como
empregamos aqui, atribuir as implicacdes 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 ordenacao desta com
vistas a realizacdo das atividades de planejamento, organizagdo, dire¢do e controle do
pessoal e dos recursos materiais e financeiros, deixando de incluir no plano
explicitamente administrativo as atividades imediatamente pedagdgicas. Assim, a
direcdo escolar, a secretaria da escola, o pessoal nao-docente, teriam atribuigdes
administrativas, por contraposi¢do as atribui¢des pedagogicas dos educadores em suas
atividades com os educandos. Certamente que essa distingdo entre atividades-meio (que
precedem e ddo sustentaculo as atividades-fim) e atividades-fim (que se dao na rela¢do
direta entre educador e educando), ¢ legitima e necessaria para perceber suas
especificidades e tratd-las como tais. Todavia, o risco que se corre ao incluir como
administrativas apenas as atividades-meio, ¢ o de legar as atividades-fim a um segundo
plano, burocratizando-se o processo (no sentido de burocratizagao utilizado por Sanchez
Vazquez, 1977), a medida que as atividades-meio se “degradam” em fins em si mesmas,
deixando de servir aos fins da instituicdo escolar, por perder sua caracteristica propria
de sustentaculo das atividades-fim. Para superar esse risco ¢ preciso um conceito mais
amplo e rigoroso de administragdo. Justifica-se, entdo, considera-la como “utilizagdo
racional de recursos para a realizacdo de fins determinados” (PARO, 1986). Assim
entendida, a qualidade especifica da administragdo ¢ seu carater de mediagdo que
envolve as atividades-meio e as atividades-fim, perpassando todo o processo de
realizagdo de objetivos. A partir desse entendimento, o principio fundamental da
administracdo passa a ser o da necessaria coeréncia entre meios e fins, ou seja, para que
a administracao efetivamente se realize, ¢ imprescindivel que os meios utilizados ndo se

contraponham aos fins visados.

De posse de uma concepc¢do mais abrangente da escola que, para além de sua
estrutura administrativa, a considere como grupo social, e que, a0 mesmo tempo, alarga
sua dimensdo administrativa, tomando-a como processo mediador que envolve tanto as

atividades-meio quanto as atividades-fim, podemos voltar a consideragao do impacto



das medidas democratizantes sobre a estrutura da escola basica. Curiosamente, esse
impacto tem sido muito modesto se considerarmos sua estrutura total. Mas, se a escola
tem permanecido tradicionalmente autoritdria e resistente a participacdo democratica em
seu interior, ¢ possivel que medidas pontuais como as que tém sido experimentadas nas
ultimas décadas mudem seu cardter autoritario? Da mesma forma, em que medida a
permanéncia da mesma estrutura ndo limita a funcionalidade ou a eficicia de todas
essas medidas? Questdes como essas exigem a reflexdo sobre as relagdes entre a
estrutura da escola e a prevaléncia de praticas democraticas em seu interior, que € o

tema deste trabalho.

Levar em consideracdo as condi¢des que propiciem ao educando fazer-se sujeito
na pratica pedagogica escolar envolve, entre outras providéncias, dotar a escola de uma
estrutura que esteja de acordo com essa pratica democratica. E este, portanto, o
problema que se apresenta: que configuracdo deve ter a estrutura da escola se se adotar,
como objetivo a ser atingido, a realizagdo da educagdo como pratica democratica? Até o
presente, ao se proporem mudancas visando a democratiza¢do da escola, ndo se tem
presente, em geral, essa concepcao de educacdo e, por isso, muito dificilmente se
propora uma estrutura capaz de realiza-la. E preciso superar essa perspectiva, buscando
alternativas de estrutura total da escola que, ndo ignorando a necessaria coeréncia entre
meios ¢ fins, sejam compativeis com uma visdo democratica de ensino. Em termos
tedricos, 1sso requer a realizacdo de um exame meticuloso da atual estrutura da escola
publica brasileira na busca de formas de sua transformacdo para adequa-la a educacdo

como pratica democratica.

No a diz respeito ao ensino fundamental, contexto no qual comeco a realizar
pesquisa sobre o tema, parece-me que a discussdo do tema requer, preliminarmente, a
consideragdo de alguns pontos que, embora parecam independentes, estdo intimamente
relacionados entre si: 1) busca de uma possivel diregdo colegiada da escola, com vistas
a distribuicdo democratica do poder; 2) configuracdo de uma estrutura didatica em
conformidade com os mais recentes avangos ¢ contribui¢des das ci€ncias com relagao
ao desenvolvimento da crianga e do adolescente; 3) redimensionamento do curriculo
escolar de modo a abarcar a cultura em suas multiplas dimensdes para dar conta da
formacdo integral da personalidade dos educandos; 4) atengdo e cuidado para com o
trabalho docente, pelo oferecimento das condi¢des exigidas pela natureza do trabalho

pedagogico e pela implementagdo de formas coletivas de planejamento, execucdo e



avaliagdo desse trabalho; 5) afirmacdo da autonomia do educando para aprender e
dimensionamento da conseqiiente autonomia que se lhe deve proporcionar para
participar das tomadas de decisdes escolares; 6) implementacdo de medidas que tornem

possivel e estimulem a efetiva integracdao da comunidade a escola publica.

Com o fim de contribuir para a reflexdo sobre o assunto, apresento a seguir uma

breve apreciagdo de cada um desses pontos.

Diregdo colegiada.

Embora ndo parega a primeira vista, diante do grande nimero de trabalhos que
tratam da “gestdo colegiada” das escolas, o tema da direcdo colegiada ndo tem sido
tratado com freqiiéncia na literatura sobre administragdo escolar. Embora suponham ou
advoguem a existéncia de um colegiado escolar, um conselho de escola, um conselho
escola-comunidade, todos com atribui¢cdes deliberativas, esses trabalhos, em geral, ndo
questionam a necessidade do diretor como executivo escolar que, nos sistemas de
ensino, no Brasil, acabam investidos da autoridade maxima no estabelecimento de
ensino. Acontece, entretanto, que uma das maiores dificuldades encontradas pelos
conselhos escolares para promoverem a democratizagdo da escola tem sido
precisamente o fato de que, por mais deliberativo que seja, ele nunca € diretivo, cabendo
essa incumbéncia ao diretor escolar que, como responsavel Ultimo pela institui¢do, se vé
obrigado a atender, em primeiro lugar, aos interesses do Estado. Quando as deliberagdes
do conselho de escola conflitam com determinagdes dos escaldes superiores do sistema
¢ a estes que o diretor se vé compelido a atender. A estrutura administrativa da escola
estd disposta de tal maneira que o diretor ¢ sempre considerado o representante do
Estado na unidade. Esta ele na condi¢do de quem ¢ capaz de fazer obedecer a vontade
do Estado, de quem ¢ representante legal, mas nao tem poder de fazer valer a propria
vontade, se esta for contraria a do Estado, mesmo que ela coincida com a vontade do
colegiado ou da institui¢do escolar que dirige. Dai decorre a vulnerabilidade do diretor
que, obediente as determinacdes do Estado, deve assumir a responsabilidade também
pelas deliberacdes do conselho, por que ¢ a ele, diretor, ndo ao conselho, que o Estado
pede contas do funcionamento da escola. Disso advém a preocupagdo do diretor com a
composicdo do conselho de escola, procurando usar sua autoridade para influir na
escolha dos representantes, com receio de que esse colegiado delibere de forma a

contrariar aquilo que ele considera a vontade dos 6rgaos superiores.



Se atentarmos para o cariter mediador da administragdo, perceberemos que a
coordenagdo do trabalho coletivo ndo precisa ser realizada, necessariamente, na forma
de controle do trabalho alheio, como s61 acontecer nos sistemas autoritarios. Quando se
trata da busca de objetivos que atendam democraticamente aos interesses dos
envolvidos, a forma mais razoavel ¢ a da cooperagdo, em que a coordenagao do trabalho
¢ feita na forma do consentimento livre dos individuos envolvidos. Para que isso
acontega, ndo ¢ bom que o processo seja organizado de maneira a que um mande € 0s
demais obedecam, como tem sido na escola, mas de uma forma que facilite o didlogo
entre todos. Se os educadores escolares sdo, por caracteristica do proprio oficio,
promotores do didlogo que viabiliza a educagdo, parece justo e razoavel que a eles caiba
um papel determinante na coordenagdo do trabalho na escola. Por isso, parece
procedente, quando se questiona a atual estrutura da escola, indagar se ndo seria
proveitoso, sem prejuizo do atual conselho de escola, propor um conselho diretivo
composto por educadores escolares, que seriam, ndo chefes, mas coordenadores das
atividades da escola. Poder-se-ia pensar, a guisa de exemplo, como ¢ sugerido em Paro
(2001), em quatro coordenadores, sendo um pedagdgico, um administrativo, um
comunitario e um financeiro.

“Com esse conselho diretivo, provido de forma eletiva, atender-se-ia a

necessidade de ndo se deixar nas maos apenas de uma pessoa a direcao, que

assim teria melhores condi¢des de negociacdo com os escaldes superiores, sem a

caracteristica de bode expiatério que tem hoje o diretor sobre o qual cai a

responsabilidade de todo o funcionamento da escola. Supde-se que, quatro

pessoas (em vez de uma), agora representando o interesse de toda uma
comunidade, tenham mais forca para fazer valer a importincia de suas

reivindicagdes diante do Estado.” (PARO, 2001, p. 84)

Essa proposta, aparentemente utdpica porque rompe com uma tradicdo de
séculos de uma dire¢do unipessoal da escola, j& conta com pelo menos uma aplicagao
pratica. Inspirada nela, o municipio de Aracaju aboliu a figura do diretor em sua rede de
ensino e instituiu uma direcdo colegiada com trés coordenadores, que estd a merecer

maiores atencdes dos estudos de gestdo escolar.

Estrutura Didatica

Com relagdo a estrutura didatica da escola fundamental, um dos pontos

essenciais ¢ a necessidade de superacdo da tradicional organizacao seriada do ensino. A



esse respeito, tem-se verificado nos Ultimos anos, especialmente a partir do final da
década de 1980, um importantissimo movimento de tentativas de superagdo do “regime
estapido das repetigoes de série” (TEIXEIRA, 1954), por meio da implementacao do
regime de ciclos e de progressdo continuada em varios sistemas de ensino do pais. Esse
movimento tem-se fundamentado, em grande parte, na maior conscientizagao de setores
responsaveis pela educacdo que se convencem, cada vez mais, do carater
antipedagogico da reprovagao e percebem que o sistema seriado nao se sustenta a luz da
teoria pedagogica e tem servido apenas para jogar sobre o aluno a culpa pela
incompeténcia do proprio sistema de ensino em levéa-lo a aprender. O sistema seriado
mostra sua procedéncia antidemocritica na medida em que serve a uma concepcao
tradicional de escola fundamental, preocupada ndo em ensinar, mas em separar OsS
alunos que podem prosseguir, passando de série, dos que ndo podem. E um sistema
tributario de uma pedagogia baseada no prémio e no castigo como motivagdes para o
estudo, esquecendo-se da caracteristica basica do bom ensino que ¢ a de ser
intrinsecamente desejavel pelo educando que, assim, estuda porque quer, fazendo-se

sujeito, que ¢ a marca da verdadeira relacdo democratica.

E preciso, todavia, distinguir entre as experiéncias sérias e preocupadas com a
melhoria do ensino e aquelas que, em nome dos ciclos e da progressdo continuada,
implementaram verdadeiras contrafagdes desse sistema, apenas suspendendo, ou
restringindo, as reprovagdes anuais, mas sem instituir uma necessaria reforma na
propria estrutura didatica, de modo a adequar o ensino as multiplas e diferenciadas
necessidades dos educandos no decorrer de seu desenvolvimento bio-psiquico e social.
Isso tem produzido verdadeiras aberra¢des, como a de chamar de progressao continuada
a um regime que mantém a reprovagdo como recurso didatico (apenas que agora
limitada a passagem de um ciclo para outro), ou a entender os ciclos como conjuntos de
séries, mantendo toda a filosofia e a pratica escolar da seriacdo, ou ainda dividir o
ensino em ciclos sem nenhum critério pedagdgico, como aconteceu nos sistemas em que
apenas se cortou ao meio o ensino fundamental, instituindo dois “ciclos” de quatro
series, praticamente regredindo ao tradicional sistema do primario e ginasio de

antigamente.

Curriculo

O curriculo ¢ um dos aspectos que mostra mais enfaticamente como a escola

tradicional tem privilegiado uma dimensao “conteudista” do ensino, que enxerga a
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escola como mera transmissora de conhecimentos e informacdes. Dai a relevancia de se
pensar em sua reformulagdo numa perspectiva mais ampla, que contemple a formacdo
integral do educando. Certamente, ndo se pode contestar a importancia dos contetidos
das disciplinas tradicionais (Matematica, Geografia, Historia, etc.), que sao
imprescindiveis para a forma¢dao humana e ndo podem, sob nenhum pretexto, serem
minimizados. Todavia, conteudos como a danca, a musica, as artes plasticas e outras
manifestagdes da cultura sdo igualmente necessarias para o usufruto de uma vida plena

de realizacdo pessoal.

Essas matérias que envolvem o uso do corpo, a criatividade, o manuseio de
objetos concretos, opinides individuais, posturas diante de valores, enfim, matérias que
levam os educandos a se comportarem mais explicitamente como sujeitos, sao
importantes ndo apenas por seu valor intrinseco de componentes da cultura que
precisam ser apropriados, mas também porque elas tendem a tornar mais interessantes
as demais matérias, especialmente quando com estas se inter-relacionam, tornando o
aprendizado mais prazeroso e levando os estudantes a assumirem o estudo de todos os

conteudos como algo que enriquece suas vidas e faz parte constitutiva de seu cotidiano.

Quando se trata das questdes de curriculo ndo se pode nunca deixar de associar
contetdo e forma de ensinar. Se a condi¢do para o educando aprender ¢ que ele seja
sujeito, entdo, por mais abstrato € complexo que seja determinado contetdo cultural
(conhecimento, valor, arte etc.) o aluno so aceita o convite do educador para apropriar-
se dele, se se fizer autor, ou seja, ele s6 aprende na forma de quem age orientado por sua
vontade. E isto ndo ¢ uma questdo meramente tedrica, mas pratica. Corolario disso ¢ que
o educador também nao pode ser um mero repetidor de contetidos, mas deve buscar a
forma mais adequada para criar no educando a vontade de aprender. E nisso que tem
investido toda a Didatica, historicamente: criar métodos, técnicas, procedimentos, que
produzam no aluno a vontade de aprender. Essa questdo da associacdo entre forma de
ensinar e contelido que se ensina se torna ainda mais proeminente, quando ndo se trata
apenas de conhecimentos a serem adquiridos, mas de valores e posturas a serem
assumidos. Nao se pode, por exemplo, ensinar democracia com base em formas
autoritarias de ensinar. E nessas situagdes que mais claramente se percebe que, em

educagdo, a forma é conteudo.

Quando se fala de formas de ensinar que favorecam a vontade de estudar do

educando, ¢ bom nao se esquecer que esse principio nao se restringe a uma relagdo entre
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professor e aluno dentro de uma sala de aula. E a escola inteira que deve ser
motivadora; portanto, ¢ a escola toda que deve se tornar educadora. A esse respeito, o
enriquecimento do curriculo ndo pode se restringir a mero acréscimo de disciplinas a
serem estudadas, mas a uma verdadeira transformac¢do da escola num lugar desejavel
pelo aluno, onde ele ndo va apenas para preparar-se para a vida, mas para vivé-la
efetivamente. Assim, ele ndo ¢ mero “cliente” de uma sala de aula, mas cidadao de toda
uma escola que lhe propicie condicdes de participar de variadas atividades, no grupo de
danga, no coral, no clube de ciéncias, no conjunto musical, no grupo de teatro, na roda

de capoeira etc. etc.

Trabalho Docente

Uma reformulagdo da estrutura da escola fundamental com vistas a adequa-la ao
oferecimento de uma educagdo como pratica democratica ndo pode deixar de considerar
a forma como se realiza o trabalho docente. E ao fazer isso, o que deve estar
permanentemente presente ¢ a propria natureza especifica do trabalho pedagdgico. A
esse respeito, o principal ponto a se considerar, acima do proprio fato de tratar-se de um
trabalho que se processa no ambito da produg¢do ndo-material, € que se trata de uma
relacdo entre sujeitos, € que o proprio objeto de trabalho (aquilo que se transforma em
produto durante o processo de producdo), ou seja, o educando (que transforma sua
personalidade viva, a medida que se educa), tem como caracteristica intrinseca e
inalienavel o fato de ser um sujeito. Essa condi¢do deve ser determinante do trabalho do
professor, que tem pela frente ndo um simples objeto, mas um sujeito que, como ele
mesmo, também trabalha nesse processo como co-produtor de sua educacio.
Acrescente-se que o trabalho do professor ndo se confunde com o do mero preceptor,
visto que sua funcdo de educar deve estar integrada na escola com toda sua
complexidade social. No dizer de Jos¢ Mario Pires Azanha, “o professor individual que
ensina e o aluno individual que aprende sdo ficcdes.” (AZANHA, 1998, p. 16) Por isso,
¢ o trabalho coletivo dos educadores escolares que deve ser levado em conta quando se
fala em organizagdo do trabalho docente, com vistas a uma estrutura democratica da

escola.

Sdo inumeras as questdes que merecem atencdo quando se trata do trabalho
coletivo na escola. Trés delas podem ser destacadas em virtude de sua abrangéncia e
importancia: a assisténcia pedagogica a ser fornecida aos educadores em seu proprio

ambiente de trabalho, o oferecimento de adequadas condi¢des objetivas de trabalho e a
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gestdo do tempo dedicado as atividades escolares. A assisténcia aos educadores ndo se
restringe a necessaria existéncia de coordenadores ou assistentes pedagogicos, que
prestam seu servigo na organizagao do trabalho coletivo junto aos professores, mas se
estende a todas as medidas do sistema de ensino referentes a uma auténtica formagao
permanente em servigo, que privilegie ndo apenas os aspectos técnicos, mas também a
disseminagdo de uma visao transformadora de educacdo. Quanto ao oferecimento de
adequadas condigdes de trabalho, além das questdes 6bvias de provimento de um salario
que permita a dedicagdo profissional integral a escola e de fornecimento de condigdes
materiais necessarias ao desempenho das func¢des educativas, ndo ¢ de menor relevancia
a sempre protelada adequacdo do nimero de alunos por turma, a cargo de cada
professor. Finalmente, a gestdo do tempo dedicado ao trabalho escolar refere-se a
necessaria considera¢do de que o trabalho do professor ndo se restringe a atividade em
sala de aula, mas exige horarios, incluidos em sua jornada de trabalho, nos quais ele
possa, na integracdo com seus colegas, planejar e avaliar seu trabalho, receber
assessoria pedagogica (inclusive por meio de cursos e outros programas idealizados
para esse fim), estudar, acompanhar e orientar grupos de estudantes, discutir questdes
do ensino e da gestdo escolar, realizar contatos com a comunidade externa a escola, bem
como outras atividades que jamais poderdo ser realizadas se o trabalho do professor for

entendido como sendo limitado pelas paredes da sala de aula.

Autonomia do Educando

Uma das questdes mais espinhosas com que se defronta quando se trata de
conceber uma educagdo escolar verdadeiramente democratica diz respeito a autonomia
que deve caber aos educandos na escola. No ensino tradicional, em que o aluno ¢ mero
receptor de conhecimentos e informagdes, o assunto ¢ facilmente resolvido com a
aceitagdo de que as criangas cabe apenas obedecer aquilo que ¢ estabelecido pelos
adultos, estruturando-se a escola de modo a atender a esse mandamento. Por isso, a
organizagdo para a obediéncia prevalece ndo apenas nas atividades-meio mas também
nas atividades-fim. Quando, porém, se toma como pressuposto a liberdade dos
educandos para se fazerem sujeitos do ensino, o processo se torna bastante complexo,
porque ndo se trata tdo-somente de dar ou negar autonomia. Autonomia, a exemplo do
que acontece com a educacdo, ¢ algo que deve ser desenvolvido com a autoria do

proprio sujeito que se faz autdbnomo. Isso acarreta implicagcdes imediatas para a forma

mesmo de realizar-se o processo ensino-aprendizagem. Na escola tradicional esta muito
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bem assentado que a situag@o de ensino se dé na forma de um professor comunicando-
se, numa sala de aula, com uma turma de alunos sentados em suas carteiras enfileiradas,
durante praticamente todo o periodo de aula. Mas, num contexto educativo em que se
supde a participagdo ativa dos educandos, considerando seus interesses e necessidades,
como serdo administrados o tempo e o espaco, tendo em vista o melhor
desenvolvimento do aprendizado? Como serdo organizadas as turmas ou grupos de
estudantes? Como serdo dispostos os espagos e equipamentos? Que tamanho e
disposicdo terdo as salas de aulas e demais ambientes de aprendizado e convivéncia?
Essas e outras perguntas relacionadas a maneira de se processar as atividades-fim da
escola precisam ser respondidas quando se sente a necessidade de romper com a
monoétona sala de aula tradicional, na qual os estudantes vdo, ndo para participarem

como sujeitos, mas apenas para receberem informagdes.

Todavia, a situacdo de ensino ndo ¢ o Unico momento que deve ser objeto de
preocupagio quando se toca no tema da autonomia dos alunos. E preciso considerar
também a questdo da participagdo discente nas tomadas de decisdo da escola de um
modo geral. E aqui ndo se trata de considerar apenas os mecanismos institucionais de
participagdo (grémio estudantil, assembléia de estudantes etc.), mas principalmente a
controversa discussdo a respeito do sentido e da medida dessa participagdo. Quanto ao
sentido ou a legitimidade da participagdo, parece ndao haver duvida, de uma perspectiva
de educacdo democratica, de que, a necessaria condi¢do de sujeito do educando
prevalecente nas atividades-fim, deve corresponder um poder de decisdo discente no
funcionamento geral da escola. Na verdade, ndo faz sentido uma descontinuidade entre
esses dois momentos, e, em todas as experiéncias bem sucedidas de educacdo
democratica (cf. MAKARENKO, 1975; PISTRAK, 1981; ESCOLA DE BARBIANA,
[20--?]; FREINET, 1996; NEIL, 1976, BREMER; MOSCHZISKER, 1975.), sempre teve
destaque a participacdo dos estudantes na organizagdo e funcionamento da institui¢do
educativa. Todavia, quando se trata da medida da participagdo, ¢ preciso um cuidado
maior para nao se cair nem na restrigdo desmedida, sob o pretexto de que as criangas
ndo sabem o que querem, nem no mero espontaneismo, sob a alega¢do de que nao se
deve inibir nenhum desejo das criangas. No primeiro caso se nega a subjetividade do
educando, no segundo se o abandona a propria sorte. O que se precisa ponderar ¢ que,
se, por um lado, a autonomia ndo pode ser outorgada, mas se desenvolve com a

participacdo do proprio educando, por outro lado, ela ndo nasce do nada, mas exige a
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mediacdo do educador. Essa ponderacdo esta bem presente nas palavras de Pistrak, para
quem ‘¢ preciso dizer francamente que, sem o auxilio dos adultos, as criangas podem,
talvez, se organizar sozinhas, mas sdo incapazes de formular e de desenvolver seus
interesses sociais, isto €, sdo incapazes de desenvolver amplamente o que esta na
propria base da auto-organizagdo.” (PISTRAK, 1981, p. 140) Mas, ndo se deve também
esmaga-la com a autoridade do educador, dirigindo-a inteiramente.
“E preciso encontrar a linha de comportamento justa, evitando sem davida, o
esmagamento da iniciativa das criancas, a imposicdo de dificuldades a sua
organizagdo, mas permanecendo, de outro lado, o companheiro mais velho que
sabe ajudar imperceptivelmente, nos casos dificeis, e, a0 mesmo tempo, orientar

as tendéncias das criancas na boa dire¢dao.” (PISTRAK, 1981, p. 140)

Trata-se portanto de proporcionar condigdes para que as criangas se tornem autonomas,
ndo pela via do autoritarismo ou do espontaneismo, mas por meio do didlogo que ¢ a

mediagdo por exceléncia da educa¢do como pratica democratica.

Integra¢do da Comunidade

A integracio da comunidade' com a escola tem sido objeto de preocupagdo de
varias pesquisas. Importa aqui destacar resumidamente apenas duas de suas dimensoes:
a primeira, mais lembrada nos estudos sobre democratizacdo da gestdo da escola, diz
respeito a participacdo dos representantes da comunidade nos mecanismos de
participagdo coletiva na escola; a segunda, menos enfatizada nesses mesmos estudos,

refere-se a participagdo direta, presencial, dos pais ou responsaveis e demais usuarios

efetivos ou potenciais na vida da propria escola.

Com relacdo a representacdo nos mecanismos coletivos de participacdo, em
especial o conselho de escola, ha uma série de questoes que podem ser lembradas. Entre
elas a que diz respeito ao oferecimento de tempo e espago para que os representantes
possam se reunir com seus representados e, assim, possam levar para as reunides 0s
reais interesses e pleitos destes ultimos. Com respeito ao tempo, as medidas extrapolam
a propria unidade escolar, visto que se referem, em grande medida, as condicdes de
trabalho e emprego dos pais ou responsaveis, aos quais se pode pensar em conceder

licenga para se ausentar do trabalho para participar de reunides na escola. J& no que

! Composta pelos usudrios efetivos e potenciais residentes no ambito regional servido
pela escola.
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concerne ao espaco, as medidas dependem de decisdes no ambito do propria unidade
escolar, relativas ao oferecimento de salas e equipamentos para uso desses pais. Uma
questao correlata refere-se a providéncias para que as reunides em que os pais devam se
envolver ocorram em hordrios compativeis com as necessidades desses pais. Uma
terceira questdo refere-se ao constrangimento que muitos pais das camadas menos
favorecidas sentem em lidar com pessoas com nivel escolar superior ao seu, o que as
coloca em desvantagem nas discussoes do conselho de escola e outras. Isso requer
iniciativas que possibilitem conscientizar os educadores escolares a respeito da
importancia de uma melhor acolhida e compreensdo dos pais ou responsaveis que

concorram para minimizar esse constrangimento.

\

No que concerne a participagdo presencial dos usudrios, hd varias questdes
atinentes a sua facilitagdo. Um primeiro aspecto diz respeito a tomada de consciéncia,
por parte dos educadores, da importancia da participacdo dos pais na vida escolar de
seus filhos, ¢ da necessaria continuidade entre educacao familiar e escolar. Corolario
dessa questdo ¢ a que diz respeito ao esclarecimento aos pais a respeito dessa
continuidade bem como a oportunidade de participarem melhor da educacao dos filhos,
por meio, por exemplo, da instituicdo de grupos de formag¢do de pais, proporcionados
pela escola, sob a coordenag¢do de educadores, em que os pais discutam questdes da
educagdo de seus filhos e possam melhor se familiarizar com as agdes educativas da
escola. Outra questao refere-se a necessidade de desenvolvimento de uma visao positiva
nos educadores a respeito da importincia da escola para a comunidade. Isso requer
medidas efetivas, como as que induzam professores a entrarem em contato direto com
as familias de seus alunos, para sentirem os problemas de sua realidade e
desenvolverem maior compreensdao e generosidade com relagdo a esses problemas.
Finalmente, pode-se lembrar a necessidade de promover o estimulo e a facilitagdo da
utilizagdo, pela comunidade, do espago escolar e seus equipamentos nos horarios
alternativos as atividades de ensino propriamente ditas. Todas essas medidas tém por
finalidade inverter a visdo que se tem hoje da escola publica fundamental, como local
onde os pais sdo chamados apenas para resolver problemas de disciplina de seus filhos
ou para tomarem conhecimentos de que estdo indo mal nos estudos por culpa deles
mesmos ou da familia; procurando, em vez disso, levar os pais de alunos e a
comunidade em geral a terem uma concepcao positiva da escola, a vé-la como algo

desejavel, onde sao acolhidos e respeitados em seus direitos de cidadao.
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