Este documento faz parte do acervo
do Centro de Referéncia Paulo Freire

Centro
C de Referéncia
Paulo Freire

acervo.paulofreire.org

b¥

InstitutoPauloFreire



DA NOSSARPOCA

= CORTEZ
€ &oiora




ESCOLA
CIDADA

=

EOITORA AFTLIADA



Colegio
Questdes da Nossa Epoca
Volume 24

‘Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicagao (CIP)
{Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil)

Gadotti, Moacir, 1941-
Escola cidadd / Moacir Gadotti, 4. ed. — Sao Paulo : Cortez,
1997. — (Coleg3o questdes da nossa €poca ; v. 24).

Bibliografia.
ISBN 85-249-0457-7

1. Autodetermina¢do (Educagio) 2. Autodeterminagio
(Educag¢io) - Brasil L Titulo. II. Séne.

92-0732 CDD-370.1150981

Indices para catélogo sistematico:

1. Brasil : Autodeterminagio : Educagio 370.1150981
2. Brasil : Educagio para responsabilidade social 370.1150981




MOACIR GADOTTI

P N gy i )

ESCOLA
CIDADA




ESCOLA CIDADA: uma aula sobre a autonomia da escola
Moacir Gadotti

Capa: Carlos Clémen
Revisdo: Mircia Lopes Bitencourt, Celso Duarte
Coordenagdo editorial: Danilo A. Q. Morales

Nenhuma parte desta obra pode ser reproduzida ou duplicada
sem autorizagio expressa do autor e do editor.

© 1992 by Moacir Gadotti

Direitos para csta edigdo

CORTEZ EDITORA

Rua Bartira, 387 — Tel.: (011) 864-0111
05009-000 — Sao Paulo — SP

Impresso no Brasil - janciro de 1997



INDICE

INFOAUCGO « . oo oo oo 5
Capitulo I

Autonomia € natureza da educagao ........ 9
Capitulo I

Autonomia € autogestdo . ............... 15
Capitulo 111

Autogestdo pedagdgica: uma experiéncia

vivida ... ... e 21
Capitulo IV

Autonomia da escola e educacao brasileirra ... 23
Capitulo V

Autonomia da escola nas recentes reformas
educacionals CUrope€las . .. .............. 39
Capitulo V1

Autonomia relativadaescola ............. 44
Capitulo V11

Autonomia, participagao ¢ conselho de escola . 49
Capitulo VIII

Decéalogo daescolacidada .............. 54
Capitulo 1X

Administracao publica e escola cidada . . . . .. 61
ConclusGo ............. .. i ... 67

Bibliografia ............. . . . ... .. ... 70






INTRODUCAO

“Nos tempos que correm, muito se tem talado
sobre a autonomia da escola como algo a ser con-
quistado e estabelecido. No entanto, nas discussoes
que se travam, poucas vezes se vai além da superfi-
cie do tema”’. Com essas palavras, Jos€ Mario Pires
Azanha iniciava um artigo para o primeiro mimero
do jornal “Educacdo Democratica’, editado pela
Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo, em
1983, no inicio da gestdo de Paulo de Tarso C. San-
tos, que voltava a cena educacional depois de 20
anos. Azanha era seu chefe de Gabinete. Ambos
permaneceram na Secretaria por pouco mais de um
ano. Segundo Azanha, a autonomia fazia parte do
proprio processo educativo: “‘a autonomia da escola
s0 ganha relevancia se significar autonomia da tare-
fa educativa . . . € algo que se poe com relagao a li-
berdade de formular e executar um projeto educati-
vo’’ (AZANHA, 1987: 144).

Proponho-me a desenvolver esse tema ¢stimu-
lado pelo desafio lancado pelo Prof. Azanha, procu-
rando inseri-lo num projeto educativo que visa a
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transformar a escola burocrética existente, numa ou-
tra escola, uma escola com autonomia, uma escola
cidada.

Falar da autonomia da escola € também falar
de resisténcia e conflito que caracterizam essa esco-
la vivida. A tradigao burocréitica da escola € um
fardo pesado que limita os ideais de uma escola
projetada para a liberdade e a autonomia. Mas € no
interior dessa escola vivida que € possivel construir
outra escola.

Proponho-me a desenvolver o tema da auto-
nomia da escola, de um lado, como resultado de um
processo vivido, de um caminho percorrido, como
um desafio da préitica da educacéao, e, de outro, co-
mo tema central de preocupagao dos sistemas edu-
cativos de hoje e de numerosos tedricos da edu-
cagio.

Os sistemas educacionais encontram-se num
contexto de explosio descentralizadora. De fato,
numa época em que o pluralismo politico aparece
como um valor unmiversal, assistimos tanto a cres-
cente globaliza¢cao da economia como a emergéncia
do poder local, que desponta nos sistemas educa-
clonais de muitos paises com uma forca inédita. Sao
duas tendéncias compiementares ¢ nio antagdnicas.
Cresce a reivindicacdo pela autonomia, contra a
uniformizagao, cresce o desejo de afirmagao da sin-
gularidade de cada regido e local, de cada lingua,
de cada dialeto. Apesar dos meios de comunicagao,
em particular a televisdo, nos unir, via satélite, a to-
do o0 mundo, existe uma forte tendéncia de afir-
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magcao regionai e de valorizacao das culturas locais. A
multiculturalidade € um fenémeno do nosso tempo.

No Brasil, o tema da autonomia da escola en-
contra suporte na prépria Constituicdo promulgada
em 1988 que institui a ‘‘democracia participativa’” €
a possibilidade do povo exercer o poder “direta-
mente’’ (art. 19). A Constituicao de 1988 estabelece
como principios basicos: o “‘pluralismo de id€ias e
de concepgoes pedagdgicas™ e a “‘gestdo democrati-
ca do ensino publico” (art. 206). Esses principios
podem ser considerados como fundamentos da au-
tonomia da escola.

O tema nao é novo ¢ poderia receber diversos
tratamentos. Preferimos uma abordagem que nao se
limitasse a filosofia da educacdo ou as questoes
ideoldgicas. Queremos tematizar também o adminis-
trativo, real¢ando, de um lado, as consequéncias pa-
ra a estrutura e o funcionamento dos sistemas de en-
sino e, de outro, as conseqiiéncias para a organi-
zacao do trabalho na escola. Por fim, apontaremos
as possibilidades abertas por uma escola autonoma.

Esse €, além do mais, um dos temas centrais
da organizacdo do trabalho na escola ja que, da
compreensao da questio da autonomia da escola
depende, em boa parte, a compreensao da adminis-
tracao da unidade escolar enquanto local de trabalho.

Advertimos o leitor que esse livro constitui-se
na ‘“‘Prova publica oral de erudigao” do concurso
para professor titular em “‘Organizacao do Trabalho
na Escola’ da FE-USP (18 de novembro de 1991).






Capitulo 1
\UTONOMIA E NATUREZA
DA EDUCACAO

Por que discutir hoje a autonomia da escola?

Porque discutir a autonomia da escola € discu-
tir a propria natureza da educagao.

A escola que estd perdendo a sua autonomia
também estd perdendo a sva capacidade de educar
para a liberdade. E a tese que pretendo defender.
Discutir 0 tema da autonomia € discutir a propna
historia da educagao, na medida em que podemos
ver a historia da luta pela autonomia intelectual e
institucional da escola, associada a liberdade de
expressdo e de ensino. Embora nao seja sempre o
termo utilizado com freqii€ncia, o seu conteddo es-
sencial encontra-se em toda histdria do pensamento
pedagogico.

O debate atual da autonomia escolar enraiza-
se no processo dialdgico de ensinar dos primordios
da filosofia grega. No didlogo entre Sdcrates e
Mendn acerca da questao “‘se a virtude podia ser
ensinada’’, numa praga de Atenas, 0 mestre Socrates
insiste que o escravo Mendn deve procurar, nele
mesmo, a resposta. Educar signitica, entao, capaci-
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tar, potencializar, para que o educando seja capaz
de buscar a resposta do que pergunta, significa for-
mar para a autonomia. A escola, no ideal de Sécra-
tes, deveria Instituir-se toda ela em torno da auto-
nomia. Seu método: o didlogo. O discipulo € quem
deve descobrir a verdade. Portanto, a educagao
€ auto-educagao.

A palavra “autonomia’’ vem do grego ¢ signi-
fica capacidade de autodeterminar-se, de auto-reali-
zar-se, de “‘autos’’ (sl mesmo) e “‘nomos’’ (lei). Au-
tonomia significa autoconstrugao, autogoverno. A
escola autOnoma seria aquela que se autogoverna.
Mas nap existe uma autonomia absoluta. Ela sempre
estd condicionada pelas circunstincias, portanto a
autonomia serd sempre relativa e determinada histo-
rncamente.

Podemos dizer que o educador humanista ita-
hano Vittorino da Felire (1378-1446) € um precur-
sor da moderna escola anti-autoritdria. Em sua esco-
la chamada “La Casa Giocosa” (A Casa Alegre),
numa €época em que predominavam os métodos au-
toritarios da escolastica, centrados no mestre, Da
Feltre propunha métodos ativos com a participacao
direta dos alunos. Da mesma forma, as criticas sati-
ricas de Frangois Rabelais (1495-1553), aos méto-
dos escolasticos, contribuiram para o desenvolvi-
mento das idéias de “‘autogoverno’’ na pedagogia,
idéias que influenciaram Montaigne (1533-1592),
John Locke (1632-1704) e Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778). Para Montaigne o problema da edu-
cagao se situa no 1nteresse do aluno pelos estudos
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que seria tanto maior quanto mailor fosse a sua par-
ticipacdo na escolha dos contetidos.

O humanista tcheco Jean Amos Comenius
(1592-1671), como outros educadores modernos,
enfatizava a importincia da acao e da auto-atividade
do aluno. Em Locke encontramos pela prnimeira vez
na histéria do pensamento pedagdgico a expressao
“autogoverno’’ (self-government), considerado ao
mesmo tempo como fim e melo da educacao.
O self-government de locke tinha um sentido mo-
ral, de autodominio. J& em Rousseau, a expressao
“autogoverno’ tem um sentido social-educativo. A
pedagogia de Rousseau centra-se na autonomia da
crianca: a crianga € um ser completo € perfeito co-
mo ¢ adulto, dizia ele.

A Escola Nova se forma como novo paradig-
ma educativo € encontra em John Dewey
(1859-1952) seu expoente maximo, cujos principios
do “‘aprender fazendo”, ‘‘aprender pela vida” e
“‘para a democracia” permanecem vivos até hoje.
Além de Dewey, as obras de Maria Montessor
(1870-1952), Pistrak, Jean Piaget (1896-1930)
e Célestin Freinet (1896-1966) consagraram oS
principios da autonomia ¢ auto-atividade do edu-
cando. Mas ha perspectivas diferentes entre eles. A
obra de Pistrak, por exemplo, insistia mais na au-
to-organizagac dos alunos, colocando a gestao das
atividades educativas como um meio educativo fun-
damental.

Adolph Ferriere (1879-1960), grande mestre
da Escola Nova, ¢ Jean Piaget dedicaram diversos
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¢studos ao tema da autonomia dos estudantes e da
escola. Em 1. autonomie des écoliers dans les com-
munauntés d enfants, Adolph Ferriere, depois de um
longo estudo das comunidades de criancgas e adoles-
centes ¢ de apresentar varios exemplos de escolas
publicas que praticam o chamado self-government,
conclul afirmando que “‘a vida social, bem como a
moral, 0 sentido do bem e do mal na vida coletiva,
nao podém ser aprendidos a nio ser na pratica’
(FERRIERE, 1950:143). Dai o papel importante da
autonomia (self-government) no processo de *‘socia-
lizagao’’ gradual das criangas: ‘‘a autonomia é uma
preparacao para a vida do cidadao, tanto melhor,
quanto mais substituem nela o exercicio concreto e
a experiencia da vida civica a licao tedrica e ver-
bal”, afirma Piaget em seu livro pouco conhecido
La autonomia en la escuela (PIAGET, 1950:26).
Piaget adverte que a autonomia pode tanto formar
para a “‘democracia parlamentarista’ quanto para a
“subordinacao aos chefes’’.

O tema da autonomia teve um papel critico e
mobilizador contra o poder instituido verticalmente,
burocraticamente. Ao centralismo opunha-se uma
pratica social baseada na participagao.

O movimento anti-autoritirio na educacao nio
¢ recente. Segundo Jesus Palacios a oposicao as re-
lagoes e métodos autoritarios “‘tem por eixo central
a exaltacdo da liberdade da crianca ¢ do grupo no
qual a cnanga estd Integrada” (PALACIOS,
t984:14). A 1dé€ia de autonomia esta sempre asso-
ciada a idéia de liberdade. O movimento anti-auto-
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ritdrio na educagio inaugura a diferenca entre a Es-
cola Tradicional (centrada no mestre) € a Lscola
Nova (centrada no aluno). Um dos mais importantes
pedagogos anti-autoritarios € o educador espanhol
Francisco Ferrer Guardia (1859-1909), fundador da
“Escola moderna’, racionalista e libertana. Outro
educador, o inglés Alexander S. Neill (1883-1973),
com sua experiéncia da escola livre de Summerhill,
levou 0 princi'pio da liberdade e autonomia até as

nizagao da escola era controlada pelos alunos. be—
gundo Neill, para que o autogoverno fossc possivel,
o professor deveria renunciar a toda forma de auto-
ridade, a toda pretensdo hierdrquica, a todo tipo de
dirigismo. Por outro lado, o terapeuta norte-ameri-
cano Carl R. Rogers (1902-1987) transpOs para o
ensino o principio da psicoterapia centrada no clien-
te. O ensino centrado no aluno devena basear-se na
empatia, na autenticidade, confianga nas potenciali-
dades do ser humano, na pertinéncia do assunto a
ser aprendido, na aprendizagem participativa, na to-
talidade da pessoa, na auto-avaliagdo € na autocritica.

Foi a Escola Nova que levantou mais alto a
bandeira da autonomia na escola, entendendo-a co-
mo livre organizagdo dos estudantes, autogoverno.
Muitas experiéncias pedagdgicas foram feitas nesse
sentido, e a literatura existente sobre esse assunto €
abundante. Todavia, o movimento da Escola Nova,
que introduziu os métodos ativos e livres na edu-
cacao enfatizou mais a autonomia como fator de de-
senvolvimento pessoal do que como fator de mu-
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danga social. Ela tem o mérito, porém, de eviden-
clar como a autonoimia e o autogoverno fazem parte
da prdpria natureza da educacao. Como diz Olivier
Reboul, ““a autoridade €, sem divida, necessaria pa-
ra impedir a crianga de prejudicar e de prejudicar-
se; mas a educagao nao comega senao no momento
em que cessa a autoridade. A unica coercao educa-
tiva € a autocoercao’ (REBOUL, 1974:52).

E a partir da segunda metade desse século,

L -
com as criticas & educagdo como fator de repro-

dugao social, que o tema da autonomia foi associa-
do a uma concep¢ao emancipadora da educagao.
Esse ja € o capitulo da autogestao.
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Capituio 11
AUTONOMIA E AUTOGESTAO

A palavra “autogestao’’ aparece no 1nicio dos
anos 60, na linguagem politica € principalmente nos
meios intelectuais da esquerda francesa insatisfeita
com as realizacdes concretas do socialismo burocra-
tico (em particular o soviético). Ela traduzia a pala-
vra servo-croata sammoupravije (literalmente: auto +
gestdo), designando a experiéncia politico-economi-
co-social da lugosldvia de Tito, de gestao das em-
presas pelos proprios trabalhadores.

Autogestiao nao € participacdo, pois participar
significa engajar-se numa atividade ja existente com
sua prépria estrutura e finalidade. A autogestao visa
a transformacdo ¢ nao a participagdo. Autogestao
também nio se confunde com a co-gestao, pois essa
significa direcao conjunta de uma empresa, manten-
do-se a mesma estrutura hierarquica. A cooperativa
j4 € um caso mais proximo da autogestao pois os di-
retores sao remunerados pelos proprios trabalhado-
res, sobrepujando parcialmente o antagonismo entre
capital e trabalho.
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No campo da educacao, sobretudo na Luropa
¢ em parttcuiar na Franga, o tema da autonomia pe-
dagdgica fo1 associado ao tema da aurogestao social
a partir dos anos 60. Autonomia significava, acima
de tudo, ruptura com esquemas centralizadores.
Opunha-se a autonomia operéria a burocracia esta-
tal-partidania conservadora. Era uma ftorma de re-
pensar a pratica social, um movimento essencial-
mente politico, um movimento de rebeldia contra
doutrinas ooliticas mecanicistas, notadamente o0s
modelos socialistas que pregavam uma “‘linha justa”
contra outras linhas que consideravam como ‘‘des-
vios’'.

Fo1 Michel Lobrot que, no inicio dos anos 70,
partindo da idéia de nao-diretividade de Rogers € da
pedagogia do trabalho de Celesun Freinet, assenta
as bases de uma “‘pedagogia institucional’” que toma
a autogestdo pedagdgica como alavanca da auto-
gestao social.

Deixemous de lado ainda, neste momento, a
questac da relagao entre autonomia escolar e auto-
gestao pedagoyica, para entender methor o que € a
autogestao.

O tema da autogestao € responsavel por uma
discussac que se inicia na década de 60 ¢ ainda
continua, assoclando as futas sociais com as lutas
pedagogicas.

tssas 1déias encontram inspiracao nos socia-
listas utdpicos, entre eles Charles Fourer
(1772-1837). seus ‘‘filanstérios’” eram unidades
autonomas de producao. Mas é Proudhon que €
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considerado o “‘pai da autogestao’’. Como Rousseau
¢ Bakunin, cada um a seu modo, propunha uma so-
ciedade constituida de produtores associados livre-
mente. As experiencias de sociedades baseadas nes-
s¢ principio miciaram-se J4 no século passado com a
Comuna de Pans (1871) e a partir de 1917, na Rus-
sia, com 0s Comites de Fabrica e particularmente
com a experiéncia da lugosldvia, iniciada em 1951,
pelo Marechal Tito.

Na autogestao, o trabalhador nao se faz repre-
sentar, € ele que exerce diretamente o seu poder.
Como diz Fernando Motta, ““autogestao nao € parti-
cipagao. Por autogestao se entende um sistema no
qual a coletividade se auto-administra. Portanto,
nao se irata de participar de um poder, mas de ter
um poder” (MO TT A, 1987:93).

Nao se trata de admunistrar melhor, de forma
coletiva, um capitai, para produzir mais ¢ distribui-
lo de mapewra mas equilativa. A pratica da auto-
gestao na empresa altera profundamente as relacoes
de trabalho e estabelece uma profunda contradicao
entre essas relacoes e as relagoes capitalistas de tra-
balho. Como diz Lucia Bruno, a autogestao, ‘‘en-
quanto radicalizagdo das lutas autonomas, significa
serem 0$ proprios trabalhadores a gerir a producao.
2 uma forma bastante avancada de luta, onde os
operanos se reapropriam do espago ¢ do tempo, re-
defimndo, destruindo as hierarquias, eliminando a
dualidade dirigentes-dirtgidos, a divisao entre traba-
tho manual e inteiectual” (BRUNOQ, 1990:32).
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A pedagogia autogestiondria procura {azer na
escola 0 que a autogestao faz na empresa ou, pelo
menos, procura formar um espago de liberdade e de
autonomia para que a escola, a partir da autogestao,
possa representar uma contribuigao significativa na
transformacao das relagOes socials na mesma di-
recao. Como diz. Lobrot, *‘a autogestdo pedagdgica
€ apenas uma preparacao para a autogestao social.
Esta constitui o objetivo final” (LOBROT,
1972:259).

Desde entio, ¢ conceito de autogestao tor-
nou-s¢ bastante amplo, podendo englobar experién-
cias contraditérias. Fala-se indistintamente de auto-
gestao como de autonomia, de liberdade, de auto-
formagao, autogoverno etc.

Contudo, no campo pedagogico a autogestao €
um tema inseparavel de uma certa compreensao da
sociedade. E assim que aparece tanto nas pedago-
gias libertarias quanto nas pedagogias ativas, embo-
ra nas pedagogias libertarias, sobretudo a partir de
Lobrot, fala-se mais em autogestao, ¢ nas pedago-
gias ativas, trata-se mais de ensinar a crianca a ser
autonoma. Para Maria Montessori a verdadeira edu-
cagao deveria consistir em tornar & crianca livre
€ nao a sociedade. Por isso pode se estabelecer uma
grande diierenga entre a autogestao entendida como
a individualizacao da aprendizagem de Rogers ¢ a
autogestao como embridio da autogestao social de
Lobrot.

A Pedagogia institucional propoe a auto-
gestao como uma forma de funcilonamento da insti-
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tuigdo escolar para quebrar a relacdo de dependén-
cia psicoldgica adulto-crianga gerada pela familia,
que a escola tradicional refor¢a nas relagoes auto-
ritdrias, verticais, entre professores ¢ alunos € acaba
servindo, segundo o pensamento de Lobrot, a re-
lacao capitalista de trabalho entre patroes € empre-
gados.

Mas Lobrot nao foi o dnico a desenvolver a
pedagoz,ia autogpestionéria Na Franga, foram muito
CllSLllLl(.ldb as experi€ncias das “‘classes cooperati-
vas” de Fermand Oury e Aida Vdasquez, a sociopsi-
candlise de Gérard Mendel e Christian Vogt traba-
lhando a questio das raizes inconscientes da re-
pressdo, bem como o conceito de adulto € de matu-
ridade nas pesquisas de Georges Lapassade e as
teorias do bidlogo Henri Laborit demonstrando que
a sociedade humana pode estruturar-se como 0 pro-
prio organismo humano que €, segundo ele, “auto-
gestionado’’.

Seria importante mencionar ainda a grande
contribuicao de Cornelius Castoriadis, opondo a au-
tonomia a alienacdo: “‘a autonomia seria o dominio
do consciente sobre o inconsciente” (CASTORIA-
DIS, 1982:123), onde o inconsciente € o “‘discurso
do outro”. A alienagao se¢ da quando ““‘um discurso
estranho que estd em mim, me domina, fala por
mim’” (Idem, p. 124).

As experiéncias iracassadas de autogestao pe-
dagdgica muito cedo evidenciaram que as pre-
tensoes da pedagogia institucional eram demasia-
damente idealistas. Nao levavam em conta os limi-
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tes da educacao e um contexto histérico no qual ja
havia desaparecido o monopdlio da escola sobre a
aquisicao e transmissao de habitos € conhecimentos.
Poder-se-ia perguntar s¢ a autogestao seria apenas
possivel quando o conjunto da sociedade também
fosse regido pelo pnincipio da autogestao. Todavia,
se as técnicas sugeridas pela autogestao se revela-
ram insuficientes para atingir o seu objetivo, per-
manecem vivos, até hoje. os principios libertarios
que a pedagogia institucional detende. Além disso,
se 0 conceito e a sua pratica se revelaram deficien-
tes na educacdo bésica, eles se revelaram eficientes
no ensino superior ¢, em particular, na educacgao
permanente (HARTUNG, 1975).
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Capitulo 111
AUTOGESTAO PEDAGOGICA:
UMA EXPERIENCIA VIVIDA

Fiz meu doutoramento em Ci€ncias da Edu-
cagao na Universidade de Genebra, em 1977. Lntre
1974 e 1976, participel intensamente de uma expe-
riencia de autogestio pedagdgica na Secao de Cién-
cias da Educacao da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Lducacao daquela Universidade. Mais
tarde relatei essa experiéncia em meu livro Con-
cepcdo Dialética da Educacao (GADOTTI,
1983:96-107).

Nao vou retomar aqui todo o processo. Ape-
nas mencionar alguns aspectos que podem nos aju-
dar na compreensao do tema. A analise de uma ex-
periéncia vivida de autogestao pedagogica pode nos
mostrar algumas diticuldades trazidas pela pratica e
que a teoria nao consegue alcangar.

Viviamos ainda sob o impacto do “‘maio 68
trancés”’, quando estudantes e trabalhadores, inspi-
rados em ideais libertdrios, desencadearam um
grande movimento social e politico-educacional an-
ti-autoritarto. Contdvamos entre os professores con-
vidados com Michel Lobrot e J. Ardoino, mestres
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da pedagogia institucional que nos desafiavam para
a pratica da autogestdo pedagdgica. A autogestdo
tornara-se iema obrigatorio em quase todas as disci-
plinas do curso de Ciéncias da Educacdo. Mas
achdvamos que era uma enomg incoeréncia estudar
a pedagogia institucional € a teoria da autogestao,
convivendo, a0 mesmo tempo, com uma estrutura
hierarquizada e burocrdfica. Passamos, entdo, da
teoria a agao, professores ¢ funciondrios, estimula-
dos pelo movimento estudantii.

Todo o poder foi dado a Assembléia Geral. Os
Departamentos foram substituidos por Setores. A
nota, 0s exames, a lista de presenca foram abolidos.
Funciondrio, professor, aluno: cada um valia um vo-
to na Assembléia. Os professores podiam ser ques-
tionados pelos alunos.

Fim da hierarquia e comeco de problemas. A
democracia finalmente funcionava na escola, mas a
escola nao funcionava: na votacao do orgamento, o
nosso representante no Conselho da Universidade
nao podia decidir sem consultar a Assembléia Geral
e acabava perdendo o seu voto; como a participagao
€ra a nova regra, quem nao fosse participativo nao
era considerado um “bom aluno’, quem nao era
assiduo nas Assembléias era censurado. As Assem-
bléias foram se esvaziando, e as decisGes acabavam
sendo tomadas por uns poucos.

Depois de um ano € meio de funcionamento, o
medo € a desconflanca tomaram conta das pessoas.
O didlogo for substituido pelo confronto aberto. Ja
nao tinhamos inimigos, mas tinhamos a impressao
de que o immigo estava oculto em cada um de nds.
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O filgsofo humanista Claude Pantillon
(1938-1980), que acompanhava 0 Processo com ex-
trema dificuldade em fungéo de uma doenga crbnica
que o levou a morte alguns anos depois, nos dizia
constantemente que © problema estava na con-
cepcao da autoridade. Desconfiava da autogestao. E
citava Herbert Marcuse: ‘‘existe uma autoridade
opressiva e existe uma autoridade libertadora”. Nao
se podia abolir impunemente o principio da autori-
dade e da delegac@o de poder. E nds retrucavamos a
Pantillon: ‘‘poder delegado, poder perdido”. Afinal,
tinhamos aprendido em 68 a responder através de
slogans e palavras de ordem.

A hierarquia entre trabalho manual e trabalho
intelectual continuava: os funcionarios, apesar do
direito igual de participar na Assembléia Geral,
acabavam por fazer o mesmo trabalho, que se acu-
mulava devido ao atraso com as Assembl€ias, exi-
gindo deles maior intensidade depois. E os proies-
sores ¢ alunos continuavam exigindo dos funciona-
rios os servigos em dia, ignorando que poucos mi-
nutos antes, haviam sentado a mesma mesa em
igualdade de condigdes.

A alta direcao da Universidade de Genebra,
fundada por Calvino no século XV1, no inicio, com
espirito tolerante, observava a distincia a expernién-
cia das Ciéncias da Educagao, mas torcia para o seu
fracasso. Essa atitude mudou depois de algum tem-
po. Alguns diretores de unidades, incomodados,
passaram a ofensiva, argumentando que havia des-
respeito as regras democrdticas da Universidade
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como um todo. QQuestionavam sobretudo a au-
buicao de notas sem aproveitamento. E, nas Ci€n-
cias da Educacao, os alunos continuavam ‘‘capitali-
zando’’ seus créditos, mesmo sem freqiéncia as au-
las.

No final de dois anos de experiéncia, havia
mais perguntas do que respostas: a autonomia nao
havia diminuido as desigualdades entre alunos, pro-
fessores e funcionarios. As diferencas continuavam.
E verdade, o aluno havia aprendido a se organizar
melhor, tinha uma visao melhor do conjunio, se ex-
primia com mais facilidade, o aluno safa da expe-
riéncia com mais iniciativa pessoal; ele podia parti-
cipar também da sua avaliagdo ao lado do protessor
gue também era avaliado, mas esse aluno demons-
trava grande déficit de conhecumentos. Nem mesmo
a teoria da autogestao havia sido aprofundada e os
estudos pedagdgicos menos ainda. Da anlise insti-
tucional ele saiu aprendendo muito sobre o regumen-
to interno da instituicdo (da burocracia), mas 1Sso
nao o ajudava na pratica pedagogica.

Aqui, novamente, entrava em cena Claude
Pantillon, vérias vezes acompanhado do fildsofo
Paul Ricoeur, professor convidado, com suas sabias
observacdes: ‘‘a teoria pedagdgica nao € nada sem
uma érica’”’. O que pode dar certo numa teoria da
autogestio depende da ética, de atitudes que nao
podem ser obtidas aplicando uma técnica. Era preci-
s0 O respeito que nossas guerrilhas ideologicas es-
queciam com frequéncia nas tumultuadas Assem-
biéias. Sem ela, a nao-diretividade se prestava para
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a manipulacdo. A auséncla de autoridade podia ge-
rar outras formas de repressao. Muitas vezes, ©
“vazio de poder’’ era preenchido por terapilas gru-
pais, ja que a palavra nao podia ser cassada pois era
considerada como um direito acima de todos.

Todos defendiamos a tese da autogestao, o
principio do autogoverno. Nés a haviamos experi-
mentado até as dltimas consequéncias. E o que fi-
cou: ficou a clara demonstracao de que a alirmagao
do eu nao pode negar o outro, de que a educagao
supOc exatamente a agao de uns sobre 0s Outros,
portanto supde autoridade e diregao. Elas podem ser
impostas ou nao. O que diferencia uma coisa de ou-
tra sao as atitudes, os valores, a ética. Entao, nao
existe a educacao. bExisiem educa¢oes. lTodas elas
se dao numa dialética entre autoridade e liberdade.

Paul Ricoeur achava nossos pressupostos
igualitdnios ingénuos: "o olmismo de vOCes, nos
dizia ele, nao coloca o problema do mal e da finitu-
de”’. Jogavamos todo o mal no funcionamento das
instituicoées. Achavamos que eram as relacdoes de
poder que eram ‘“‘pecamninosas’ ¢ decadentes. En-
fim, 0 poder parecia sempre Opressivo.

A autogestao nao pode ser wma panac€ia. Ela
pode significar muitas coisas €, por 1sso, pode con-
fundir-se com muitas coisas. Ela representa, sem
divida, uma “‘mudanca radical”’, mas, para pd-la em
marcha, deve ser entendida, antes de mais nada,
como “‘democracia radical’”’ € como utopia concreta,
sempre inacabada. A ‘“‘autogestao pura’’ ignora a
existéncia de homens concretos: “‘todos os sonhos
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de sociedade perfeita acabaram em sangue e em la-
grimas, os fanaticos jamais tendo encoatrado ho-
mens bastante ‘puros’ para o seu delirio . . .7
(GUILLERM, 1976:213).

O que aconteceu depols, na experiéncia de
Genebra?

O diretor, que havia sido destituido durante
uma Assembléia, volitou, escolhido pelo Reitor de
uma lista de nomes que atendiam as exigéncias das
normas gerais da Universidade. Mas a instituicao
havia mudado: o funcionamento da instituicao agora
estava claro para todos. Por outro lado, tinhamos
certeza de que a participagao também podia ser mis-
tificada. Ela podia ser utilizada para acomodar con-
flitos. O combate acabou por falta de combatenies.
Abandonamos a experi€éncia com a certeza de que
nao podiamos investir tudo na autogestdo e de que
necessitivamos de passos intermediarios.

Se vocés me perguntassem: vocé faria isso de
novo?

Eu responderia: *‘sim’’, com 0 sonho que tinha
na €poca € o conhecimento pedagdgico de que dis-
punha, € “nd0"’ com as 1d€ias que defendo hoje.

Na €poca eu pensava que as pequenas mudan-
¢as impediam a realizacao de uma grande mudanga.
Por isso elas deviam ser evitadas, e todo o investi-
mento deveria ser feito numa mudanga radical. Ho-
je, minha certeza € outra — digo “‘certeza’ porque
precisamos de certezas para pensar € agir — hoje eu
creio que € na luta cotidiana, no dia-a-dia, mudando
passo a passo, que a quantidade de pequenas mu-
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dancas numa certa direcdo oferece a possibiiidade
de operar a grande mudanga. Ela podera acontecer
como resultado de um esforgo continuo, solidario,

paciente.
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Capitulo 1V )
AUTONOMIA DA ESCOLA E EDUCACAQO
BRASILEIRA

Uma politica democrética de educagao € uma
reivindicacao antiga dos educadores brasileiros. Du-
rante o periodo autontario (1904-1983) o tema da
participacao ¢ da democratizacao da gestao da edu-
cagao, tomou boa parte das discussoes e dos debates
pedagogicos, tanto no setor publico quanto no setor
privado.

A partr de 1980, durante o governo do Gene-
ral Figueiredo, tendo a frente do Ministério da Edu-
cagao e Cultura o Mintstro Eduardo Portella, o dis-
curso da “‘administragao participativa’” e do “‘plane-
jamento participativo’™ foi adotado pelo préprio go-
verno. O 1l Plano Setorial da Educagao, Cultura e
Desportos (1980-1985) foi elaborado através de
consultas regionais, ao contrario da torma autorita-
ria que caracterizava o comportamento do regime
militar até entdo. A participacao chegava com a
“distensao’’ politica ¢ a democracia “‘relativa’’.

Experiéncias isoladas de gestao colegiada de
escolas sempre existiram, mas nao tiveram um im-
pacto maior sobre 0s sistemas de ensino (VIANNA,
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1986). Elas sao mais ilustrativas da iniciativa dos
educadores em suas escolas. Us relatos dessas expe-
riéncias nos dao conta das mesmas dificuldades e
resisténcias. Muitas delas sao fruto da iniciativa de
alguns educadores que terminaram quando esses
deixaram a escola, que nao tiveram continuidade
(PASSOS, 1988:81-94). Destaquem-se ainda as
chamadas ‘‘escolas alternativas’, ‘‘escolas coopera-
tivas” ou ‘“‘comumtdrias’’ que se desenvolveram
nesse periodo com base numa “‘pedagogia da re-
sisténcia’’, ‘‘escapando’ ao sistema oficial de ensino.

A pedagogia chamada ‘‘alternativa’” — fator e
produto de imimeras experiéncias préticas — surgiu
num periodo de contestacao aos pacotes educacio-
nais do regime autoritirio. Para a emergéncia dessa
pedagogia, contribuitamn ndo s6 a insatisfagdo vi-
gente ¢ 0 inconformismo dos educadores chamados
“criticos’’, como uma certa compreensao da escola
como aparelho ideolégico.

Com as primeiras eleigoes diretas para gover-
nador de Estados, em 1982, e a posse dos novos
governadores em 1983, vérias experiéncias de parti-
cipacdo democrética tiveram lugar em diversas par-
tes do Brasil. Citamos, entre outras, os projetos de-
senvolvidos entre 1983 e 1984, com o Forwn de
Educacao do Estado de Sao Paulo e 0 Congresso
Mineiro de Educa¢do. As sessdes publicas do F6-
rum de Educacao do Estado de Sao Paulo desenvol-
viam uma experi€éncia inédita de participagdo dos
educadores na elaboragdo das politicas pudblicas de
educacao (GADOTTI, 1985: 113-121).
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Em Minas Gerais, a participacdo dava-se
através de colegiados. O colegiado era um amplo
organismo com participacéo de toda a comunidade,
que se iniciava dentro da escola e, por represen-
tacao delegada, culminava no Congresso Mineiro de
Educacdo que também deliberava sobre a politica
educacional, estabelecendo prioridades e metas
(RODRIGUES, 1985: 76-78). Foram experiéncias
que fizeram avancar a teoria e a prética da gestdao
democratica das escolas € do sistema educacional.
Qual o peso que tiveram na melhoria da qualidade
de ensino, € muito dificil de saber.

O tema da democratizacao da gestao foi muito
debatido entre 1985 na luta pela Constituinte e
1988, data da promulgacao da Constituicdo que
consagrou o principio da “‘gestao democratica do
ensino publico”. As eleigdes para as municipalida-
des nesse mesmo ano possibilitaram aos partidos
populares a chegada ao poder municipal e, com is-
S0, VArios projetos de gestao democrética foram ex-
perimentados em diversos municipios, com a im-
plantacao de elei¢cdes para diretor de escola, implan-
tacdo de Conselhos de Escola e administracio cole-
giada.

S6 muito recentemente, isto €, nos Ultimos
dois anos, € que o tema da autonomia da escola apa-
rece com mais freqii€éncia nos debates pedagdgicos
e nas reformas educacionais. Esse tema estd toman-
do o lugar do tema da participacao e da autogestao.
Poderia me arriscar dizendo que € quase um meio
termo entre os dois.
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Serd ele um novo modismo Ou representara
uma nova esperanga?’

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Na-
cional que estd tramitando no Congresso atirma que
deve ser assegurada as unidades escolares publicas
“autonomia pedagdgica, administrativa ¢ de gestao
financeira’” (art. 22).

Desde a criacdo, em 1950, da Escola-Parque

de Anisio Teixeira em Salvador, passando pelos

Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs),

pelo projeto dos Centros Integrados de Apoio a
Cranga (CIACs) e por recentes reformas do ensino,
como a do Estado de Sao Paulo, de 22 de outubro
de 1991, faz-se referéncia a aieonomia da escola.

Os CIEPs foram criados na primeira gestao do
Governador Leonel Brizola, no Estado do Rio de
Janeiro (1983-1987), com o fim de oferecer edu-
cacao integral a crianga. Trata-se de complexos es-
colares que incluem gabinete médico e odontologl-
co, biblioteca, quadras de esporte, refeitério. O pro-
jeto arquitetonico € de Oscar Niemeyer ¢ 0 projeto
pedagdgico de Darcy Ribeiro, que se inspirou em
seu mestre Anisio Teixeira.

A proposta pedagégica dos CIEPs inclui a
nao-reprovacio. A reprovagao sistemética no ensino
publico € considerada elitista. As provas anuais sao
substituidas por outras formas de avaliagao. Em vez
de provas, os alunos sdo avaliados por objetivos. Os
objetivos que nao forem alcangados pelos alunos
num ano continuardo sendo trabalhados no ano se-
guinte, sem o aluno, por isso, perder um ano letivo.
Esse sistema também € adotado na Franga.
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Os CIACs inspiram-se no modelo dos CIEPs.
Com aproximadamente 4.000 metros de drea cons-
truida, tém aproximadamente 0 mesmo custo (US$ 1
mithao por unidade) e atendem aproximadamente o
mesmo nimero de criancas (entre 750 ¢ 1000). Nos
dois projetos, o aluno ¢ estimulado, através de ati-
vidades esportivas ou assistidas, a permanecer na
escola em tempo integral para garantir melhor de-
sempenho. Segundo a sua proposta pedagdgica os
CIACs estao nascendo para fazer valer os direitos
expressos pela Constituicao Federal e pelo Estatuto
da Crianga e do Adolescente. Nao sao apenas esco-
las, mas centros de atencdo integral a crianga, en-
globando, num mesmo espago, educagao escolar,
saude, cultura, esporte, creche, educagao para o tra-
balho, protecao especial a crianca ¢ desenvolvimen-
to comunitario.

O projeto dos CIACs prevé a regionalizacao
do ensino, nao se constituindo num udnico modelo
para todo o pais, pois pretende adaptar-se as dife-
rencgas regionais (MEC, 1991).

O “Programa de Reforma do Ensino Piblico
de Sao Paulo”, lancado dia 22 de outubro de 1991,
institui, em 300 ““Escolas-padrao’’, a autonomia pa-
ra se adaptarem a nova jornada de trabalho de ““de-
dicacao exclusiva’, aumentando a importincia do
Conselho de Escola. Um dos seus principais eixos €
a autonomia administrativa ¢ pedagégica. Foi criada
uma “‘Caixa de Custeio’” para as despesas do dia-
a-dia, para que as escolas niao tenham que pedir
constantemente recursos para isso aos Orgaos cen-
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trais. Cada uma dessas escolas elabora o seu Pla-
no-Diretor onde se explicita a programacao do tra-
balho da escola, seus projetos pedagdgicos, metas €
resultados que se espera alcancar. A partir desse
Plano se tirma um “‘Contrato de Gestao’’ entre uni-
dade escolar ¢ Secretaria da Educagao, renovado
anualmente, onde sao registrados os recursos huma-
nos, materiais, financeiros e técnicos que a Secreta-
ria coloca 2 disposigao da unidade e a contrapartida

A i
a escola em re}nnnn a matacg e mmﬂtaﬂne qllp ela Le

compromete a cumprir. A reforma do Estado de Sao
Paulo, contudo, deixa intactos os atuais aparelhos
burocraticos, 0 que pode vir a se tornar problema a
curto prazo para o desenvolvimento do projeto.

Em Maringd, no Estado do Parand, numa esco-
la publica municipal, os professores recebem pelo
mimero de alunos matriculados e sao responsaveis
por todas as atividades da escola, administrada na
forma de ‘‘cooperativa’ (Revista Nova Escola, n®
52, outubro de 1991, p. 52). Trata-se de um projeto
de co-gestdo onde a responsabilidade do ensino €
transferida inteiramente aos professores, embora es-
ses tenham que seguir as diretrizes educacionais
tragadas pelo Municipio.

Em Brasilia, uma escola piblica € ““quase par-
ticular, com piscina, computador, clube esportivo
escolar e até butique” (Revista Sala de Aula, n* 26,
dezembro de 1990). Tudo isso foi conseguido
através da mobilizagao da comunidade. Essas con-
digoes materiais, associadas a bons laboratérios € ao
entusiasmo ¢ participagdo dos professores nesse
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projeto da escola, garantiram aos alunos dessa esco-
la um bom ensino que se reflete nos indices de
aprovacao nos vestibulares, co vels aos das
escolas particulares. Os pais nao se incomodam em
pagar para obter da escola publica servigos que ela
pode dar e que seriam pagos em outros estabeleci-
mentos particulares, como cursinhos vestibulares,
cursos de gindstica, datilografia, musica e linguas.
O principio de que a educagdo € dever do Estado

nan 1mnlirn na smahilicrmmn Aa mnn]uﬁnn a da ~ada
ad uut;u\.-u OO IMNOOLISHIG Gad popuuaiat © Go Lalia

individuo: a educacao € também dever de todos,
pais, alunos, comunidade. Com essa mobilizacao da
populacdo em defesa do ensino publico, € possivel
pressionar ainda mais ¢ Estado para que cumpra o
seu dever de garantir a educagao publica, gratuita e
de bom nivel para toda a populacao: uma populagao
acostumada a receber um bom servigo se mobilizara
para continuar a té-lo.

Poderiamos multiplicar os exemplos. Selecio-
namos alguns, propositadamente diferentes e que
supdem perspectivas politico-pedagdgicas contra-
ditdrias, para evidenciar outra caracteristica da au-
tonomia que € o contrario da uniformizagéo. Em ai-
guns casos, trata-s¢ de experi€éncias muito polémi-
cas hoje. Contudo, podemos destacar nesses proje-
tos ¢ reformas trés elementos comuns:

1%) ampliacdo da jornada de trabalho tanto
para professores quanto para alunos;

22) atendimento integral a crianca e adoles-
cente;

32) participacdo comunitdria.
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Esses elementos estao sustentados por um
pressuposto mais amplo: o da maior autonomia das
escolas. Podemos encontrar esses trés elementos
também nas reformas empreendidas hoje por outros
paises, COmo Veremos a seguir.

Nao quero concluir dai que hoje o debate so-
bre a autonomia seja um debate puramente pedagd-
gico. Quero afirmar que ele tem hoje outra quaiida-
de e nessa qualidade o pedagdgico tem wm papel
importante. O debate da autonomia continua politi-
€O ja que vem associado com a critica em relagao ao
papel do Estado. E nao € por nada que esse debate
ocorre no momento em que convicgdes historicas
em relacdo ao papel do Estado, dos partidos ¢ sindi-
catos foram abalados pela revolugdo democrédtica no
Leste Europeu.

Como o termo “‘autonomia’ se presta a varias
interpretacoes, por isso alguns educadores criticam
esse movimento de renovagao da educagao, consi-
derando-o ‘‘privatista’ ou “ingénuo’’, prestando-se
a desobrigacdo do Estado em relagéo a educagao.

O sentido que aqui nos interessa, para com-
preender melhor a organizagéo do trabalho na esco-
la, pressupde o fato de que hoje uma das formas
fundamentais de exercicio da opressdo € a divisdo
social do trabalho entre dirigentes e executantes que
se reflete diretamente na administracao do ensino:
uns poucos, fora da escola, detém o poder de de-
cisdo € o controle, enquanto todos os demais
simplesmente executam tarefas cujo sentido lhes
escapa.
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A divisdo social do trabalho na escola € agra-
vada pelo fato de ela ser justificada pela “‘comr
peténcia’’, separando “‘especialistas’ de professo-
res. O Curso de Pedagogia, criado durante o regime
militar € que continua em vigor até hoje, € um
exemplo notdvel dessa prética politica discriminaté-
ria. Por forca da instituicdo e ndo por vontade pré-
pria, esses eSpecmhstas acabam esvazmndo comple-
tamente o papel educativo do professor.

Por outro lado, predomina na educagéo brasi-
leira uma pedagogia conteudista, de cunho funcio-
nalista - o ‘“‘discurso do outro’’ na expressao de
Castoriadis — que acaba tirando a alma do professor,
0 seu entusiasmo, a alegria de construir 0 saber ela-
borado junto com seus alunos. E uma pedagogia
que sufoca a multiculturalidade prépria do nosso
tempo, impondo ‘‘um saber que contém, dentro de-
le, elementos que legitimam a dominagao, que ini-
bem a possibilidade de os homens se transformarem
em sujeitos de sua prépria histéria . . . E um saber
que foi expropriado e é devolvido aos seus criado-
res na forma de receitas, instrugoes, postulados’™
(ARGUMEDO, 1985:9).

Chego a perguntar-me até que ponto € legiti-
mo, apesar das melhores das intengdes, 0s chama-
dos especialistas dos Orgaos centrais das Secretarias
de Educagao imporem pacotes pedagégicos ¢ faze-
rem experimentos pedagdgicos com alunos ¢ profes-
sores. Nao seria melhor cada escola ter acesso a
muitas propostas ¢ contedidos curriculares, para, a
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partir da sua prépria realidade ¢ experiéncia, cons-
truir o projeto de escola que deseja? As reoricn-
taghes curriculares que partem das boas intengoes
dos educadores situados nos gabinctes das Secreta-
rias, até hoje, ndo obtiveram, por outro lado, bons
resultados. SG obtiveram bons resultados as refor-
mas curriculares que estimularam os projetos das
préprias escolas. Como dizia Umberto Eco, que €
contra os chamados “livros de texto”, mais do que
um manual perfeito como todas as informagoes pre-
cisas, as escolas necessitam de boas bibliotecas, li-
vros, jornais, revistas, videos e acesso democratico
a uma multiplicidade de teorias ¢ meios (BONAZ-
Z1, 1980:18).

Existem ainda criticos da autonomia escolar
que temem que iniciativas desse tipo levem a priva-
tizacAo e desobriguem o Estado de sua funcéo de
oferecer uma escola piiblica, gratuita ¢ de qualidade
para todos.

A objecéio que costuma ser feita aos ““autono-
mistas”” € a de que a autonomia da escola leva a
pulverizag@o, a dispersdo € a preservagao do loca-
lismo que dificulta agOes reformistas ou revolu-
ciondrias mais profundas. E verdade. E mais facil
lidar com programas unificados de reformas. A he-
terogencidade nao pode ser controlada. Mas essa
objecdo, sustentada por uma concepgdo centraliza-
dora da educagdo, ¢ cada vez menos irequente, na
medida em que o piuralismo € defendido como valor
universal e fundamental para o exercicio da cidada-
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nia. A idéia de autonomia ¢ intrinseca a idéia de
democracia e cidadania. Cidadao € aquele que par-
ticipa do governo € sO pode participar do governo
quem tiver poder, liberdade e autonomia para
exercé-lo.
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Capitulo V
AUTONOMIA DA ESCOLA
NAS RECENTES REFORMAS
EDUCACIONAIS EUROPEIAS

O que estd ocorrendo timidamente no Brasil
nao ¢ diferente do que vem acontecento desde a ul-
tima década, na Europa, que esta preparando o seu
sistema educacional para o ano 2000. A Europa esté
reformando seus sistemas de ensino, reorientando a
escola publica a partir da férmula: professores ca-
pacitados, autonomia da escola e participagao. Es-
sas novas idéias repercutem positivamente também
no nosso cendrio educacional.

Dia 9 de novembro de 1990 o Conselho da
Provincia Auténoma de Trento, no norte da Itélia,
aprovou uma lei provincial (n® 29) estabelecendo as
“Normas em matéria de autonomia das escolas,
orgaos colegiados e direito ao estudo’. Através
dessa lei foi reconhecida para as unidades escolares
‘““‘autonomia organizativa, financeira e administrati-
va . Cuniosamente o acento nao € dado sobre a au-
tonomia pedagdgica. A autonomia pedagdgica pare-
ce ser uma conquista ja consolidada no sistema edu-
cacional italiano.
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Por autonomia organizativa entende-se a pos-
sibilidade de fazer conv€nios:

12) com outras escolas, com a finalidade de
realizar atividades de cardter educativo, formativo €
esportivo;

29) com a Provincia, entidades locais, centros
de formacdo profissional, institutos de pesquisa,
atualizacdo e experimentagao educativa, universida-
des e institutos, bem como empresas publicas ou
privadas, cooperativas € associagées com a finali-
dade de contratar ou oferecer servigos ou organizar
experiéncias de aiternancia estudo-trabalho para os
estudantes do ensino médio.

Por autonomia financeira entende-se¢ a possi-
bilidade da unidade escolar de receber recursos nao
s6 do Estado mas também através de contribuigoes
de outras entidades publicas ou privadas ou prove-
nientes de convénios € prestacao de servigos.

A autonomia administrativa compreende a
gestdo pelo Conselho de escola, dos fundos a sua
disposicao para o funcionamento administrativo e
didatico, ficando o servico de contabilidade €
custodia dos valores para uma instituigdo financeira
¢ 0s pagamentos com ordem autorizada pelo diretor
da escola.

A lei estabelece ainda a possibilidade de
criagao de escolas pdblicas com personalidade juri-
dica prépria que sao ainda mais auténomas.

E claro que toda essa autonomia € possibilita-
da por um sistema de supervisao, acompanhamento
e avaliacdo permanentes das unidades escolares,
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com amplo acesso, a informagao dos dois lados.
Auxiliada por uma instituigao financeira, a escola
submete anualmente um balanco financeiro a Junta
Provincial para avaliar a sua produtividade. A Junta
Provincial exerce ainda um papel de equalizagao de
oportunidades, para diminuir as diferengas entre as
escolas que t€m mais capacidade financeira do que
outras pelas possibilidades locais.

E cedo ainda para se ter uma idéia exata das
conseqiiéncias em nivel de qualidade de ensino de
tais medidas. Contudo, pode-se prever um grande
incentivo as iniciativas das prdprias escolas, que
certamente estabelecerdo diferencas mailores entre
elas, mas uma diferenca “‘para cima’” € nao “‘para
baixo”’, premiando a qualidade e nao a burocracia €
a inércia do sistema. A autonomia permite maior
flexibilidade e responsabilidade para que a plurali-
dade nao seja sinénimo de maA qualidade, mas de
transparéncia, coordenagao € organicidade.

O que estd acontecendo na ltilia nao € dife-
rente do que vem ocorrendo em outros paises da
Europa.

A ultima Constitui¢ao espanhola (1978) define
um modelo de Estado baseado na autonomia regio-
nal. As sete comunidades regionais espanholas t€m
plena competéncia sobre assuntos educacionais. O
precesso de descentralizacdo caminha para a auto-
nomia municipal e das escolas.

O mesmo acontece em Portugal: *“‘temos hoje
um sistema educativo totalmente livre, democratico,
a escola € autonoma, a comunidade assumiu a sua

41



responsabilidade . . . A escola tem que refletir a
comunidade e ser agente da diferenciagcao € agente
de afirmacao de projetos educativos plurais. Tudo
que € monolitico, uniforme, € violentador da liber-
dade, € opressivo’”, afirma o Ministro da Educagao
de Portugal, Roberto Carneiro (In FRARE, 1991:
22-23). Em Portugal o Conselho de Escola inclui
também representantes dos empresarios.

Mas o maior ganho de tal sistema ‘““dnico e
descentralizado™ € a ruptura com a improdutiva dis-
puta ideolégica entre o publico e o privado, que,
como diz Mario Malossini, “‘responde a um esque-
ma obsoleto e inadequado para explicar a realidade
de hoje e responder as suas necessidades’™ ({/ Tren-
tino, 199%0).3).

A experiéncia de Trento aproxima a escola es-
tatal da particular, dando a possibilidade de o ci-
dadao escolher nao simplesmente por uma questio
ideoldgica a escola publica ou a privada, mas a pos-
sibilidade de participar diretamente na construcio
da escola pruiblica que deseja para seus filhos (esco-
lha que ele sé encontrava antes, parcialmente, no
setor privado), superando o centralismo estatal do
modelo anterior de escola. O modelo trentino expe-
rimenta a passagem de uma escola estatal para uma
escola pudblica-privada-social. Na Itilia o nimero de
escolas privadas € insignificante.

Por trés da proposta trentina estd uma politica
global da Provincia, de buscar um futuro a partir da
valorizacao da cultura da sua propria comunidade,
uma “‘sintese entre a historia que estq nos nossos
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ombros ¢ aquela que nos circunda”, como diz Tar-
cisio Grandi (Idem, p. 6). Ampliar a autonomia da
escola significa também estimular a criatividade ¢ a
inventividade social.

Nao se pode fazer mudanga profunda no sis-
tema de ensino sem um projeto social € um projeto
de escola. O que a Italia estd experimentando hoje -
ndo apenas na Provincia de Trento — ¢ resultado de
um longo caminho percorrido com muitos encon-
tros, debates, tentativas e confronto politico entre
teses opostas. Chegou-se a um bom termo.

Observe-se ainda que a ampliagao da aurono-
mia da escola nao se opde a unidade do sistema.
Como diz Remo Albertini, “antes o sistema era
unitario no sentido de centralizado e agora o siste-
ma continua unitario e homogéneo, mas no sentido
de descentralizado” (ALBERTINI, 1991:61). Des-
centralizacdo e auwtonomia caminham juntos. Esse
parece ser o caminho irreversivel da atualidade.
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Capitulo V1
AUTONOMIA RELATIVA DA ESCOLA

Os ‘“‘autonomistas’ sao pessoas insatisfeitas.
Nao porque se sintam frustrados mas porque a auto-
nomia, como a liberdade, € um processo sempre
inacabado, um horizonte em direcdo do qual pode-
mos caminhar sempre sem nunca alcangi-lo defini-
tivamente. A autonomia € ‘‘real”’, como diz Georges
Snyders, sobretudo no campo pedagégico, “‘mas a
conqguistar incessantemente’ . . . ‘¢ muito menos
um dado a constatar do que uma conquista a reali-
zar’ (SNYDERS, 1977:109). Snyders insiste que
essa ‘‘autonomia relativa’ tem que ser mantida pela
luta ¢ “s6 pode tornar-se realidade se participar no
conjunto das lutas das classes exploradas™ (ldem,
ibidem).

Recentemente um dos pesquisadores que mais
se dedicou a mostrar essa autonomia real, possivel,
da escola, foi o professor José Carlos de Araujo
Melchior (MELCHIOR, 1991), da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sao Paulo. Suas
idéias foram expostas no 1X Encontro Estadual da
ANPAE (Assoclacao Nacional de Profissionais de
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Administracao da Educagao), realizado na Faculda-
de de Educagao da USP, de 9 a 11 de outubro de
1991. Ele nos apresenta um quadro realista da si-
tuacao da escola publica.

Para ele, a autonomia da escola pode ser vista
nas seguintes perspectivas.

19) como autonomia filosdfica que refere-se a
capacidade de estabelecer valores que sao transtor-
mados em fins e objetivos;

2%) como autonomia politica, entendida como
autonomia frente a politica educacional,

3Y) como autonomia administrativa na forma
de operacionalizar objetivos politico-filosoficos;

42) como autonomia pedagdbgica que se refere
a sua capacidade de definir o curriculo da escola; e,
finalmente,

59) como autonomia diddtica em relagao as
atividades de ensino-aprendizagem.

Na escola publica, diz Melchior, ndo ha awto-
nomia filosdfica, ja que os fins ¢ objetivos sao esta-
belecidos pela sociedade e consagrados em lei. Se
as escolas tivessem autonomia filoséfica existiriam
escolas integradas com os valores da sociedade e
escolas em conflito com esses valores (como foi o
caso da escola de Summerhill, na Inglaterra, dirigi-
da por Alexander S. Neill).

Segundo Melchior, se cada escola tivesse au-
tonomia politica, *‘cairia por terra a propria nogao
de sistema escolar como um todo articulado . . . Se-
ria mais l6gico pensarmos na necessidade de parti-
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cipacdo das escolas na elaboragao de uma politica
de educagao’ (Idem, p. 12).

A awtonomia administrativa compreende a
administracao de recursos materiais, humanos (pe's-
soal) e financeiros. A autonomia das escolas com
relacio a administragao de recursos materiais limi-
ta-se a pequenas despesas; a administracao de re-
cursos humanos &, segundo Melchior, “‘um dos se-
tores mais fechados e centralizados” (Idem, p. 13).
Também nao hé autonomia financeira, ja que a ela-
boracao do orcamento, sua €xXecugao e controle sao
regidos por leis nacionais, estaduais e/ou munici-
pais € controlados pelos Tribunais de Contas. Tor-

ar as escolas unidades de despesa (como se fez em
Adguns paises), significa eliminar ou diminuir os
érgdos centrais e intermedidrios e, portanto, enfren-
tar os interesses da burocracia. Diz Melchior que
“‘para ter autonomia administrativa completa a esco-
la puiblica teria que ser organizada a semelhanca das
escolas privadas’ (Idem, p. 22).

Para Melchior, a questao-chave da autonomia
da escola encontra-se na execugdo orcamentéria,
portanto na transformacéo ou nio das escolas em
unidades de despesa, acumulando todos 0s recursos
financeiros or¢amentarios, com excegao das despe-
sas de pessoal que continuariam centralizadas.

Na situacdo atual, diz Melchior, a escola pou-
co participa de questOes essenciais relativas a orga-
nizagéo curricular, que vem pronta do Conselho Fe-
deral de Educacao, condicionado pela LDB. A es-
cola tem mais flexibilidade no que se refere as for-
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mas de avaliacdo do rendimento escolar. Para ele,
a autonomia pedagdgica é um dos ‘‘mitos do ensino
brasileiro” (Idem, p. 30). Paradoxalmente, é na au-
tonomia pedagégica que ele vé€ maior possibilidade
de avancar e na “‘parte didatica o maior grau de au-
tonomia’’ (Idem, p. 33).

Melchior nao defende a autonomia integral por
entender que quem financia a escola piblica € a so-
ciedade € essa tem o direito de tragar seus objetivos,
mas defende uma autonomia relativa e cita Anisio
Teixeira para o qual “‘as escolas somente voltariam
& ser organismos vivos e atuantes quando se livras-
sem das peias da burocracia” (Idem, p. 36).

A luta pela autonomia da escola insere-se nu-
ma luta maior pela autonomia no seio da prépria so-
ciedade, portanto € uma luta dentro do instituido,
contra o 1nstituido, para instituir outra coisa. A
eficacia dessa luta depende muito da ousadia de ca-
da escola em experimentar o novo € nao apenas de
pensé-lo. Mas para isso € preciso percorrer um lon-
£0 caminho de construgao da confianca na escola e
na capacidade dela resolver seus problemas por ela
mesma, de s¢ autogovernar. A autonomia se refere a
criagao de novas relagoes sociais que se opdem as
relaches autoritdrias existentes.

Autonomia nao significa uniformizacio. A au-
tonomia admite a diferenga e, por isso, supbe a par-
ceria. SO a igualdade na diferenca e a parceria sao
capazes de criar o novo. Por isso, escola autdnoma
nao signtfica escola isolada mas em constante in-
tercambio com a sociedade. Nesse momento, lutar
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por uma escola autdnorma € lutar por uma escola que
projete, com ela, uma outra sociedade. Pensar numa
escola auténoma e lutar por ela é dar um sentido
novo a fungdo social da escola e do educador que
ndo se considera um mero ¢ao de guarda de um sis-
tema iniquo € imutdvel, mas se sente responsavel
também por um futuro possivel com eqiudade.
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Capitulo VII )
AUTONOMIA, PARTICIPACAO
E CONSELHO DE ESCOLA

O principio da gestdo democritica ¢ da auto-
nomia da escola implica uma completa mudanga do
sistema de ensino. Nosso atual sistema de ensino
assenta-se ainda no principio da centralizagdo, em
contraste com o principio constitucional da ‘‘demo-
cratizacao da gestao”.

A participagao € a democratizagdo num siste-
ma publico de ensino € a forma mais prética de for-
macao para a cidadania. A educagio para a cidada-
nia dé-se na participagao no processo de tomada de
decisao. A criagdo dos conselhos de escola repre-
senta uma parte desse processo. Mas eles fracassam
s¢ forem institufdos como uma medida isolada e bu-
rocratica. Eles sé sdo eficazes num conjunto de me-
didas politicas que visem a participacdo ¢ a demo-
cratizacao das decisoes.

Essa participacao supde:

12) Auwtonomia dos movimentos sociais e de
suas organizacdes em relacao a administracdo pu-
blica. Nao se trata de cooptar liderancas ou adotar
atitudes paternalistas com os movimentos. Trata-sc
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de fazer aliangas, parcerias com base na igualdade
de condigdes, preservada a especificidade tanto do
Estado quanto da Sociedade civil.

22) Abertura de canais de participagdo pela
administracio. E verdade, nem sempre a adminis-
tracao estd disposta a abrir mio de sua capacidade
autbnoma de decidir. Ela pode decidir tecnocrati-
camente. E mais ficil decidir com base em laudos
técnicos, mas isso oferece riscos, entre cles o de
tomar decisoes totalmente equivocadas e sem a me-
nor adequacio a realidade. Sao as famosas decisoes
de gabinete.

39) Transparéncia administrativa, isto €, de-
mocratizacdo das informacoes. A populagao precisa
efetivamente apropriar-se das informacoes para po-
der participar. Para poder participar, a populagao
precisa compreender o funcionamento da adminis-
tracio — em particular, do orgamento — € as leis que
regem a administragio piblica e limitam a agao
transformadora.

Para que os conselhos de escola sejam implan-
tados de maneira eficaz, € necessério que a partici-
pagado popular, dentro ¢ fora da escola, se constitua
numa estratégia explicita da administracao. E para a
participacao € preciso oferecer todas as condigOes.
Costuma-se convocar a populagdo para participar
em hordrios inadequados, locais desconfortaveis, di-
ficuldades de acesso etc., sem nenhum cuidado pré-
vio. A populacdo precisa sentir prazer em exercer
os seus direitos.
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Contudo, de nada adiantam todas as condi¢oes
se a populacao for chamada apenas para legitimar
decisdes tomadas em gabinetes. E preciso que a par-
ticipagao se traduza em resultados concretos. Na
nossa tradi¢do politica a participagao s¢ tornou ins-
trumento de manipulacdo em fastidiosas ¢ inter-
mindveis reunides ou assembiléias em que, muitas
vezes, a Unica decisao consiste em marcar uma pro-
X1ma reuniio.

Em muitas municipalidades se confunde parti-
cipacdo com criacdo de Conselhos. Multiplicam-se
os Conselhos, mas diminui a participagao, limitada
as mesmas pessoas em todos eles. Nao se deve reu-
nir um conselho para decisfes técnicas melhores.
Os Conselhos existem para criar politicas ¢ nao para
executarem essas decisoes enquanto Conselhos. Isso
¢ vélido também para 0 Consetho de Escola.

O Conselho de Escola, com a participagao de
pais, professores, alunos, membros da comunidade,
¢ o érgao mais importante de uma escola auténoma.
Ele deve deliberar sobre a organizacao do trabalho
na escola, sobre todo o funcionamento e, inclusive,
sobre a escolha da direcio.

Para que ele possa realmente construir a auto-
nomia da escola, deve deliberar sobre o curriculo, o
calendério escolar, a formacéo das classes, periodos
¢ horérios, atividades culturais, enfim, sobre o go-
verno da escola como um todo.

Ao Conselho cabe apontar solugdes dos pro-
blemas do conjunto de interesses e vontades da es-
cola, tais como: aplicacao dos recursos, racionali-
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zacao dos hordrios de trabalho, elaboracao do Plano
Escolar, matricula e funcionamento geral da escola.
Quanto mais pessoas se envolverem com os assun-
tos da escola, maior sera a possibilidade de fortale-
cimento do projeto autdénomo de cada escola.

A escolha democrética dos membros do Con-
selho deve, enfim, atender a especificidade de cada
escola e de cada regiao, incorporando as praticas
mais adequadas a realidade local. Sistemas de edu-
cacao mais complexos irdo exigir Colegiados de
Conselhos de Escola para aperfeigoar os canais de
comunicagdo entre a Administragio € as Escolas.

De nossa experiéncia podemos afirmar que o
Diretor € o principal parceiro ¢ interlocutor do Se-
cretario de Educagiio, de tal forma que a comuni-
cacao entre ambos deveria ser sempre direta. Como
veremos mais tarde, um dos principios do sistema
educacional construido na base da autonomia da es-
cola deve privilegiar a comunicacio direta entre o
responséavel pelo 6rgéo de ensino € o Diretor da es-
cola.

Nao se pense, contudo, que a proposta do
Conselho de Escola elimine a tensao entre escola
comunidade. Ele se constitui, sem diivida, também
numa escola para os pais; ele oferece a possibilida-
de de uma aprendizagem de mao dupla: a escola es-
tendendo sua fungao pedagdgica para a sociedade €
a sociedade influenciando os destinos da escola.

O Conselho € essa instincia de integragao es-
cola-comunidade, que nfdo elimina riscos: muitos
pais tém uma visdo equivocada da escola, podem
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sugerir a adogao de medidas autoritirias ou podem
simplesmente nao representar qualitativamente o
conjunto da sociedade. Por isso, insistimos que o
Conselho de Escola nao seja o tnico instrumento de
democratizacdo, mas que ele esteja insendo num
plano estratégico mais amplo.
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) Capitulo VIII )
DECALOGO DA ESCOLA CIDADA

Tomo emprestada a expressao “‘escola cidada”
de Genuino Bordignon (BORDIGNON, 1989), pa-
ra, a partir das suas colocagdes e sua proposta de
uma ‘‘escola publica unica”, responder sintetica-
mente a pergunta: ¢ que poderia ser a escola, num
sistema dnico de educagio publica, libertada da uni-
formizagao, isto €, uma “‘escola cidada’?

Ela seria uma escola piblica autonoma, sino-
nimo de escola publica popular, integrante de um
sistema unico (publico) e descentralizado (popular).

Vejamos o que significa isso, primeiro através
de um breve exame historico da questao.

Contrapondo-se a escola tradicional, a Escola
Nova comegou com Rousseau que pensava em sepa-
rar a escola da sociedade porque sustentava que es-
sa pervertia a crianca, nascida boa. Durkheim, ao
contririo sustentava que s6 a sociedade podia tornar
cooperativa e altruista uma criatura nascida egoista.

Dewey propde a sintese entre essas duas po-
si¢oes, aproximando escola e vida para formar de-
mocratas, cidadaos atuantes na sociedade. Gramsci
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subscreve a tese deweyana, mas o objetivo € outro:
formar governantes, o verdadeiro sentido, para ele,
da preparacéio para a vida.

Mas nao se pode formar governantes se nao
forem sujeitos intelectuaimente auténomos. Lénin
sustentou esta tese, mas Stdlin abortou a idéia. As-
sim, 0 socialismo teve que percorrer um longo ca-
minho de estadolatria para descobrir uma verdade
bem simples: a escola burocrética nao forma gover-
nantes, mas governados.

Trata-se, portanto, de construir uma escola
piblica universal — igual para todos, unificada —
mas que respeite as diferencas locais, regionais, en-
fim, a rmulticulturalidade, idéia tao cara e funda-
mental da teoria da educagao popular.

O grande desafio da escola pablica estd em
garantir um padrio de qualidade (para todos) e, ao
mesmo tempo, respeitar a diversidade local.

A burguesia nacionalizou a escola. Para cons-
truir a escola publica popular necessita-se unir o
nacional com o regional, inserindo o popular no pi-
blico, ultrapassando a escola nacional e estatal para
chegar a escola popular.

Como seria essa escola?

A escola cidada € certamente um projeto de
“criacao histdrica” (CASTORIADIS, 1991) mas
também pode ser considerada como horizonte, como
crenga. Por isso nao receio em falar de um ‘‘decalo-

2y

go’.
1¥) A escola piiblica autdnoma é, antes de

mais nada, democrdtica (para todos), democratica
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na sua gestao, democratica quanto ao acesso € per-
manéncia de todos. E, além disso, popular, isto &,
tem um caréter social comunitrio, espaco do publi-
co para elaboracao da sua cultura.

2°%) Para ser auténoma ndo pode ser depen-
dente de orgdos intermedidrios que elaboram poli-
ticas das quais ela € mera executora. Por 1550, no
sistema dnico e descentralizado, os técnicos dos
6rgaos centrais devem prestar servigos nas pré-
prias escolas. Uma escola poderia ter mais de um
prédio ou campus como as universidades. Portan-
to, todos nas escolas.

32} A escola cidada deve valorizar o contrato

de 40 horas com dedicagdo exclusiva do professor:
4 horas didrias de aula e 4 de outras atividades €
substitui¢oes (equipe interdisciplinar). “Valorizar a
escola significa nao levar trabalhos para casa a nao
ser que na escola nio haja lugar adequado. Neste
caso, ele deve utilizar em casa o hordrio que deveria
prestar na escola até que a escola oferega acomo-
dagoes adequadas para o trabalho docente extra-
classe. Fim do professor ‘‘bico” e profissionali-
zagao.

4%y Acdo direta. Valorizar a iniciativa pessoal
e os projetos das escolas. O problema nao estd na
crise da escola mas na crise do sistema (na rotina
que ela produz). A crise do sistema aprisiona a €s-
cola a padroniza¢ao sob o pretexto da democrati-
zacao das oportunidades.

59) A escola autonoma cultiva a curiosidade,
a paixdo pelo estudo, o gosto pela leitura ¢ pela
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producéo de textos, escritos ot nao. Aprendizagem
criativa e ndo mecanica. Propde a espontaneidade €
o inconformismo.

62) E uma escola disciplinada. A disciplina
que vem do papel especifico da escola (o sistemnati-
CO € 0 Progressivo).

79) A escola ndo € mais um espago fechado.
Sua ligacao com o mundo se di com o trabalho. A
escola autdnoma procura unir-se a0 mundo exterior
pelos espacos sociais do trabalho, das profissoes,
das multiplas atividades humanas. Ela € um labo-
ratério do mundo que a penetra.

89) A transformacao da escola nio se dd sem
conflitos. Ela se di lentamente. Pequenas agoes,
mas continuadas, sdo melhores no processo de mu-
danca, que eventos espetaculares, mas passageiros.
S6 a agho direta de cada professor, de cada classe,
de cada escola, pode tornar a educagao um processo
enriquecedor.

99) Ndo hd duas escolas iguais. Cada escola €
fruto do desenvolvimento de suas contradigoes.

102) Cada escola deveria ser suficientemente
auténoma para poder organizar o seu trabalho da
forma que quisesse, inclusive contratando e exone-
rando, a critéric do Conselho de escola, realmente
deliberativo.

Que forcas poderao construir essa “‘escola ci-
dada’?

Como afirmamos em nosso livro Uma s6 esco-
la para todos: caminhos da auwloncsua esco-
lar (1990: 179-182), uma transformagdo necessaria
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da educacdo em nosso pais precisa juntar, antes de
mais nada, as for¢as que até€ agora lutaram por uma
educacao para todos, democritica ¢ de boa quali-
dade.
Identificamos essas forcas em torno de dois
movimentos historicos: 0 movimento em defesa da
educacao publica e 0 movimento por uma educacao
popular, o primeiro mais concentrado na educagao
formal e o0 segundo predominante no setor da edu-
cacdo informal ¢ na educacao de jovens ¢ adultos
trabalhadores. Unir essas forcas enraizadas na nossa
histdria da educacdo apresenta-s¢ para nés como
uma estratégia necessaria para realizar com sucesso
o que Florestan Fernandes chama treqlientemente de
“revolucao democratica na educacao” (FERNAN-
DES, 1989). O isolamento ¢ o antagonismo dessas
duas forcas tém emperrado o avango da universali-
zacgao e transformacgao da educagao no Brasil.

Essa estrat€gia baseia-s¢ na constatacao de
que os projetos educacionais, por melhores que se-
jam, mas elaborados apenas por especialistas € nao
enraizados no movimento vivo da educagao, sempre
fracassaram, mesmo 0s projetos que dispunham de
grandes investimentos como foi o caso do MO-
BRAL.

Conclui em 1991 uma pesquisa sobre a evo-
lucdo da histéria da organizacao dos educadores
brasileiros, evidenciando, com clareza, a existéncia
dessas duas grandes forcas vivas na educagio brasi-
leira. Qualquer novo projeto de educacao deverd
passar por elas, contar com elas, surgir da unidade
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delas. Notamos que essas duas forgas estao presen-
tes ao longo de toda a nossa histona da educagao.

O primeiro embate deu-se entre a Ratio stu-
diorum dos primdrdios da educacao brasileira € o
movimento iluminista que culminou com as Refor-
mas Pombalinas, em meados do século XVII. A
expulsao dos jesunitas do Brasil, em 1759, € uma
prova concreta desse confronto. Quem pagou a con-
ta do conflito foi a educagao brasileira.

KTJ\ ﬂgn“‘“ E Y A - A 3
INO SCCUM0 passadao, sob a influéncia da Revo-

lucao Francesa, nasce 0 movimento pela escola pu-
blica liberal, que tem em Rui Barbosa o seu maior
representante. Rui Barbosa propunha a adogao do
modelo norte-americano para a educacao brasileira.
A Revolugao Francesa defendia uma escola publica
nacional, leiga, gratuita, obrigatdria e para todos,
isto €, universal. Seu objetivo era formar o cidadao,
superando o ideal da escola publica religiosa, cujo
objetivo era a formagao do bom cristéo (Lutero), ¢,
por outro lado, superando a escola piiblica estatal,
cujo objetivo era a formacao do sudito, em particu-
lar, do militar e do functonério.

Na primeira metade desse século, tivemos 0
conflito entre o ensino publico e o ensino privado,
o primeiro defendido pelos liberais, como Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira, o segundo defendido
pelas Igrejas, em particular a catdlica, € pelos novos
empresérios da educacao que encontravam na tese
da liberdade de ensino da Igreja uma justificativa
para oferecer ensino privado com finalidade de lu-
cro. Entretanto, ‘‘nao podemos encarar O €nsino
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privado € o ensino piblico como duas modalidades
separadas que se contrapdem em bloco”, como nos
adverte Dermeval Saviani (SAVIANI, 1986: 14).
Nos dois setores encontramos defensores da escola
pitblica democrdtica.



Capitulo I1X
ADMINISTRAC AO PUBLICA

L-_-.J'L!m‘w.-.-—-—.-- L4 = =S

E ESCOLA CIDADA

A administragao publica da escola pode se
fundar sobre uma visao sistémica estreita que procu-
ra acentuar 0s aspectos estaticos — como 0 consen-
so, a adaptagao, a ordem — ou numa visao dinamica
que valoriza a contradi¢do, a mudanga, o conflito
(SANDER, 1984). Nesse sentido, podemos falar de
um sisterna fechado € um sistema aberto. O primel-
ro se constitui para abolir as contradi¢oes € 0s con-
flitos. O segundo trabalha com a tensao € o conflito.
Nao significa que no primeiro nao existam confli-
tos. Eles existem, mas sao camuflados ou integra-
dos.

Os sistemas educacionais no Brasil, além de
possuirem estruturas muito frageis, sao alvo de
freqientes reformas, mas reformas superficiais que
nada chegam a mudar positivamente, além da des-
continuidade administrativa, que € outra caracteris-
tica do funcionamento desses sistemas. Eles sao
presididos pelos principios de patrimonialismo, que
isola subsistemas, e pelo paternalismo, que instiga a
dependéncia e a alienacao.
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Num sistema fechado de ensino, os usuarios
(pais e alunos) e os prestadores dos servigos (os
professores e funciondrios) ndo se sentem responsa-
veis, por isso nao participam. Num sistema aberto, 0
locus fundamental da educacédo é a escola € a sala
de aula, possibilitando a tomada de decisao pela
comunidade escolar.

Esses dois paradigmas contrarnios de sistema
de ensino nao se encontram em “‘estado puro”. Na
pratica predomina o ecletismo, o confronto entre
uma visdo funcionalista estatica da educacdo e uma
visao dialética, dindmica, do sistema. Nesse con-
fronto de concepgdes € praticas o sistema tende a
uma sintese superadora, uma espécie de sistema
dnico e descentralizado, a semelhanca do sistema
de saide (art. 198 da Constitui¢ao), conquistado
gragas a pressao dos profissionais da area. O siste-
ma unico ¢ descentralizado de saiide favorece a
igualdade na assisténcia, sem preconceitos € pri-
vilégios, € preserva a autonomia das pessoas na de-
fesa de sua integridade fisica € moral, principios
que seriam muito dteis se adaptados ao sistema de
ensino.

Entretanto, tanto na educagao quanto na sad-
de, um sistema Unico e descentralizado sé tem con-
digao de funcionar a favor da democratizacao, da
qualidade dos servigos publicos € da transparéncia
administrativa (que evita a corrupgao), na medida
em que contar com uma sélida estrutura de partici-
pagado efetiva da populacao.
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A descentralizacio € a tendéncia atual mais
forte dos sistemas de ensino e as ultimas reformas
empreendidas por Estados ¢ Municipios, inclusive
pelo governo federal, parecem apontar nessa di-
recao, apesar da resisténcia oferecida pelo corpora
tivismo das organizagdes de educadores e pela bu
rocracia instalada nos aparelhos do Estado, muitas
vezes associados na luta contra a inovagao educa-
clonal.

A nova Lei de Diretrizes € Bases da Educagao
Nacional (LDB) da alguns passos, embora timidos,
na direcdo da descentralizacdo ¢ da autonomia da
escola, mas ainda conserva a estrutura do sistema
centralizado, heranga do periodo autoritirio que
ainda nao superou ¢ da pressao das entidades ainda
sufocadas por um estatismo beligerante € conserva-
dor. A LDB ¢é prédiga quando fala da autonomia
das instituicoes de ensino superior (art. 77), mas
muito timida quando fala da autonomia das insti-
tuigoes de educacao basica (art. 22). A LDB parece
retroceder em relacao a algumas conquistas da
Constituicdo que € realmente ‘“‘cidada” (na
expressao de Ulisses Guimaraes) e descentralizado-
ra.

A administragao de um sistema Unico ¢ des-
centralizado de ensino poderia s¢ apoiar em quatro
grandes principios:

1) Da gestdo democrdtica. Nao entendo
“gestdo democratica’” como um complicado sistema
de eleigdes de representantes para todas as fungdes
do sistema. Ao contrario, as eleicGes deveriam ser
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reservadas para a escolha de dirigentes onde os
préprios cidadaos nio pudessem exercer diretamen-
te a cidadania. Representacdo o minimo possivel.
Isso também nao significaria um inchamento do sis-
tema de ensino por wm enorme COrpo burocritico
para exercer o poder em nome dos trabalhadores da
educacdo. Ao contrdrio, uma gestio democratica
que valorize a escola ¢ a sala de aula eliminaria a
mediacao entre a direcao dos 6rgaos responsaveis
pela educacdo ¢ as escolas. As atuals fungoes de
planejamento, capacitagdo, poderiam ser deixadas
para as proprias escolas. A rigor, ndo haverna ne-
cessidade de um ‘“‘Secretario” da educagdo, mas de
um superintendente das escolas publicas. Toda vez
que se fala em Secretdrio, subentende-se planos €
projetos novos ‘‘para as escolas” € ndo “‘das esco-
las”’. Cada novo Secretirio ou Ministro que entra
quer se ‘‘perpetuar’’ no sistema € procura “‘imprimir
a sua marca’’, justificando a sua passagem politica
pelo “comando” da educagéo. E por isso que o
Brasil detém o recorde mundial de reformas educa-
cionais (uma a cada cinco anos em média) e tem um
ensino de tao baixa produtividade.

Ao contririo, um sistema tnico ¢ descentrali-
zado supde objetivos e metas educacionais clara-
mente estabelecidos entre escolas € governo, visan-
do a democratizacao do acesso e da gestdo e a cons-
trucdo de uma nova qualidade de ensino sem que
tenha que passar por incontdveis instiancias de poder
intermediario.
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A gestao democratica nao deveria limitar-s¢ ao
administrativo. Deveria abranger também o orga-
mento e as financas. ImpoOe-se estabelecer regras
democraticas também na ¢laboragao do orgamento €
na sua execucdo, garantindo a autonomia adminis-
trativa e financeira.

29) Da cormunicacGo direta com as escolas.
Se a escola é o locus central da educacao, ela deve
tornar-se 0 pélo irradiador da cultura nao apenas

Y 1a
para reproduzi-la ou executar planos elaborados fo-

ra dela, mas para construir € elaborar cultura, seja
ela a cultura geral, seja a cultura popular. O 6rgao
responsdvel pela educagdo deveria ter por principio
basico a fungao de zelar pela autonomia da escola.
Hoje, a distancia entre 6rgaos centrais (principal-
mente 0s gabinetes dos Secretdrios) e as escolas —
fruto da tecnoburocracia que se instalou com os re-
gimes autoritirios — € uma das principais causas do
nosso atraso educacional.

A comunicacio direta entre a administragao e
as escolas tem seu corolario na comunicagao entre
as escolas e a populagao. Para poder partticipar, a
populacdo precisa estar bem informada. A escola
burocritica tem medo da participagao dos pais; em
conseqiiéncia, ndo utiliza dos préprios alunos para
estabelecer um didlogo permanente com Os pais. A
escola tem uma enorme potencialidadc de comuni-
cacao que nio foi ainda posta a servigo da partici-
pacao ¢ da democracia. Louvem-se as adminis-
tragées municipais democraticas e populares que,
através de plenérias populares, embora timidamente,
deram alguns passos nesse sentido nos ltimos anos.
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39) Da autonomia da escola. Cada escola de-
veria poder escolher e construir seu proprio projeto
pedagdgico. Nao significa que cada escola ficaria
isolada uma da outra. Autonomia significa também
unidade e capacidade de comunicagao. Escola nao
significa, por sua vez, um prédio, um inico espago
ou local, significa um projeto, uma id€ia que pode-
ria associar varias ‘‘unidades escolares’’ ou prédios,
superando o temido problema da atomizagao do sis-
tema de educacdo. Escola ¢ governo elaborariam
conjuntamente as politicas educacionais.

42) Da Avaliacdo permanente do desempenho
escolar. Esse € um dos pontos cruciais de um siste-
ma unico e descentralizado de educagdo publica.
Hoje as escolas nao sdo avaliadas ou sao avaliadas
apenas burocraticamente. A avaliagao para que te-
nha um sentido emancipatdrio precisa ser incluida
como parte essencial do projeto da escola. Nao po-
de ser um ato formal e executado por técnicos ex-
ternos a escola apenas. Deve envolver a comunida-
de interna (alunos e professores), a comunidade ex-
terna (pais, comunidade) e o poder publico. Assim,
o principio da avalia¢éo remete ao primeiro princi-
pio, 0 da gestdo democratica.



CONCLUSAO

Na organizagao do sistema de ensino aqui
proposto, as c¢scolas deixariam de ser subordinadas
a Orgaos centrais, tranformando-se, por exemplo,
em cooperativas de professores, como sugere Clau-
dio Weber Abramo: ‘‘algumas seriam formadas em
escolas individuats, outras reuniriam escolas de uma
mesma regiao. Com isso, 0s professores seriam fi-
xados nas diversas comunidades, possibilitando a
estas o exercicio de uma cobranga hoje impossivel.
De quebra, seriam extintos todos 0s 6rgaos centrais
de gestao da educacdo, como as Delegacias Regio-
nais de Ensino, cuja razio de existéncia €, mesmo
atualmente, inexplicdvel. O Ministério da Educagao
e as Secretarias estaduais emagreceriam fantastica-
mente, pois sua funcdo passaria a se¢ resumir ao pa-
gamento das escolas” (ABRAMQO, 1991). Abramo
sugere ainda que nao sejam remunerados os profes-
sores, mas as escolas, com base na populacao esco-
lar: “‘tantos alunos, tantos cruzeiros’”. Segundo
Abramo, “‘cabenia a cada escola definir como pagar
seus professores € como gerir os recursos recebidos,
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permitindo-lhes ainda captar dinheiro adicional na
comunidade, algo hoje vetado por le1” (Idem).

Nao se pode atribuir apenas a falta de recursos
e A extrema pobreza em que vive a nossa populagao

N Y P N N VT R PPt W I A .
0 nosso atraso educacional. A faléncia do ensino

brasileiro estd enraizada também no desanimo e fal-
ta de perspectiva do magistério, a perplexidade
diante da burocracia que imobiliza as escolas € as
torna dependentes de uma resposta “‘de cima’’ que
nao vem. Por outro lado, temos uma camada de bu-
rocratas incrustada no sistema de ensino que
propOe desconcentrar as tarefas educacionais, mas
concentrando o poder de decisao ou propondo a
privatizagao dos servigos educacionais, jogando to-
da a responsabilidade exclusivamente nos indivi-
duos. Na oposicao temos ainda um sindicalismo
educacional corporativista que se concentra quase
que exclusivamente na luta por melhorias salariais e
no fortalecimento de um estado burocritico. Essas
duas forgas, apesar de apoiarem-se declaradamente
em ideologias antagdnicas, t€m propostas de so-
lucdo idénticas que, em grande parte, nao escapam
“‘das peias da burocracia’, como dizia Anisio Tei-
xelra.

Onde, entao, buscar uma saida?

Numa perspectiva utdpica, que € mais forte do
que as ideologias, porque nao tem nada a esconder.
Ela pode ser transparente, sem téticas ou estratégias
ocultas. A utopia propde o retorno a comunidade,
onde surgiu a escola. Para realiza-la € preciso que a
comunidade defenda-a como defende o acesso aos
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eletrodomésticos, ao transporte, ao esgoto, ao asfal-
to, & moradia, ao trabalho . . . enfim, que ela defen-
da a educacdao como fundamental para a sua quali-
dade de vida.

A nupetnn accencial da escola hoie refere-ce 5
\i Ll.'l.f app " L * 3

cionada com 0s pequenos projetos das prdprias es-
colas que s@o muito mais eficazes na conquista des-
sa qualidade do que grandes projetos, mas anOni-
mos, distantes do dia-a-dia das escolas.

Isso porque:

1°) s6 as escolas conhecem de perto a comu-
nidade e seus projetos podem dar respostas concre-
tas a problemas concretos de cada uma delas;

22) assim sendo podem respeitar as peculiari-
dades éticas e culturais de cada regiao;

3%) se os projetos t€ém menos gastos com bu-
rocracia,

4°) a propna comunidade pode avaliar de per-
to os resultados.

Essa nova escola ja estd sendo construida na
resisténcia concreta de muitos educadores, pais,
alunos e funciondrios. Escolas onde as criangas
estao sentindo prazer em ir, prazer em estudar,
“‘prazer em construir a cultura elaborada’ como diz
Georges Snyders. Essa escola nao serd abandonada
pelas criancas. Porque ninguém larga, ninguém
abandona 0 que € seu e o0 que gosta.
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do Trabalho na Escola.

Ao lado da atividade académica engajou-se em
diversos projetos tedrico-praticos, entre eles: a dis-
cussao do Curso de Pedagogia, a criacao do CE-
DES (Centro de Estudos “‘Educacac & Sociedade’)
€ sua revista, 0 “‘Projeto Pedagdgico™ da Universi-
dade Catélica de Campinas, a criacdo do Férum de
Educagao do Estado de Sao Paulo ¢ a criacao da
Fundagao Wilson Pinheiro. Foi chefe de Gabinete
da Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo
na gestao de Paulo Freire ¢ coordenador geral do
MOVA-SP (Movimento de Alfabetizacao da Cidade
de Sao Paulo).

E consultor de diversas entidades publicas e
privadas, nacionais € estrangeiras. Publicou nume-
rosos livros € artigos onde desenvolve uma con-
cepgao particular de educagao fundada numa pers-
pectiva dialética integradora, cujos €ixos sao: a
formagao critica do educador e a constru¢ao de uma
escola publica popular auténoma.
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LIVROS PUBLICADOS

. Comunicacao Docente. Sao Paulo, Loyola,

1975 (3 edigoes).

A educagao contra a educagao. Rio de Janeiro,
Paz e Terra, 1981 (4 edi¢des). Publicado ori-
ginalmente em francés (Lausanne, [’Age
d’Homme, 1979).

Educagdo e poder. Sao Paulo, Cortez e Autores
Associados, 1980 (10 edigoes).

Concepcao dialética da educacdo. Sao Paulo,
Cortez e Autores Associados, 1983 (7
edicoes).

Dialética do amor paterno. Sao Paulo, Cortez e
Autores Associados, 1985 (6 edigoes).

Educacao e compromisso. Campinas, Papirus,
1985 (4 edigoes).

. Pedagogia: didlogo e conflito. Sao Paulo, Cor-

tez e Autores Associados, 1985 (com Paulo
Freire e Sérgio Guimaraes) (4 edicoes). Tra-
duzido em espanhol (Buenos Aires, Cinco,
1987).
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Pensamenito pedagdgico brasileiro. Sao Paulo,
Atica, 1987 (3 edigdes).

Convite a leitura de Paulo Freire. Sao Paulo,
Scipione, 1988 (2 edigoes). Traduzido para o
espanhol (Bogota, CODECAL, 1991) e no
prelo em 1nglé€s e japonés.

AL v toravrehrarssrcar . srrimadn aam Dol T
LT AL WHISJONTNAr O NWNGo. sao r'alu, 11

1989 (2 edigoes).

Pra que PT. Sao Paulo, Cortez, 1989 (com
Otaviano Pereira) (2 edicoes).

Uma s6 escola para todos. Petrépolis, Vozes,
1990.
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fimn da educacdo € aformagdo doindividuo au-
tonomo. Mas o que & um individuo auténomo? !l
E. no plane coletivo, 0 que € uma sociedade !
aufonoma?
Pensa e age autonomamente o individuo gue ndo &domina-
ao pelo discurso ou pela voniade do outro.
Ora, a escola precisa trabalhar justamente na fransmissQo- |
assimilacdio do discurso do outro, os contetdos. Mas pode faze- |
Io de muilas formas, A escola cidada, formadora do individuo
CUTONOIT e i5C SOCIOC NS "
para tornd-lo seu, para gue o oulro ndo pense por mim, NGo
fale por mim, como ocorre com ¢ individuo alienado.
Autonomia conduz diretamente & cidadania. ‘
Auténomo ndo & o individuo isolado. Pelo contrdrio, autdnomo
é o sujeito ativo, sujeito da praxis. Se lutamos pela autonomia
& que a desejamos para todos. Uma sociedade autdbnoma é !
uma sociedade autocontroiavel, autodirigida, onde suas
instiluicoes promovem e facilitam a autonomia individual.
Nas condicoes atuais, pode a escolafazer alguma coisa nesse
senfido. Esse & o fema desse pequeno ensaio. |
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