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Uma questdo que chama a atencéo na literatura sobre
escola e participagdo popular é o enorme isolamen-
to do sistema publico de ensino em relagdo aos mo-
vimentos organizados, as expectativas e mesmo a
vida cotidiana da populagdo. Muitas vezes, a escola
aparece para os educadores e para os pesquisadores
como um mundo & parte, regido por normas técnicas,
administrativas e legais. Seu cotidiano, sua histéria
e sua pratica — isto €, seu retumbante fracasso em
ensinar as criangas das’ camadas populares — tudo
isto nada teria a ver com a vida e a cultura da popu-
lagéo trabalhadora, com suas lutas, ou com seu pro-
jeto de transformacéo social.

Esse isolamento foi evidenciado naqueles traba-
lhos que enfocam a- escola a partir de fora, isto &,
que de forma pioneira foram buscar qual é a visdo
das camadas populares sobre ela. Pesquisando os
movimentos de luta por“escolas, a vivéncia das fa-
milias quanto & escolarizagdo, a opinido das maes
sobre o estudo de seus filhos, estes trabalhos reve-
laram a nossa enorme ignorancia a respeito do bairro,
da vida dos alunos e da histéria de lutas que geral-
mente precede a conquista da prépria escola. Mais
do que isso, mostraram como o isolamento e a igno-
rancia caminham quase sempre em direcdo ao con-
flito aberto, seja na forma de movimentos coletivos,
seja através da violéncia individual contra o prédio
escolar e os profissionais da escola.

Maria Machado Malta Campos (1982a), pesqui-
~sando, na inter-relagdo entre escola e populagdo as
raz6es do fracasso da escola em reter e promover
alunos das camadas populares, encontrou uma popu-
lac@o interessadissima na escola e revoltada com o
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fechamento a suas tentativas de participagao. Ela
mostra, por exemplo, como a histéria das escolas e
mesmo sua geografia — o bairro a que servem —
sdo completamente diferentes na versdo da popula-
Gd0 e na versdo interna da escola: “A escola, en-
quanto integrante da realidade do bairro, e a escola
enquanto unidade de um sistema burocritico, nédo
vivem a mesma histéria” (p. 352). Da mesma forma,
as exigéncias que sdo feitas aos alunos absoluta-
mente n3o levam em conta suas reais condi¢cbes de
vida: desde os pedidos constantes de material, taxas,
contribuicdes para festas etc., até as exigéncias de
pontualidade, documentagdo em ordem e limpeza.
Assim, “para que alguém se qualifique como aluno,
é preciso que seja capaz de responder a uma série
de pré-requisitos, mesmo que estes ndo coadunem
exatamente com o quadro de fome e pobreza que a
prépria escola ndo se cansa de apontar em sua ‘clien-
tela’ " (p. 467).

“Clientela”, alids, é uma expressao bastante es-
clarecedora da visdo que o sistema escolar tem- da
populagdo. Denota a passividade e a indiferenga que
se espera e se atribui a ela. No entanto, quando
o ponto de vista adotado é o dos movimentos sociais,
aparece o contrario. Rogéric Cunha Campos (1985},
através de levantamento no Jornal dos Bairros, que
noticia -as lutas populares na regido industrial de
Belo Horizonte e Contagem, mostra a freqiiéncia das
dentncias, reivindicagbes e mobilizagdes por esco-
las, entre 1976 e 1981, naquela drea. Mostra também
como “um dos principais chamarizes para a venda de
lotes na regido é a ‘escola’, ao lado da ‘linha de
onibus’ " (p. 239). O que os espertos vendedores de
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lotes populares ja perceberam hé muito, as diretoras
e professoras ainda insistem em negar: que a esco-

la é um valor e uma aspiragdo das camadas popu-
lares.

Esta valorizagdo fica ainda mais evidente no es-
tudo de Marilia Pontes Spésito (1984), que faz um
extenso levantamento das lutas populares por escola
no municipio de Sao Paulo, a partir de 1940. Ela mos-
tra como a propria expansdo da rede de ensino —
sua extensdo, sua localizagdo e sua qualidade — esta
ligada a estas lutas e as resisténcias que elas susci-
taram, sendo impossive! compreender as caracteris-
ticas atuais do sistema de ensino publico sem levar
em conta esse processo conflituoso.

Assim, “enquanto a populagéo se percebe lutan-
do por alguma coisa que Ihe € constantemente ne-
gada, a escola a vé como indiferente e até hostil em
relagdo aos beneficios que acredita estar colocando
ao seu alcance” (Campos, 1982a, p. 466). Tanto a
escola quanto a populagdo tém expectativas diferen-
tes e conflitantes em relagdo uma a outra. A escola
espera que os pais e mées participem como méo-de-
obra gratuita em tarefas para sua manutengdo ou
para arrecadacdo de fundos, diante da insuficiéncia
dos recursos a ela destinados pelo Estado; e que
acompanhem os estudos dos filhos, compareeendo as
reunides pedagégicas, porém sem entrar em questio-
namentos, quanto ao trabalho dos professores. Ja a
populagdo deseja que a escola funcione bem — lim-
pa, bem organizada, com a presenca dos professores
e diretores — que seus filhos aprendam e que eles
préprios, pais e maes, sejam ouvidos e respeitados.
Nas condi¢des, ou melhor, na falta de condi¢des, em
que as escolas publicas sdo obrigadas a funcionar,
este minimo aparece como exigéncia a ser cobrada,
conquistada e fiscalizada. E ainda Maria, Malta Cam-
pos quem cita as palavras de uma servente: “A gente
ndo pode infiltrar toda gente da populagdo dentro da
escola, pordue elas comegam a se meter na vida dos
funcionérios, mandar na escola...” (p. 468).

A populagdo ndo quer ficar apenas cumprindo
tarefas pré-estabelecidas e se sente pouco preparada
para acompanhar os estudos dos filhos da maneira
como a escola gostaria. Ao mesmo tempo, vé rejei-
tados seus esforgos para interferir nas decisdes in-
~ternas a escola, tratados como invasdo, infiltragéo e
abuso.

O quadro resultante é de incomunicabilidade, in-
compreensdo e hostilidade: “uma verdadeira guerra
entre a escola e a populagédo” (Campos, 1984, p. 65).
A quem serve esta “guerra”? Como e por que se arti-
culou esse isolamento da escola? Como o autorita-
rismo das relagbes internas da escola se articula
com seu autoritarismo para fora? Quais s@o as alter-
nativas possiveis a esta situacédo?

Com estes questionamentos, procurei entender
esta “guerra” entre escola e populagdo, a partir de
uma das perspectivas possiveis de dentro da escola:
o desvendamento das relagdes de trabalho e da orga-
nizagdo e administracéo da escola.
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A LOGICA DA INEFICIENCIA

As relagoes internas no sistema pﬂbﬁco de ensino
sdo marcadas pela centralizagdo das decisbes e pela
divisdo das fun¢des, baseadas ambas numa estrutura
hierdrquica. A prépria expansido da rede de escolas
concorreu para isto, com a criagdo de 6rgdos inter-
medidrios, que tiram das maos do professor e da
escola algumas das decisbOes antes tomadas ali, a
fim de garantir um minimo de homogeneidade ao
sistema escolar.

Porém, as relagbes de trabalho predominantes
na escola publica hoje tornam-se mais compreensi-
veis se encaradas como tentativas de controle sobre
a escola e o trabalho do professor, com base em
pressupostos tecnicistas, que procuram separar o
planejamento da execucgdo. A discussdo sobre a pos-
sibilidade de levar esta separagdo ao limite, efeti-
vando a subsuncao real do trabalhador em educacéo,
nos moldes da que ocorreu com o trabalhador ma-
nual, permanece em aberto, mas héd indicagdes de
que a introducgédo de relagbes capitalistas de trabalho
na escola encontra limites na prépria natureza do
trabalho pedagégico.’

De qualquer forma, é necessdrio muita cautela
na formulagio destas e de outras questfes que im-
plicam uma comparagdo entre a empresa capitalis-
ta e a escola. O tecnicismo e suas tentativas de
implantacdo da administragdo capitalista na escola
plblica j4 demonstraram fartamente os limites de
uma transposicdo mecanica de uma & outra.

Nas escolas publicas, a fragmentagédo parcial do
trabatho educativo, a hierarquizagéo de fungoes, en-
fim, as tentativas de implantagdo de uma administra-
¢ao escolar moldada na administragdo de empresas
capitalistas, ndo tiveram o mesmo efeito racionaliza-
dor que tiveram na produgéo material. Seu resultado
foi, principalmente, o reforgo do carater autoritario
das relagGes intra-escolares.

Vitor Paro (1988, p. 130} aponta a predominéncia
dos aspectos de controle, no interior das escolas:
“Embora, no. nivel do discurso, se defenda a efi-
ciéncia e a racionalidade na obteng¢do dos objetivos
— constituindo isso, inclusive, justificativa, para a
aplicacdo da administragéo tipicamente capitalista na
escola — no nivel da agdo, acabam por prevalecer
apenas 0s mecanismos mais propriamente gerenciais,
relacionados ao controle do trabalhador”.

A unidade escolar se reduz, dentro da gigantesca
estrutura burocrética, a executora de decisbes toma-
das por organismos alheios ao processo pedagdgico
e isolados do contexto social. Sua autonomia, se to-
madas ao pé da letra as normas burocraticas, reduz-
se a zero. A escola fica dilacerada entre seus obje-
tivos pedagdgicos proclamados e a légica da miséria
e da ineficiéncia que, na préatica, rege seu funciona-
mento. e sua administragcdo. As camadas-hierarquicas
sucessivas e a estrutura autoritaria podem contribuir

1 Para desenvolver esta discussdo, veja-se: Paro, 1986, p.
135-49; Saviani, 1984 e’Sé, 1986.
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para amortizar e reprimir os questionamentos a esse
funcionamento, que ocorrem cotidianamente dentro
de cada escola. As responsabilidades sempre podem
ser remetidas a 6rgdos superiores: a eles podem ser
levadas as reivindicagdes, deles se devem esperar
solugbes e iniciativas, deles se devem temer puni-
¢oes e controle.

Sucedem-se as normas burocréticas, os papéis
a serem preenchidos, cada vez mais distantes da
realidade escolar.

A auséncia total de condigdes materiais de fun-
cionamento transforma as medidas racionalizadoras
em inutilidades burocréticas. Diante das classes su-
perlotadas, dos prédios sem condi¢es de uso, dos
periodos de aula reduzidos, da situaggo salarial e fun-
cional dos professores, a parafernilia tecnicista se
esvazia ainda mais de contetdo, figurando apenas
como um ritual.

Ndao h&, na escola publica, uma administragéo
que detenha visdo global do processo e seus objeti-
vos, porque os Orgéos supostamente planejadores se
encontram afastados da escola por camadas sucessi-
vas de burocratas e também porque a definigio dos
objetivos da escola se encontra indissociavelmente
ligada a sua definigdo politica. Assim, no cotidiano
do trabalho escolar, o professor cuida da sua peque-
na fatia, sem conhecimento do trabalho de seu cole-
ga do lado, deixando as “dificeis questdes filoso6fi-
cas” para os Orgaos centrais e atuando de acordo
com seu bom senso, sua experiéncia praitica e sua
precéria formacao, ou de acordo com as prescrigdes
contidas nos livros didaticos. O resultado sdo pro-
fessores, especialistas e funcionérios, cada qual
atuando numa direcdo diferente, sem um objetivo
claro, como um processo de producdo onde um ope-
rario executasse tarefas para a produgdo de televi-
sGes, outro de latas de salsicha, um terceiro acredi-
tasse produzir cadeiras etc.

Finalmente, ha que considerar que as medidas
pretensamente racionalizadoras foram aplicadas numa
sociedade e num Estado concretos — o Brasil dos
Gltimos 20 anos — onde o autoritarismo, o clientelis-
mo e o empreguismo ji estavam instalados. A pre-
tensa modernizagdo da estrutura administrativa, tal
qual a modernizagdo econdmica (leia-se desenvolvi-
mento capitalista), fez-se através da conciliagdo com
as formas de poder anteriores. Assim, os 6rgdos cen-
tralizadores e a hierarquia burocratica sdo rapida-
mente transformados em lotes de empregos, a serem
repartidos entre os poderosos locais de plantio, dian-
te de setores médios depauperados e avidos por em-
pregos de colarinho branco junto ao Estado (Olivei-
ra e Neves, 1986). Aquilo que, no discurso, é feito
somente em nome da racionalidade do sistema de
ensino, na pratica obedece também 2 légica eleito-
reira do clientelismo.

Desta forma, a escola que a populagdo sente tdo
alheia a sua vida e fechada a suas tentativas de par-
ticipacdo possui, internamente, uma estrutura extre-
mamente autoritéaria e ineficiente. A explicagcdo desta
ineficiéncia e autoritarismo, no entanto, ndo se en-
contra dentro da prépria escola.

Temas em debate — 2

Na empresa capitalista, a divisdo de trabalho foi
introduzida visando ao aumento da produtividade,
através da racionalizagdo do processo de trabalho. A
irracionalidade desta divisdo se encontra menos no
préprio processo de trabalho — j& que seu objetivo,
0 aumento da produtividade, é alcancado — e mais
no fato desta produtividade ampliada servir apenas
aos interesses de uma minoria, significando para a
grande maioria sua desqualificagdo profissional e o
aumento de sua exploragdo. Ja a desqualificacdo pro-
fissional do professor nédo teve, como ponto de par-
tida, “a preocupacdo com a eficiéncia da escola, mas
precisamente a desatencdo para com a degradacdo
de seu produto” (Paro, 1988, p. 131). Ndo se trata de
buscar efetivamente atingir os objetivos proclamados
da escola, isto é, a difusdo do saber escolar para
um nimero crescente de alunos.

Pressionado ao longo das Ultimas décadas no
sentido da ampliagdo das oportunidades de escolari-
zacdo, seja pelas necessidades de formagdo de mao-
de-obra na nova fase do capitalismo no pais, seja pela
pressao popular, o Estado tem procurado atender apa-
rentemente as reivindicacdes sem, no entanto, efeti-
vamente possibilitar o acesso popular ao saber his-
toricamente acumulado. A exclus@o pura e simples
€ substituida por mecanismos internos a escola, que
levam a trajetérias escolares marcadas por retencoes
sucessivas e a exclusdo apés uns poucos anos de
escolarizacdo infrutifera, com a vantagem para o sis-
tema de poder acusar o aluno por seu préprio fra-
casso. Ambas as formas de exclusdo sdo mecanis-
mos de reprodugdo das desigualdades sociais: “Re-
producdo no sentido de manutencdo das posicoes
ocupadas pelas diferentes camadas na divisdo social
do trabalho e na estrutura do poder, e reproducio no
sentido de garantir que esse processo apareca como
legitimo aos olhos de todos” (Campos, 1982a, p. 91).

A irracionalidade se encontra, assim, instaurada
dentro da prdpria escola. O seu funcionamento, o
padrdo de relagdes internas, a divisdo do trabalho
e as formas de administragdo s&o irracionais diante
dos objetivos proclamados da escola. E sé se tornam
compreensiveis quando articulados aos mecanismos
de exclusdo e a reprodugéo das desiguldades sociais.

Da mesma forma, o autoritarismo das relagdes
internas a escola e das relagbes entre a escola e o
bairro faz parte dessa ldgica de ineficiéncia. Pois o
autoritarismo n&o esta apenas no alto, nem nas gran-
des estruturas e mecanismos gerais. Ele esti no co-
tidiano da escola, na sala de aula, na secretaria, na
forma de servir a merenda. E mesmo este autorita-
rismo, particular e evitavel, é funcional: “ele visa a
afastar as criancas da escola” {Campos, 1982b, p. 16).
E visa a abafar os questionamentos de pais, de alu-
nos e de educadores a escola que néo ensina.

CONSTRUIR UM NOVO TRABALHADOR COLETIVO

Quais sdo as respostas possiveis, em nivel da gestdo
escolar, com vistas a reverter esse quadro?
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O professor foi expropriado de parte do seu co-
nhecimento e de parte das possibilidades de plane-
jar a prépria acdo, desqualificado profissionalmente,
tanto através da precariedade a que se reduziu sua
formagao, quanto pelas péssimas condi¢bes de tra-
balho. Foi expropriado de sua visé@o global do proces-
so pedagdgico, pela criacdo de 6rgdos centrais de
planejamento, pelo funcionamento fragmentado da es-
cola em graus, periodos e turnos desencontrados e
~— mais uma vez — pelas condicoes de trabalho a
gue se viu condenado, lecionando em mais de uma
escola, sem tempo para reuni6es, sem estabilidade
no emprego. Diante deste quadro, o saudosismo do
tempo do trabalho artesanal é quase inevitavel.

Na produgédo material, a saida ndo esta no retorno
ao trabalho artesanal, mas na articulagdo entre a
divisdo do trabalho e a apropriagdo coletiva pelos
trabalhadores tanto do saber fazer do seu processo
de trabalho, quanto do seu produto. Também na esco-
la ndo se pode fazer o tempo voltar atras. “Trata-se,
isso sim, de contrapor, a ‘geréncia cientifica’ da orga-
nizagdo do trabalho escolar, a reapropriacdo desse
trabalho pelo coletivo dos educadores™ (Mello, 1986,
p. 58). Ou, em outras palavras, a constituigdo de um
novo trabalhador coletivo, “decorréncia do trabalho
coletivo de todos os envolvidos no processo escolar,
guiados por uma ‘vontade coletiva’, em dire¢do ao
alcance dos objetivos verdadeiramente educacionais
da escola” (Paro, 1988, p. 160). Isto significa criar
instancias onde os objetivos da escola e os meios
para atingi-los possam ser deliberados coletivamen-
te. Assim, ainda que cada um execute apenas uma
parte especifica do trabalho educacional, todos po-
derdo conhecer o conjunto do processo, opinar sobre
todas as partes e agir de acordo com os fins coleti-
vamente deliberados. As formas concretas dessa ins-
tancia de decisdo s6 podem ser criadas e testadas
na pratica dos educadores e na reflexdo sobre essa
prética. i .

Esse processo de reapropriagdo do saber fazer
coletivo da escola, por todos os trabalhadores do
ensino, permite uma rearticulagdo em outro plano da
velha dicotomia entre aspectos pedagdgicos e aspec-
tos administrativos, que tanto tem ocupado os edu-
cadores na pratica e na teorizagdo sobre administra-
¢ao escolar (ver, por exemplo, Valle, 1986, p. 46). E
s0 através da reconstrugdo das relagdes de poder
dentro da escola — mudanga administrativa — que o
processo pedagdgico pode ser recuperado como um
esforgo coletivo em diregdo a fins coletivamente de-
liberados. A competéncia técnica do educador néo
pode, assim, ser desvinculada da transformacao das
relagdes de poder no interior da escola, isto é, do
compromisso politico, ndo apenas no sentido amplo
da transformacéo social, mas também no sentido co-
tidiano, da quebra das relagdes autoritarias na escola.

E claro que, dada a atual falta de autonomia da
unidade escolar, essa quebra de relagdes autorita-
rias terd que se estender as demais estruturas do
sistema de ensino. A democracia nas relacdes inter-
nas a escola ndo faz sentido se desvinculada da luta
pela ampliacdo da autonomia da unidade escolar.
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Mais ainda, no bojo do processo de tomar em
suas préprias maos a dire¢do do processo pedagégi-
co, os educadores verdo questionadas muitas das
suas idéias sobre democracia e muito da sua pré-
pria formagado profissional. Conforme aponta Denice
Barbara Catani (1987), os educadores, assumindo o
papel que lhes é reservado na divisdo do trabalho,
passam a considerar questdes como o que ensinar,
com qual objetivo, qual o sentido e o papel social
da escola, como questdes ja resolvidas, neutras e
que ndo lhes cabe questionar. Ora, a constru¢do de
um novo trabalhador coletivo na escola passa, justa-
mente, pela ruptura com essa desqualificagdo pro-
fissional e pelo enfrentamento dessas questdes pelos
profissionais da escola.

Mas, se falamos em novo trabalhador coletivo,
néo se trata apenas dos educadores. Coloca-se a ques-
tdo de quem deve participar da constituicio desse
novo trabalhador coletivo. E possivel observar a ten-
déncia, entre os professores e especialistas, mesmo
quando se trata de pessoas envolvidas em projetos
de democratizacdo da escola {ver, por exemplo, Pas-
sos, 1988, p. 89), em ndo considerar os funcionarios
operacionais 2 e burocraticos como educadores. Nao
sendo educadores, eles estariam também excluidos
das estruturas de decisdo dentro da escola.

No entanto, inspetores de alunos e outros fun-
ciondrios, como merendeiras e porteiros, guarda-no-
turnos e serventes sdo, em muitos casos, responsa-
veis por toda uma disciplinarizacdo do comportamen-
to dos alunos e dos pais e pelo autoritarismo em
geral, com relagéo ao espago da escola: onde se pode
e onde ndo se pode ir, como se deve andar e falar
dentro da escola, quem pode entrar, quem e quando
pode sair, atitudes que séo proibidas no espacgo entre
as salas de aula e o exterior da escola {fumar, namo-
rar, ouvir misica, usar drogas, usar minissaia, brigar
etc.). Eles tém um grande poder sobre os alunos e
sobre todos que vém “de fora” da escola, poder que
muitas vezes permanece invisivel para os professo-
res. E, nesse trabalho, estdo constantemente pondo
em pratica uma determinada visdo de educacéo.

E necessario, portanto, assumir como também
pedagodgico o trabalho de todos os funcionérios e in-
clui-los ativamente no processo de construgdo do
novo trabalhador coletivo.

DEMOCRACIA TEM HORA E LUGAR?

Mais ainda, é preciso questionar se é possivel rea-
lizar a democracia dentro da escola sem alterar subs-
tancialmente suas relagbes para fora, isto é, uma
democracia que exclua pais e alunos. A estrutura
hierarquica, corporativa e fragmentada da escola pu-
blica muitas vezes tem levado setores de educadores
a responder que sim. '

2 No jargao da Secretaria de Educagéo do Estado de Séo
Paulo, funcionéarios operacionais sdo os inspetores de
alunos, serventes, vigias e merendeiras.
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Aplicando questiondrio sobre eleigdo de direto-
res de escolas, em 155 escolas estaduais de Curiti-
ba, Eliana Barbosa Heemann encontrou resultados
significativos neste sentido. Mais da metade dos pro-
fessores (56,8%) recusou a participacdo de alunos
e pais como eleitores. Avaliando a gestdo dos iilti-
mos diretores, eleitos dois anos antes da pesquisa,
todos os setores (pais, alunos, funcionsrios e profes-
sores) responderam que as decisbes estavam con-
centradas nas mios de professores e especialistas
(Heemann, 1986, p. 52-3). Ou seja, havia uma demo-
cratizagdo em relagdo a situagdo anterior, quando
apenas os diretores tinham poder de decisdo, mas
esta democracia se limitava aos setores corporativa-
mente mais fortes e mais organizados da escola.

'Na base deste tipo de posicionamento encontra-
se uma forma de pensar baseada na dicotomia rigi-
da entre saber e ndo saber: professores e especialis-
tas sabem; pais, alunos e fucnionéarios ndo sabem.

Ora, o novo trabalhador coletivo da escola deve
necessariamente incluir todos os sujeitos envolvidos
no processo de trabalho escolar, ou correrd o risco,
ndo apenas de ser somente outra forma de autorita-
rismo, mas também de nédo ser capaz de apreender o
processo pedagégico em sua totalidade. Vitor Paro
(1988, p. 142) mostra muito claramente como o aluno
pode ser considerado, a0 mesmo tempo, consumidor,
objeto e sujeito do processo educativo: “Na medida,
pois, em que, por sua prépria natureza humana, o
aluno age no processo educativo escolar, com vistas
a consecucgédo de um fim educativo, revela-se essa sua
nova dimens&o que é a de produtor ou, melhor dizen-
do, co-produtor, juntamente com as pessoas envolvi-
das também ativamente no processo pedagégico”
(grifo no original). Para evitar que — no melhor esti-
lo da pedagogia mais tradicional — os alunos sejam
vistos como meros objetos no processo educativo, a
escola deve inclui-los em suas estruturas de deciséo.

Quanto aos pais, ha inicialmente duas razdes por
assim dizer, préticas, para: sua inclusdo. A primeira
é seu papel como fiscalizadores do produto escolar.
Considerando o produto da escola como o aluno edu-
cado e as dificuldades existentes para a avaliacdo
deste produto, Paro (1988, p. 143-9) indica a impor-
téncia da reivindicagdo dos pais, feita de maneira
coletiva, como controladora da qualidade do trabalho
da escola. A segunda razdo, ligada a este papel fis-
calizador, é a sua atuagio como grupo de pressdo a
favor da escola. Nas atuais condicbes de funciona-
mento do ensino piblico, qualquer melhoria ou am-
pliagdo resulta, sempre, de uma longa luta frente ao
Estado, geralmente marcada por idas e vindas a
6rgdos burocréaticos, oficios e recurso a intermedia-
rios: “Hoje, quando o diretor reivindica, é facil dizer-
lhe ‘ndo’. Tornar-se-a muito mais dificil dizer ‘ndo’,
entretanto, quando a reivindicacdo ndo for de uma
pessoa, mas de um grupo, que represente outros gru-
pos e que esteja instrumentalizado pela conscien-
tizacdo que sua propria organizacdo propicia” (Paro,
1987, p. 53). A participagdo dos pais aparece, assim,
como importante ndo apenas para fiscalizar a qua-
lidade junto & prépria escola, mas também junto aos
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6rgdos centrais do Estado, no sentido de prover a
escola de autonomia e recursos para desempenhar
suas fungdes pedagdgicas.

O0S DONOS DA VERDADE

A participagdo de pais e alunos, como membros
ativos das estruturas de decisdo na escola, toca di-
retamente duas outras questdes centrais, para quem
se propde a repensar a escola publica do ponto de
vista das classes trabalhadoras: a questdo do con-
tetido do ensino escolar e a questdo do compromisso
politico da escola.

O pressuposto de que apenas a escola e seus
agentes dispbem do saber e tém uma missdo “civi-
lizadora™ diante do povo inculto ainda prevalece, ndo
apenas nas teorias tecnicistas e tradicionais, mas
também em algumas versdes da assim chamada “pe-
dagogia critico-social dos contetidos”, com seu apelo
a transmissdo de um saber aparentemente neutro e 2
competéncia técnica dos educadores. Miguel Gonza-
lez Arroyo (1982, p. 37) enfatiza o desprezo de mui-
tos educadores pelas formas de educacido e de co-
nhecimento nado escolares: “Muitos educadores, até
dedicados, compartilham a idéia de que o conheci-
mento, o saber e a educacdo somente podem ser
transmitidos por profissionais especializados e ape-
nas através da agéncia escolar. Conseqglientemente,
supbe-se que qualquer forma de saber ou conhecer
extra-escolar € primitiva, acientifica, mitica e pre-
conceituosa”.

A massificagdo da escola ptblica tornou urgen-
te a necessidade de recriar seus contetdos, levando
em conta tanto o saber historicamente acumulado nas
escolas e livros, quanto o saber historicamente re-
criado na vivéncia e na luta da classe trabalhadora.
Mas, para isso, é necessério aprender com as expe-
riéncias educacionais desenvolvidas fora da escola,
aprender com os alunos e suas familias sua experién-
cia social, seu saber, sua linguagem e sua conscién-
cia, dos quais o ensino escolar deve partir.

Mas como aprender com o que estd fora da es-
cola, se esta se encontra no mais profundo isola-
mento? Se os pais, quando convocados para reunides
pedagégicas, devem apenas ouvir e assumir sua culpa
pelo fracasso de seus filhos? Se os alunos, tratados
como objetos do processo pedagégico, devem apagar
sua vivéncia para se adaptar aos cédigos escolares
de comportamento? Se os professores, aliando o pre-
conceito & objetiva falta de tempo, mal conhecem as
redondezas da escola? Se os diretores, pressionados
por todos os lados, tratam os pais como incémodos
enxeridos, que lhes tomam tempo com reclamacoes?

E o mesmo Gonzalez Arroyo (1982, p. 37) quem
sugere, como caminho para o enriquecimento dos
contetidos escolares, a co-gestdo, com participagéo
dos pais, das associagbes, sindicatos e partidos, tra-
zendo para dentro da escola as questdes concretas
de suas lutas. Mas enfatiza que a presenca da “reali-
dade sécio-politica do aluno e de sua classe social
teria por finalidade servir de matéria prima, no tan-
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to para conscientizar e politizar, mas para ser fonte
de um saber pré-existente sobre as diversas areas
do programa e servir de niicleo central de um saber
articulado”.

Relatando uma experiéncia de gestdo colegiada,
Inah Passos et al. (1988, p. 91), reproduzem o depoi-
mento de um professor: No caso das primeiras
séries, por exemplo, ao invés de problemas como
‘Quantas magds mamée comprou no supermercado?’,
as professoras comegaram a elaborar questbes como
‘Quantos tomates eu peguei no final da feira?’. Essa
pequenina mudanga mostra tanto o desconhecimen-
to anterior das professoras sobre o cotidiano de seus
alunos, quanto o esfor¢o necessério e a enormidade
de passos a cumprir, para que se torne realidade a
construgdo do conhecimento escolar partindo da vi-
véncia social dos alunos.

Assim, a participagdo dos pais e alunos nas de-
cisdes sobre todos os aspectos do funcionamento da
escola pressupée e, a0 mesmo tempo, impulsiona a
quebra da divisdo rigida entre quem é educador e
quem aprende, a superagdo da dicotomia entre saber
e ignorancia. £ fundamental reafirmar a escola como
agéncia transmissora de um saber organizado. Mas
também é preciso reconhecer que a prépria critica
desse saber s6 é possivel quando a escola souber
valorizar o conhecimento que se constréi fora dela,
nas lutas populares, e encontrar os caminhos para
se encharcar dele.

UMA RESPOSTA POLITICA PARA UMA
QUESTAO POLITICA

Finalmente, mas ndo menos importante, a presenca
da populagdo na gestdo da escola estad diretamente
vinculada & questio central da escola publica brasi-
leira hoje: seu compromisso politico. A massificacéo
da escola puablica, com sua paralela reducdo a uma
farsa de escola, onde nada se aprende, correspon-
deu a um projeto politico. Embora, aparentemente,
a expansdo da rede escolar e a propria politica edu-
cacional tenham sido caéticas, essa foi a resposta
coerente do Estado e das classes dominantes & rei-
vindicagdo popular por mais escolas. A este projeto
correspondeu a desqualificagdo profissional dos edu-
cadores, através da degradagdo das condigdes de fun-
cionamento das escolas e também da fragmentacéo
do trabalho escolar. “A reapropriagdo do conjunto
por cada um dos sujeitos envolvidos exige, assim,
um questionamento radical do projeto politico con-
tido nessa massificagéo e sua substituigéo por outro”
(Mello, 1986, p. 58). A revolugédo das relagdes inter-
nas da escola — construgdo de um novo trabalhador
coletivo — s6 é possivel se acompanhada do ques-
tionamento do conhecimento que se transmite, a
quem se transmite e a favor de quem sera apropria-
do e aplicado — um questionamento do projeto poli-
tico contido nessa escola.

Isto &, ha que ser revista mais uma velha dicoto-
mia presente no discurso sobre a escola: a oposi¢ao
entre o dominio do técnico e o dominio do politico.
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Todo o processo de modernizagdo da administra-
¢ao publica levado adiante a partir do final dos anos
60, no Brasil, teve como eixo esta oposig¢éo, através
de uma pretensa neutralidade técnica da administra-
¢do, frente aos interesses politicos. Na educacéo,
esta modernizagdo correspondeu a implantacdo dos
pressupostos tecnicistas que, através de mecanismos
pretensamente objetivos e cientificos, visavam a tor-
nar eficiente e racional a administracdo e o trabalho
nas escolas.

Ja vimos como, na verdade, estes pressupostos
embasaram um projeto politico das classes dominan-
tes para a educagédo publica, fundamentado na apa-
rente ampliacdo das oportunidades de escolarizagao,
ao mesmo tempo que mantém a exclusdo através de
mecanismos mais sutis, internos a escola. Porém,
ndo basta afirmar o carater politico da educacgdo e
de sua administragéo. E preciso definir qual é a viséo
politica que fundamenta esta afirmacgdo.

Segundo Gonzalez Arroyo, a partir da crise da
ditadura militar, com o inicio da chamada Nova Re-
publica, muitos educadores assumiram o discurso do
carater politico da administrag@o escolar, porém com
uma visdo de politica como “a arte de gerir o bem
comum (...), de coordenar interesses diversificados,
de intermediar entre os interesses particularistas e
o interesse global” (1983, p. 124). Estes educadores
negam enfaticamente que a educagd@o seja apolitica,
porém é necessario destrinchar o sentido que eles
ddo a palavra politica, sua visdo da sociedade, pois
essas concepgdes terdo conseqiiéncias sobre sua
visdo da escola e da gestdo escolar. Para eles, a so-
ciedade seria composta de diversos grupos com igual
poder de pressdo e o Estado, colocado acima destes
grupos particulares, seria o defensor dos interesses
globais, do chamado bem publico. O papel do admi-
nistrador seria de mediar estes interesses confli-
tivos.

E exatamente esta visdo que aparece nas pro-
postas de Neidson Rodrigues (1985, p. 76-8) para uma
gestdo colegiada da escola: “Finalmente, a escola,
por tudo isso, deve ser o lugar onde os interesses
individuais e corporativos sejam superados em favor
dos interesses coletivos e politicos — politica na
sua concepgdo mais decente e universal, como ativi-
dade que congrega os interesses maiores e gerais
da sociedade. (...) Ora, nesse sentido é que deve-
mos entender o papel do Colegiado, quando ele con-
grega todos os segmentos no interior da escola e
funciona como um 6rgdo eminentemente politico, na
medida em que retira de cada um dos grupos seu
papel especifico, unificando os interesses em prol
do projeto da escola”.

O Colegiado é, nesta visdo, um organismo con-
ciliador de interesses, da mesma forma que o admi-
nistrador individual, visto como defensor do bem co-
mum. Mas sera possivel conciliar os interesses anta-
gbnicos dos dominantes e dos dominados no interior
da escola?

Um outro viés dessa interpretagdo da gestdo
colegiada é o de colocar o Estado como protetor das
classes trabalhadoras. E 0 que parece propor Guio-
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mar Namo de Mello (1985, p. 23-4): “Quando se pro-
pde a autonomia e a participagdo deve-se ter lucidez
para reconhecer que, sendo a sociedade dividida, ca-
berd ao poder ptiblico que se pretenda popular, zelar
pelas necessidades da maioria e dos menos privi-
legiados, que s@o os que tém mais dificuldades
para organizarem-se, pressionar e defender seus in-
teresses.

Desse modo, a gestdo democratica ndo pode ser
interpretada como o livre jogo das forcas locais mas
como um processe no qual o Estado e os educadores
deverdo ser participes destacados. Em especial os
educadores (...) deverdo ser os interlocutores pri-
vilegiados da democracia na escola”.

E mais ou menos como entregar as ovelhas para
o lobo pastorear. S6 que neste caso — ao contrario
do que afirma Guiomar Namo de Mello — as “ove-
lhas” estdo cada vez mais conscientes e organizadas
em associacoes, sindicatos e partidos, e sabem mui-
to bem defender séus préprios interesses, inclusive
no que tange a escola, como tém demonstrado larga-
mente os estudos sobre os movimentos populares
por educagéo.

—

Quanto ao papel reservado por estas propostas
aos educadores — o de defensores do bem comum,
“acima dos conflitos sociais — ele se torna cada vez
mais incongruente frente a polarizagéo crescente da
sociedade brasileira, com o avango das rela¢des ca-
pitalistas em todos os setores. E cada vez mais im-
possivel definir-se como “servidor piblico”, diante
de um puablico nitidamente polarizado entre o proje-
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to de conservacgédo das classes dominantes e o projeto
de transformacgdo social das camadas subalternas.

E necessério, sem duvida, saber superar, no in-
terior do bloco dominado, os interesses particularis-
tas e corporativos, como aqueles que opdem em
tantos momentos professores e pais de alunos ou
mesmo categorias de educadores entre si. Esta supe-
ragéo, no entanto, ndo pressupde a tutela do Estado,
nem a tutela dos educadores sobre os movimentos
populares, mas, pelo contrario, a autonomia, a orga-
nizagéo e a crescente politizagdo das camadas popu-
lares. H4 uma luta comum pela melhoria da qualidade
do ensino e pela defesa do ensino plblico e gratuito.
Por outro lado, héd interesses corporativos dos edu-
cadores, que podem conflitar com esta luta mais
geral e com os interesses da populacdo usuéria da
escola. E o caso, por exemplo, de vérias questdes
envolvendo direito a faltas abonadas, jornada de tra-
balho e estrutura das carreiras do magistério. O auto-
ritarismo vigente nas relagdes entre a escola, os pais
e os alunos s6 tende a reforgar estes pontos de con-
flito. S30 enormes as barreiras a serem superadas
pelos movimentos populares para se fazerem ouvir
dentro das escolas: desde o siléncio, imposto pela
rigida divisédo entre “os que sabem” e “o0s que ndo
sabem”, até a perseguigio aos filhos dos pais mais
ativos e a punicdo aos alunos que se organizam.
Assim, € fundamental que os movimentos populares
— elo mais fragil nessa alianga em construgdo —
conservem sua autonomia frente ao Estado e as de-
mais categorias organizadas. Mesmo a disperséo e o
eventual particularismo que estes movimentos cos-
tumam apresentar s6 poderé@o ser superados no bojo
do seu préprio processo de politizagdo e de organi-
zacdo autdnoma.

O que se coloca para os educadores, cada vez
mais claramente, é a necessidade de uma opgéo poli-
tica. Maria Mailta Campos (1982a, p. 467), por exem-
plo, mostra em sua pesquisa como o proprio cotidia-
no da escola impde e expressa essa opgdo: “Na
verdade, o que acaba por diferenciar de forma mais
flagrante a versdo da populacdo daquela da escola,
é que, enquanto nos depoimentos dos moradores é
possivel perceber a existéncia de um projeto de mu-
danca, ainda que frustrado, o discurso das quatro
diretoras permanece preso aquela realidade, sem vis-
lumbre de uma possibilidade de transformacdo. Sua
luta diaria consiste basicamente em adaptar a esco-
la as condi¢oes que lhes sdo impostas pelo sistema
pablico de ensino. A luta dos moradores, ao contra-
rio, implica no questionamento dessas condigdes, rei-
vindicando melhorias para a escola e procurando
influir no seu funcionamento”.

Aceitar, adaptar e conformar-se ou questionar,
reivindicar e transformar sdo posturas que revelam
a articulagdo ou ndo com um projeto de transforma-
cdo social, ainda que difuso. A medida que a socie-
dade se polariza, tornam-se indefensaveis as posigdes
de que o Estado, o saber ou a escola sejam neutros,
estejam acima dos conflitos fundamentais da socie-
dade. A escola ndo pode nem mesmo ser vista como
um mero reflexo destes conflitos. Ela é palco e parte
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da luta de classe. Dentro dela, os projetos politico-
educativos presentes na sociedade estio em plena
disputa. E cada uma das partes tende a pressionar
os profissionais do ensino para que seus objetivos
especificos sejam atingidos. O projeto burgués e o
projeto dos trabalhadores nfo sdo os (inicos presen-
tes nesta disputa, mas sao aqueles em torno dos
quais, também na escola, os outros tendem a se pola-
rizar. O movimento dos trabalhadores, incluindo o
movimento dos profissionais do ensino, vem cres-
cendo em consciéncia e organizagio desde o final
da década de 70 e tende a questionar, cada vez mais
diretamente, a hegemonia das classes dominantes
no interior da escola. Sdo expressbes deste confron-
to, por exemplo: as lutas populares por escolas,
vagas, turnos, contra-taxas etc.; as aliangas entre
pais e professores para reivindicar, perante o Estado,
melhores saldrios e melhor ensino; a reorganizagéo
dos Grémios Estudantis; os movimentos em defesa
da escola publica, inclusive em torno & nova Consti-
tuicdo, LDB etc.; os esbogos de projeto educacional
criados no bojo de movimentos populares e sindicais;
a luta pela democratizagdo das decisdes na escola e
no sistema de ensino {eleigéo de diretores e delega-
dos de ensino, conselhos e colegiados etc.).

As classes dominantes, por sua vez, pressionam
cada vez mais os educadores no sentido do controle
e do isolamento: “A direcdo escolar estd deixando
de ser apenas um cargo politico-partidério e preten-
de-se que passe a ter a fungdo politica central de nao
permitir que se efetive o projeto politico-educativo
das classes subalternas, que a escola ndo seja rede-
finida a servigos dos interesses reais dos trabalha-
dores e dos profissionais do ensino, mas que conti-
nue a servico dos interesses do sistema” {Gonzalez
Arroyo, 1983, p. 128). S30 os diretores e especialistas
convocados a denunciar colegas em greve; as tenta-
tivas, tantas vezes bem sucedidas, de cooptar os
administradores através de concessdes salariais dife-
renciadas; o autoritarismo cotidianamente exercido e
constantemente reforgcado pela formacgio profissional,
a estrutura hierdrquica das escolas e da burocracia
da educagéao.

Estes movimentos ndo séo lineares, mas seu sen-
tido geral permite perceber que o autoritarismo e a
impermeabilidade sdo centrais no projeto das classes
dominantes brasileiras para a escola popular, que se
constitui, antes, em um n&o-projeto, na negagdo da
escolarizagdo as camadas populares. No Brasil —
pais de capitalismo tardio e dependente — a burgue-
sia nao dispde de uma ideologia liberal vigorosa que,
apoiada em concessdes econdmicas e sociais, seja
capaz de organizar seus aliados e de cooptar amplos
setores das classes subalternas.

No caso da escola, isto significa que fica mini-
mizada sua funcdo de agéncia difusora da ideologia
dominante, através de um longo processo de inculca-
¢do e de mecanismos de violéncia simbodlica. As bur-
guesias de paises capitalistas centrais demonstraram,
ao longo do ultimo século, uma enorme capacidade
de rearticular a reivindicagdo dos trabalhadores por
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escolas em torno de seu projeto de dominagdo, fa-
zendo da escolarizacdo em massa menos um meca-
nismo de transmissdo do saber do que uma instancia
difusora da ideologia dominante e legitimadora das
desigualdades sociais. No caso do Brasil e da Améri-
ca lLatina, as classes dominantes ndo t&m demons-
trado a mesma capacidade e “os sistemas escolares
da regiao contribuem para a manutengdo do status-
quo através de mecanismos menos sutis. Entre eles
ainda predomina a excluséo pura e simples da esco-
larizagdo basica” (Campos, 1982a, p. 90). Quando se
viram obrigadas a ampliar o nimero de vagas nas
escolas, as classes dominantes brasileiras expandi-
ram apenas uma aparéncia de escola. Seu grande
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projeto para a escola do povo é a excluséo.

E por isso que € tdo sistematicamente evitada a
participagdo popular, mesmo numa instancia tdo des-
tiuida de poder como a escola, onde ndo se toma ne-
nhuma deciséo central para a condugdo do Estado.
Que projeto de escola as classes dominantes apre-
sentariam num debate franco e aberto com a popu-
lagdo? Quem se convenceria a apoiar a nao-escola
que elas tém a propor? Néao tendo como combater
de frente o projeto politico-educativo que se gesta
no interior dos movimentos populares, elas institui-
ram o siléncio.

Assim, o autoritarismo de cada gesto, o isola-
mento de cada escola adquirem sentido, ndo como
gestos individuais, mas, como parte dessa estratégia
de luta, em que as classes dominantes precisam re-
primir, constantemente, o projeto — constantemente
retomado e reorganizado — das classes dominadas.
A fragmentagcdo do trabalho escolar; a centralizacao
das decisdes; a predominancia na escola dos aspec-
tos gerenciais, de controle, dentre todos os aspectos
da administracdo capitalista; o desprezo pelo saber
popular; o reforgo ao corporativismo; o apelo & neu-
tralidade politica do educador; a papelada burocrati-
ca inatil; o verdadeiro cordédo sanitirio que se ergueu
entre a escola publica e a populagéo, tudo isto faz
parte de um projeto politico, o projeto das classes
dominantes para a escola publica.

E, a um projeto politico, sé € possivel responder
com outro projeto politico: “Frente & tendéncia da
administracdo da produgdo e dos servigos publicos,
que se torna politica na medida em que refor¢a o
poder e exclui a participagdo, devemos responder
com mecanismos politicos, de participagdo e de con-
trole pela opinido ptblica, pelos pais, associagoes,
partidos, grupos religiosos, intelectuais...” (Gonza-
lez Arroyo, 1979, p. 46, grifos no original).

A quebra do isolamento da escola se insere,
assim, no ambito da luta pela redefinigdo de seu
papel, da luta para colocar a escola a servigo da
transformagédo social. S6 assim a participagdo popu-
lar na escola pode deixar de ser uma receita, um
novo modelo, em substituigdo ao antigo modelo cen-
tralizador, uma nova panacéia que, absorvida na es-
trutura mais ampla da sociedade e do Estado, nada
modificaria de fundamental. :
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Nesta perspectiva, lutar pela quebra do isola-
mento da escola publica significa, em nivel mais
amplo, lutar pela vinculacdo de todo o sistema publi-
co de ensino ao projeto de transformagao social das
classes subalternas, lutar pela participagédo e contro-

le em todos os niveis de decisdo sobre a politica
educacional. Em nivel particular, especifico, significa
democratizar as relagdes internas, quebrar o corddo
de isolamento e abrir cada escola para se contagiar
com a presenca e a gestdo da populagéo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CAMPOS, M. M. M. Escola e participacdo popular: a luta
por educagdo elementar em dois bairros de Sao Paulo.
S&o Paulo, 1982a. Tese (doutor.) FFLCH/USP.

. O conflito na escola. Revista da ANDE. Sio
Paulo, {2):15-6, 1982b. o

. Pesquisa participante; possibilidades para o es-
tudo da escola. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo,
(49):63-6, maio 1984,

CAMPOS, R. C. A luta dos trabalhadores pela escola.
Belo Horizonte, 1985. Dissert. (mestr.) UFMG.

CATANI, D. B. A formagdo dos professores e o desempe-
nho pedagégico. In: FISCHMANN, R. (coord.). Escola
brasileira: temas e estudos. Sdo Paulo, Atlas, 1987,
p. 161-7.

GONZALEZ ARROYO, M. A administracdo da -educacgdo é
um problema politico. Revista Brasileira de Adminis-
tracdo da Educacdo. Porto Alegre, 1(1):122-9, jan./jul.
1983.

. Administragdo da educacdo, poder e participa-
¢éo. Educacdo e Sociedade. S&o Paulo, 1(2):36-46, jan.
1979.

. Dimensées da supervisio educacional no con-
texto da praxis educacional brasileira. Cadernos de
Pesquisa. Sao Paulo, (41):28-37, maio 1982.

HEEMANN, E. B. A elei¢do dos diretores das escolas esta-
duais do Parana e seus efeitos na vida da escola. Re-
vista Brasileira de Administracdo da Educagdo. Porto
Alegre, 4(2):46-62, jul./dez. 1986.

Temas em debate — 2

MELLO, G. R. Ensino de 1.° grau: as estratégias da tran-
sicdo democratica. Em Aberto, Brasilia, 4(25):17-27,
jan./mar. 1985.

. A supervisdo educacional como fungdo: aspectos
sociolégicos, ou a divisdo do trabalho escolar. Cader-
nos Cedes. Sio Paulo, (6):51-9, set. 1986.

OLIVEIRA, M. G. C. & NEVES, L. M. W. Planejamento edu-
cacional e clientelismo politico. Cadernos de Pesqui-
sa. Sao Paulo, (56):4-10, fev. 1986.

PARO, V. H. Administragdo escolar: introdugdo critica. Sdo
Paulo, Cortez/Autores Associados, 1988.

. A utopia da gestdo escolar democratica. Cader-
nos de Pesquisa. Sdo Paulo (60):51-3, fev. 1987. '

PASSOS, I. et al. Uma experiéncia de gestéo colegiada.
Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo (66):81-94, ago. 1988.

RODRIGUES, N. Colegiado:  instrumento ¢ democratiza-
¢do. Revista Brasileira de Administracdo da Educagéo.
Porto Alegre, 3(1):72-9, jan./jun. 1985.

SA, N. P. O aprofundamento das relagbes capitalistas no
interior da escola. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo,
(57):20-9, maio 1986.

SAVIANI, D. Trabalhadores em educagédo e crise na uni-
versidade. In: . Ensino publico e algumas
falas sobre universidades. Sao Paulo, Cortez, 1984,

SPOSITO, M. P. O povo vai & escola: a luta popular pela
expansdo do ensino piblico em Sdo Paulo. Sdo Paulo,
Loyola, 1984.

VALLE, J. M. F. O diretor de escola em situacdo de confli-
to. Cadernos Cedes. Sao Paulo, (6):37-50, set. 1986.

73




