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Resumo

Este trabalho tem o objetivo de realizar uma reflex&o sobre os principais paradigmas que
fundamentam o os processos de ensino-aprendizagem e o relacionamento desses com a
democracia participativa. Busca fazer um levantamento do que existe como fundamento da
pratica educacional e comprando diversas abordagens, tais como o paradigma tradicional, o
historico-critico, o paradigma da complexidade e o educativo popular. Aborda a gestéo
escolar, buscando também os fundamentos de tal pratica, atentando para os efeitos positivos
de uma gestdo educativa na producdo de participacdo social. Por fim, é construido o diélogo
desses paradigmas com a democracia participativa objetivando, principalmente, evidenciar
quais fundamentos estdo diretamente relacionados com esta. Tem-se assim uma aproximagao
da democracia participativa com a educacdo, mas ndo com qualquer tipo de educacéo.
Democracia participativa esta relacionada a uma forma especial de desenvolver o processo de
ensino: aquele que envolve todas as dimensdes pessoais e facilita a atuacao coletiva de todos
os atores do processo educativo; ndo havendo ninguém que seja ativo ou passivo unicamente,
mas sim todos ensinam e aprendem, interferem e que se deixam influenciar.

Palavras-chave:Democracia participativa. Paradigmas educacionais. Participacéo.
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Introducao

Este trabalho resulta de um percurso de buscas e interrogacGes sobre 0s segmentos
educativos, politicos e dos movimentos sociais, partindo da situacdo em que se encontra a
democracia e sua ressonancia na educagéo, ora praticada.

A democracia constitui uma realidade constante do processo politico-social
internacional do momento. Por isso é possivel verificar a observancia democratica na
conducéo das politicas publicas, no desenvolvimento do procedimento eleitoral, no trabalho
da justica bem como na participacdo cidadd (ainda que timida).

Todavia, a discussdo atual do campo democratico subentende também democracia
participativa, pois é possivel perceber na sequéncia, quase natural da abordagem, uma
tendéncia de clamor pelo aperfeicoamento do sistema do mesmo.

Acompanhando assim o desenrolar do cenario democratico e participativo-
democrético, uma afirmacdo comumente aparece: o aperfeicoamento da democracia, ou seja,
maior participacao e consequente empoderamento popular vem tdo-somente pela educacao.

Até aqui, nada de mais desarmonioso surge ao mundo dos falantes. Mas o quadro
muda de figura quando se passa a considerar outro aspecto: sem duvida a educagdo é
fundamental no processo participativo-democratico. Entretanto, qual tipo de educacédo esta a
se referir?

A preocupacao ndo é mais falar em educacdo, mas centra no tipo de educacdo que é
capaz de conduzir as pessoas a0 mundo da democracia participativa. Portanto, este trabalho
concentrard esforgos na busca dos paradigmas que sao capazes de promoverem a participacao
cidadd. O empreendimento em vista de identificar os fundamentos de uma educacdo
participativa levara também a identificacdo do que se manifesta como oposi¢éo ou inanicao da
democracia participativa. Assim surgirda o paradigma tradicional em contraponto ao
paradigma historico-critico.

Essa discussdo do tipo de educacdo que tem relagdo com a democracia participativa
leva & interrogagdo: o desenho “democratico” atual, profundamente alinhado com o elitismo e
capitalismo, ndo sera proporcionado pelo tipo de educacéo que perdura até 0 momento?

Vé-se que a linha de pesquisa nesta dire¢do busca discutir as relacdes da compreenséo
hegemonica da democracia com o formato de uma educagdo baseada nos principios do capital
e que, portanto, favoreceu e favorece uma divisdo social injusta. Se por um lado é a educagéo

que define 0 modelo social que vigora, por outro € também verdade que o sistema define o
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desenho educativo a ser aplicado. Tem-se assim a reflexdo que tenta dar conta de uma énfase
da responsabilidade da educacéo em relacdo a um sistema econdmico explorador.

Definido que o foco de interesse da pesquisa é a educacdo relacionada com a
democracia participativa e que o processo educativo pode também vir atrelado ao sistema
econdmico ou vice-versa, 0 objetivo passa a se pautar a partir dos paradigmas préprios de
cada modelo educativo. Por isso surge a questdo: falar em educacdo, sem delimitar seus
fundamentos, ndo se incorreria num lancar a uma discussdo infrutifera, fadada a inani¢éo?
Com esta questdo revela-se a intencdo de se tomar os cuidados para que a pesquisa nao aborde
0 tema educacgéo de uma forma geral, mas sim, desenvolva seu curso a partir da identificacdo
dos paradigmas educacionais.

Contudo, surge uma pergunta que pode ir mais ainda ao centro da proposta, isto é, se 0
objetivo é relacionar educacdo com democracia participativa, o interesse passa a ser pelos
paradigmas educativos que orientam a democracia participativa. Assim sendo, pergunta-se:
quais os paradigmas educativos promovem a implantacdo e a consolidacdo da democracia
participativa? Ai, entdo, se encontra o foco do trabalho, que se desenvolve a seguir, ou seja,
depois de se discutir os paradigmas educativos em geral, o objeto centra-se nos particulares da
democracia participativa. Isto significa que tais fundamentos serdo buscados, definidos e
confrontados com seus opostos, quando for o caso.

Uma vez manifesto o contexto da pesquisa proposta, oportuno se torna expor a
sequencia dos passos a serem dados. A partir do cenario representado pelo quadro de
interrogacbes acima, particularmente a Ultima, inicia-se a reflexdo ao se apreciar 0s
paradigmas educacionais, com destaque para aqueles que promovem diretamente a
democracia participativa. Sempre que necessario for, se evidenciard também o que nao condiz
com tais fundamentos, ou seja, os elementos constantes de um estilo pedagdgico anti-
participativo-democratico.

A primeira parte tratara das principais abordagens educativas mundiais, da educagdo
no Brasil e a tendéncia da educacdo popular. Havera, portanto, o dialogo com varios autores
que trabalham o tema, tais como Maria da Graga Nicoletti Mizukami, Dermeval Saviani,
Paulo Freire, por exemplo. Desse dialogo surgirdo diversos paradigmas, por exemplo, o
tradicional, o humanista, o socio-cultural, o histérico-critico, o educativo popular, entre
outros.

A segunda parte versara sobre a gestdo educacional, ou seja, enquanto a atencdo da
primeira parte volta-se para a questdo metodoldgica, a segunda pretende discutir 0 processo

de gestdo ou administracdo. Assim sendo, os fundamentos educativos retornardo a discussdo
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sob a capa de gestdo escolar em dialogo com a dimenséo participativa no ambiente escolar e
seu transbordamento para a sociedade.

A terceira e ultima parte, pretende fazer uma interlocucdo entre os elementos da
primeira e segunda partes tendo por perspectiva os paradigmas da democracia participativa.
Portanto, discorrera sobre trés elementos: democracia em relacdo a democracia participativa;
democracia participativa em conexdo como o0s paradigmas educativos e democracia
participativa na perspectiva da gestao educacional.

Outro aspecto abordado sera quanto a interrogativa: quais os paradigmas educativos
promovem a implantacdo e consolida¢éo da democracia participativa? Embora esta permeie
toda a pesquisa, sera sobretudo na terceira parte que serd explicitada quais elementos

educativos interessam a uma educacgdo capaz de gerar e consolidar a democracia participativa.



CAPITULO 1: Paradigmas educativos

1.1. Paradigmas educativos nas principais tendéncias

Ao iniciar a discussdo do processo educativo, relacionado aos ditames da democracia
participativa, algumas questées importantes referentes ao papel da educacdo na construcéo da
democracia vém a tona.

Conveniente se torna resumir as referidas interrogagdes numa unica, a saber: quais 0s
paradigmas educativos que promovem a implantacdo e a consolidacdo da democracia
participativa?

A fim de se obter resposta a esta questdo, em primeiro lugar deve-se perguntar quais
sdo os paradigmas que conduzem o processo educativo de modo geral. Depois disso,
concentrar 0 processo investigador nos paradigmas que promovem democracia participativa.
Assim ha como desenvolver uma reflexdo que revele o interesse da educacdo pelo processo
participativo.

Isso posto, pretende-se agora abordar de modo geral os paradigmas educativos,
guardados os limites deste trabalho. Com isso é manifesta a convic¢do de que certos
elementos néo serdo contemplados aqui na medida em que saem do foco proposto. Contudo,
pretende-se ter cuidado em manter o foco do objetivo, qual seja trazer para a presente reflexao
os principais fundamentos da teoria e pratica do ensino para, a partir dai, trabalhar também os
fundamentos da gestdo escolar e assim chegar aos paradigmas da educacdo relacionados a
democracia participativa.

Primeiro, definiremos 0 que se compreende por “paradigma” para entdo falar de como
este se materializa na construgéo do processo ensino-aprendizagem.

Por paradigma entende-se um modelo, representacdo ou padrao a ser seguido. Pode ser
uma matriz filoséfica ou teoria cientifica e constitui-se numa base sobre a qual se constréi um
sistema econdmico, politico, religioso, educacional. Segundo Costa Neto (2003), paradigma
educacional é a mola-mestra capaz de encaminhar todos os outros fundamentos e que por isso
requer intervencdo concreta no seio da escola e na conducao de suas praticas.

A partir do conceito apresentado é possivel perceber que se esta aqui refletindo sobre o
“modelo”, “matriz”, fundamento, perspectiva a partir dos quais se realiza o processo

educativo.



E importante, pois analisar os tipos de paradigmas que orientam a educagio no Brasil
e quais dessas matrizes promovem a democracia participativa. Ou seja, a0 mesmo tempo que
hd o interesse em detectar os paradigmas educativos no Brasil, ha também o desejo de
verificar se existem e quais sdo 0s que promovem a formacéo para o exercicio da democracia
participativa.

A clareza em relacéo aos paradigmas existentes no processo educativo atual ndo é algo
muito simples de se obter, dadas as diferencas de classificacdo e acentuacdo presente nos
principais pensadores do tema. Contudo, mesmo com certa variacdo entre abordagens, é
possivel realizar a pesquisa orientando-se pelo que € mais evidenciado na literatura
tradicional.

Antes, porém, de refletir os fundamentos educativos no Brasil, far-se-4 uma apreciacdo
do processo educativo nas principais tendéncias mundiais com o objetivo de se perceber em
quais fontes inspirou a educacéo brasileira.

Segundo MIZUKAMI (1986), pode-se afirmar que os paradigmas educativos sao
classificaveis em abordagem tradicional, comportamentalista, humanista, cognitiva e sécio-
cultural.

A abordagem tradicional é considerada aquela que perpassou o0s tempos, generalizada
a partir do iluminismo. E universalista, tem por principio a igualdade na prética do ensino,
fundamentada na figura do professor, do programa, das disciplinas. Sua caracteristica mais
importante é que o aluno € um ator passivo no processo de ensino-aprendizagem. Ele nédo
interage, ndo contribui — é um receptor de informacBes. O conhecimento é medido pela
quantidade de elementos que o estudante consegue acumular em sua historia escolar.
Mizukami (1986), afirma que a abordagem tradicional ndo se fundamenta implicita ou
explicitamente em teorias empiricamente validas, mas numa pratica educativa e na sua
transmissao atravées dos anos.

O paradigma tradicional inter-relaciona com o paradigma comportamentalista, visto
ambos preocuparem-se com o treinamento do estudante. Aprender assim significa acumular
conhecimento. Por isso, Skinner' enfatiza a educagdo como forma de condicionamento,
reconhecendo no castigo bem como no reforco os principais trunfos das atividades educativas.
Neste caso, ensinar € treinar, condicionar, capacitar. A aprendizagem passa-se entdo por

atencdo prestada ao comportamento do aprendiz.

! O pensamento de Skinner aqui é trabalhado por Mizukami (1986), assim como o que vem mais adiante
relacionado a Piaget.
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Esses dois paradigmas, tidos por tradicionais, sdo contrapostos pelo humanista, como
também pelo cognitivista e o sécio-cultural. Destarte, a perspectiva humanista da
aprendizagem, influenciada pela psicologia e filosofia humanistas, pontua a importancia da
pessoa humana na atividade educacional. Por isto, fatores ligados a subjetividade,
individualidade e outros passam a ter importancia. O foco agora ndo mais esta no objeto, mas
sim no sujeito conhecente, na pessoa humana em processo de aprendizagem, sobre o sujeito
no qual a acdo esta sendo projetada. Nesse caso, a atencdo centrada no sujeito ndo significa
nativismo ou apriorismo radicais, mas sim a énfase no sujeito inserido em todas as dimensdes
do processo, e estas sdo articuladas com o processo de aprender.

Com semelhante abordagem, o paradigma cognitivista, fundamentado em Piaget,
analisa a aprendizagem como fendbmeno em si, ou seja, interessa em saber como o
conhecimento se processa no sujeito conhecente. Isto traz duas importantes consequéncias: a
primeira é a compreensdo que a aprendizagem se da pela aproximagdo dos mundos externo e
interno, sendo que o primeiro momento € sempre mais relacionado com o externo, isto é, o
concreto. A segunda consequéncia é a concep¢do do ser humano como algo sempre
inacabado, em constante processo educativo. Portanto, aberto a novos horizontes, o que
dificilmente pode ser orientado por simples condicionamentos.

Os paradigmas humanista e cognitivista sdo, por sua vez, complementados pelo
paradigma sdcio-cultural. Este interessa diretamente pelo mundo em que o ser conhecente esta
incluido ou excluido. Atividade educativa tem assim a ver com fatores culturais, econémicos,
sociais. Educar é refletir o processo politico, as relacGes que se dao inclusive sobre o direito
de acesso a uma boa educacéo. O pepel da instituicdo escola, do educador, do aluno e dos
funcionarios em geral, bem como das politicas publicas de educacdo devem passar pelo crivo
socio-cultural.

Esse ultimo conjunto de paradigmas, acrescido de outros elementos, € classificado por
Costa Neto (2003) de paradigma histdrico-critico, que vem a ser o oposto do tradicional,
definido por estrutural-funcionalista. Todavia, este assunto serd retomado mais adiante. Por
agora faz-se ainda oportuno expor o que Cunningham (1960) e Lima (1996) tém a contribuir
nesta mesma linha de raciocicio.

Cunningham (1960), refletindo sobre os fundamentos do ensino, observa que ele em
muitas situacdes, tem responsabilidade nos problemas de segregacdo social. Para fundamentar
sua posicgéo cita o caso do sistema educacional prussiano antes da Segunda Guerra Mundial.
Havia, portanto, dois tipos de escolas: uma para a populagcdo em geral — onde estudavam 92%

das pessoas e outra destinada a elite — com o0s 8% restantes. No caso da primeira, se tratava de

11



oito anos de atividades escolares, seguido de procedimentos praticos destinados ao comércio.
Quanto a segunda, denominada Vorschule, tinha como programa educativo trés anos,
seguidos de mais nove, onde o estudo de linguas estrangeiras era parte do curriculo. Na
sequéncia, para os estudantes da Vorschule, vinha a universidade. Teoricamente os alunos da
escola popular poderiam transferir-se para a outra, mas isto era quase impossivel de acontecer.

A visdo de Cunningham (1960), dadas as devidas diferengas, se aplica bem ao
contexto brasileiro particularmente quando se considera a acessibilidade a universidade, onde
a maioria dos estudantes é de classe media ou mais alta e em grande parte oriundos das
escolas privadas. Vé-se entdo que a visdo fragmentaria da sociedade com o favorecimento das
classes mais avantajadas financeiramente esta presente na maneira de se fazer educagdo no
Brasil.

Lima (1996) expde a temaética dos paradigmas a partir da critica ao que define por
educacdo contabil ou modelo corporativo. Para ele este modelo, 0 que mais prosperou até
chegar aos nossos dias, é marcado por forte controle politico e administrativo do Estado e dos
aparelhos administrativos de controle. Ndo ha autonomia para a universidade, a qual segue
normas rigidas estabelecidas por instancias superiores de carater certo e estavel.

Lima afirma ainda que o modelo corporativo é de orientagdo conservadora e elitista.
Ao mesmo tempo é também subjugado por controle organizacional do Estado, capitaneado
pelo Ministério da Educacdo na figura do reitor nomeado. O reitor, por sua vez, reparte o
poder “intra muros” entre os professores catedraticos (modelo colegial-hierérquico e
corporativo). Por tais caracteristicas, esse modelo evidencia-se ndo participativo. Todavia, se
ele promove participacdo, esta € do tipo cooptativa e limitada a certas categorias de atores.
Portanto, a universidade aqui é burocratica e se associa as metaforas da “corporagdo” e da
“torre de marfim”, assim como imagens organizacionais de burocracia-racional, de
organizacdo mecanicista ou de dominacao.

Ainda no enfoque da educacdo contabil, Lima menciona o paradigma gerencialista,
este influenciado pela mentalidade neoliberal, burocratica e eficienticista. O modelo
gerencialista visa 0 aumento da eficiéncia interna e do crescimento da produtividade das
instituicbes e emerge vigorosamente entre discursos politicos, atos legislativos, medidas
aparentemente avulsas de administracdo e gestdo. Ganha com isto adeptos entre setores
conservadores e tecnocraticos, dentro e fora das universidades, e também mesmo no seio de
alguns setores que inicialmente se destacaram na luta pela institucionalizagdo do modelo

politico-participativo.
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A Educacdo Contabil, ou seja, um paradigma caracterizado por aquilo que se tornou
comum classificar como gestdo de qualidade total, coloca o valor educativo a partir do
numero, de eficiéncia gestora, contencdo de gasto, apreensao de contetido e capacitacdo para
0 mercado. Por ser contabil, valoriza as dimensGes mensuraveis, comparativas e avaliativas da
educacdo, tendo também a eficacia e a eficiéncia por obsessdes.

Analisando brevemente o estudo dos paradigmas acima, constatam-se duas tendéncias
principais. Por um lado, encontra-se a linha tradicional do método educativo relacionada
também pela tendéncia comportamentalista. O foco desta visdo € tornar o estudante habil por
meio do maior acumulo possivel de conhecimento bem como da realizagdo do treinamento
necessario ao enfrentamento das adversidades do mundo profissional e social. Por outro lado,
tem-se a abordagem que valoriza o ser estudante como tal, suas sensac@es internas e externas.
O ensino passa a ter a missdo de relacionar o estudante como 0 mundo com no qual faz parte,
suas dimensdes sociais, politicas, econémicas e cidadas. N&o basta, portanto, ter acimulo de
conteldo, mas ha a necessidade de utilizar sempre de criatividade, interagir constantemente

com seus semelhantes e também produzir conhecimento.

1.2. Paradigmas educativos no Brasil

Os paradigmas apresentados acima influenciaram a educacéo no Brasil, até porque nédo
se pensava educacdo de forma diferente, particularmente em grande parte do mundo
ocidental. Entretanto, mesmo que de certa forma, influenciados por tais fundamentos, varios
educadores no Brasil deram também sua contribuicdo, seja de forma mais critica ou critica-
propositiva.

Os fundamentos educativos sdo, por exemplo, trabalhados por Dermeval Saviani
(1983), o qual expde criticamente muitos elementos abordados por Mizukami (1986) e
acrescenta outros. Por Ultimo apresenta sua propria teoria.

Assim, para Saviani (1983), as teorias educacionais sao divididas em dois grupos: o
primeiro — classificado também como “teorias ndo criticas”- diz respeito a tendéncia que
reflete a educacdo a partir da ideia em que a sociedade é igualitaria e portanto a
marginalizacdo deve ser corrigida pela educagdo. Ja o segundo — das “teorias criticas
reprodutivistas”- vé a educagéo caracterizada como instrumento de discriminagéo social, e por
isso um fator de marginalizag&o.

Quanto ao grupo das teorias ndo criticas, este é composto pela pedagogia tradicional, a
pedagogia nova e a tecnicista. O primeiro — basicamente no mesmo contexto de Mizukami
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(1986), ou seja, fundamentada no conteddo, na figura do professor e na fidelidade ao
programa — entendia que a fungdo da educacdo é equalizadora tendo em mente que a
marginalizacdo é resultado do ndo acesso a educacdo. Ja a nova pedagogia ou
“escolanovismo” entendia que 0 ensino ndo podia se basear na igualdade, mas sim no seu
contrario. Todos sdo diferentes e assim devem ser tratados na escola. A marginalizacdo agora
é relacionada com o ser diferente. As escolas, portanto, deveriam levar em conta mais a
qualidade que a quantidade — o que resultou em um encrudescimento ainda maior do acesso
da populacdo pobre ao ensino. E a terceira tendéncia, pedagogia tecnicista, surgiu com a
revolucdo industrial e a consequente necessidade de capacitacdo da méo-de-obra destinada as
indUstrias. A preocupacdo aqui € capacitar as pessoas para servirem ao mercado industrial e,
portanto, passa a ser exigéncia do conhecimento aprender a lidar com 0s novos equipamentos
e técnicas inventados.

Segundo Saviani (1983), o grupo das teorias critico-reprodutivistas é composto pela
teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica, pela teoria da escola enquanto aparelho
ideologico de Estado (AIE) e pela teoria da escola dualista. A teoria da violéncia simbdlica
baseia-se em proposi¢cdes universais levadas a aplicacdo em situacdes particulares, isto e,
parte sempre de uma situacdo universal e encaminha esta questdo para uma situacéo concreta,
particular — método dedutivo. Tal teoria constatata o fenémeno da dominagdo econémica que
utiliza da expressdo cultural para manter seu poder. Assim, mantém-se o dominio econémico
por meio da mascaracdo cultural. Por isso, tem-se a0 mesmo tempo, a sobreposi¢ao
econbmica e cultural. A principal proposicdo da teoria mencionada afirma: Todo poder de
violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor significacdes e a impd-las como
legitimas, dissimulando as relagdes de forca que estdo na base de sua forca,acrescenta sua
propria forca, isto €, propriamente simbdlica, a essas relacdes de forca.

A teoria da escola como aparelho ideoldgico de Estado (AIE), ao definir varias
entidades — governo, administracdo, policia, tribunais, religido, familia — como elementos
representativos do Estado, elege o aparelho escolar o principal responsavel pela transmisséo
da ideologia do Estado. Desta forma, toma para si as criangas de todas as classes sociais,
inculca nelas durante anos a idelogia dominante. Como resultado disso, grande parte —
operarios e camponeses — cumpre a escolaridade basica. Outros quadros atingem 0s niveis
médios, enquanto uma pequena parte somente atinge o veértice da pirdmide. Esta elite ird
ocupar os principais postos. Em todos os casos, as relagfes da ideologia capitalista s&o

contempladas.
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Para a teoria da escola dualista, as escolas do sistema capitalista conformam-se no seio
das duas classes fundamentais — burguesia e proletariado. Neste contexto, a escola traz falsa
aparéncia de ser unitaria e unificadora, mas na verdade reproduz as duas grandes redes, as
quais representam a divisao social.

Ap0s a caracterizagdo das teorias educacionais selecionadas, Dermeval Saviani (1983),
analisa seus perfis e conclui que as “ndo criticas” ndo sdo capazes de mudar o cenério social
porque partem de um principio ingénuo de que a educacdo sozinha € capaz de alterar o
quadro. Por sua vez, as teorias “criticas reprodutivistas” tém o mérito de fazer a critica social,
entretanto, ndo apresentam nenhuma proposta pedagadgica.

Dado que as teorias ndo criticas e as criticas sdo ineficazes, Saviani, apresenta sua

prépria teoria, a qual vem a seguir:

Tese 1: N&o existe identidade ente educagéo e politica.

COROLARIO: educagcéo e politica so fenémenos inseparaveis, porém efetivamente distintos entre si.
Tese 2: Toda prética educativa contém inevitavelmente uma dimenséo politica.

Tese 3: Toda prética politica contém, por sua vez, inevitavelmente uma dimensao educativa.

OBS: As teses 2 e 3 decorrem necessariamente da inseparabilidade entre educacéo e politica afirmada
no coroldrio da tese 1.

Tese 4: A explicacdo da dimensdo politica da pratica educativa estd condicionada a explicitacdo da
especificidde da pratica educativa.

Tese 5: A explicitagdo da dimensdo educativa da pratica politica esta, por sua vez, condicionada a
explicitacdo da especificidade da pratica politica.

OBS: As teses 4 e 5 decorrem necessariamente da efetiva distin¢éo entre educacgao e politica afirmada
no coroléario da tese 1. com efeito, s6 € possivel captar a dimensdo politica educativa e vice-versa n
medida em que essas praticas forem captadas como efetivamente distintas uma da outra.

Tese 6: A especificidade da pratica educativa se define pelo carater de uma relagdo que se trava entre
contrarios nao- antagonicos.

COROLARIO: a educacgdo €é, assim, uma relacdo de hegemonia alicercada, pois, na persuasio
(consenso, compreensao).

Tese 7: A especificidade da prética politica se define pelo carater de uma relagéo que se trava entre
contrarios antagonicos.

COROLARIO: A politica €, entdo, uma relacio de dominac&o alicercada, pois, na discuss&o (dissenso,
repressao).

Tese 8: As relacOes entre educacdo e politica se ddo na forma de autonomia relativa e dependéncia
reciproca.

Tese 9: As sociedades de classe se caracterizam pelo primado da politica, 0 que determina a
subordinacao real da educagdo a pratica politica.

Tese 10: Superada a sociedade de classes, cessa 0 primado da politica e, em consequéncia, a
subordinagdo da educacéo.

OBS: Nas sociedades de classes a subordinacéo real da educacdo reduz sua margem de autonomia mas
ndo a exclui. As tese 9 e 10 apontam para as variacdes histéricas das formas de realizagédo da tese 8.
Tese 11: A funcdo politica da educagdo se cumpre na medida em que ela se realiza enquanto pratica
especificamente pedagdgica.

OBS: A tese 11 se pBe como conclusdo necessaria das teses anteriores, que operam como suas
premissas. Trata-se de um enunciado analitico, uma vez que apenas explicita o que ja esta contido nas
premissas. Esta tese afirma a autonomia relativa da educacdo em face da politica como condigéo
mesma da realizacdo de sua contribuicdo politica. Isto é ébvio uma vez que, se a educacgdo for
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dissolvida na politica, ja ndo cabe mais falar de préatica pedagégica restando apenas a pratica politica.
Desaparecendo a educagdo, como falar de sua funcéo politica?’

Tem-se assim a proposta pedagdgica de Saviani, denominada teoria critica da
educacdo, baseada na relacdo entre educacdo e politica, relagdo na qual se mantém a
autonomia relativa de cada uma, ou seja, elas sdo independentes no que é especifico mas
parceiras na acdo social.

O estudo de Saviani (1983), ao expor o lado sociolégico da pratica educacional e
constatar as tendéncias criticas e ndo criticas, compondo assim sua teoria critica da educacao,
atrai a atencdo de Favero (2002), quando este tematiza a atividade do ensino relacionada com
a elite detentora do poder. Segundo Favero, o desejo do grupo dominante ndo é a
transformacédo pela educacdo, mas a utilizacdo desta para manter o estado de dominacéo.
Nesta linha de pensamento, ver ainda estreita relacdo entre paradigmas com ideologia,
chegando ao ponto de afirma que educacgéo ndo se faz com neutralidade.

O pensamento de Saviani (1983) esta em contraste também com o que propde Behrens
e Flach® no paradigma da complexidade, pois um dos elementos que compdem esse
fundamento é o ensino com que pesquisa. Behrens e Flach defendem o ensino com pesquisa
como uma forma de tirar o estudante da passividade e leva-lo a producéo de conhecimento.
Para Saviani, é preciso distinguir as atividades de ensino e de pesquisa, assim como as
atividades de educacdo e politica. Estas coisas, segundo ele, podem ser relacionadas, mas sem
nenhuma se confundir com a outra.

Quanto a relacdo com Costa Neto (2003), Saviani apresenta pontos de convergéncia e
divergéncia. A convergéncia esta no fado promoverem profunda critica a forma tradicional e
elitista de fazerem educacdo no Brasil. Saviani (1983), contudo, critica tanto as perspectivas
tradicionais ndo-criticas quanto as posturas modernas criticas, pois vé nestas Ultimas a
apresentacdo de criticas sem propostas. J& Costa Neto (2003) analisa 0 campo educativo nas
perspectivas dos paradigmas tradicional e historico-critico. Outra diferenca entre os dois
pensadores é o fato de Costa Neto (2003) ter algumas influéncias do escolanovismo, enquanto
Saviani recusa os ditames desta corrente educativa. Para Saviani (1983), a nova escola era
invencdo do capitalismo para se manter no poder travestindo-se de bom feitor da educacéo,

mas no fundo, acentuando o individualismo e a exploracao.

2 SAVIANI. D. (1997). Escola e democracia, 31? ed., Ed. Autores Associados: Campinas, p. 98-100.

% Data ndo identificada.
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Os paradigmas trabalhados por Mizukami (1986) e Saviani (1983), pelo menos em
parte, sdo abordados por Paulo Freire (1975). Por conseguinte, a teoria tradicional é também
classificada por “pedagogia bancaria”, dada sua grande aten¢do ao resultado ou quantidade na
educacdo. Paulo Freire (1975) uma vez constatadas as deficiéncias da pedagogia tradicional —
pautada pelos ditames da classe dominante e por mostrar-se porta-voz de um sistema
econdmico injusto — apresenta a “pedagogia do oprimido” ou “pedagogia revolucionaria”.
Esta, influenciada por Marx, Bergson e Piaget, sublinha o desenvolvimento das atividades
educativas a partir da realidade do ser educante - o oprimido - e visa a libertacdo desse por
mudancas no ambiente econdmico, politico e a consequente alteracdo do universo cultural.
Paulo Freire (1975) ainda retornard a esta pesquisa no momento em que for apresentada a
proposta da educacgdo popular.

A busca dos paradigmas encontra também respaldo em Antonio da Costa Neto (2003),
0 qual expde a questdo em dois blocos. O primeiro denomina de paradigma estrutural-
funcionalista — fundamentado em Newton e Descartes — e 0 segundo que denomina de
historico-critico tem influéncia do neo-marxismo, do cognitivismo, do humanismo, da
pedagogia do oprimido e ainda do “escolanovismo”.

Segundo Costa Neto (2003), o método educativo ainda em vigor no Brasil é inspirado
nesses dois pensadores, tendo-se assim juncao do racional com o cientifico. O resultado disto
¢ a valorizacdo de um conhecimento extremamente racional, fragmentario, mecéanico e
explorador. Sendo assim, tem-se um método educativo que valoriza excessivamente a
memoria e a razdo (acumulo de contetdo, decoracdo de formulas) assim como a
individualizacdo do processo e das relagdes (conhecimento individual, relacdo professor-
aluno) em detrimento do contexto, do afeto e do coletivo.

Este paradigma é denominado por Costa Neto (2003) como estrutural-funcionalista e
fica bem caracterizado quando o professor inicia o ano letivo com uma quantidade imensa de
contetido a transmitir e faz com que isso seja uma meta de resultados a serem obtidos, ou seja,
a conviccdo de que o conhecimento tem carater quantitativo. Desta forma, segundo Costa
Neto (2003), o0 método educativo tem a mesma abordagem da exigéncia da industria, ou seja,
produzir muito e dispor de sujeitos preparados para tal. Neste caso, o foco do conhecimento é
o professor e ndo o aprendiz e, além disso, a atencdo € voltada sempre para o futuro, o que
desconsidera a etapa existencial em que esta se vivendo.

Para entender bem o paradigma estrutural-funcionalista, presente na educacdo
brasileira, & conveniente pensar sua origem baseada em fundamentos vindos de um carater

autoritario, correspondente a ideologia antipopular a qual resultou em certas técnicas, taticas,
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métodos e curriculos. A referéncia para isso encontra-se na realidade colonial dominada pelas
elites, a ainda recente ditadura, além das diversas empresas do ramo educativo espalhadas
pelo Pais. As consequéncias sdo a insatisfacdo dos alunos e profissionais da educacdo, a
dependéncia em relacdo a metodologias, teorias e pesquisas, constantes mudancgas curriculares
e manipulacdo das escolas pelos burocratas. As influéncias sofridas por nosso sistema
educacional podem ainda ser encontradas no modelo americano aqui implantado, a partir de
1966, com o acordo entre 0 MEC e o USAID ( United States Agency for International
Development) que levou a implantacdo de uma formacao técnico-profissionalizante propria
do estudante americano.

Na visdo de Costa Neto (2003), portanto, 0 novo momento exige também paradigma
novo, o que quer dizer mudancas de valores, principios, métodos, acOes e taticas. Neste novo
paradigma, o educador precisa ser levado a perceber seu papel em relacdo as pessoas, escola e
sociedade, promovendo a capacidade interna de critica. Ja ndo satisfaz mais um discurso
denunciante, mas é preciso dar vazdo as palavras. O novo paradigma deve, ao invés de ser
mecanico, personalizar os processos; 0s métodos e técnicas de ensinar precisam levar em
conta os anseios, necessidades, ritmos, estilos, desejos, sonhos e utopias de quem aprende.

Por isto, Costa Neto (2003), propde o paradigma histérico-critico e o classifica de
sistémico, contingencial, aberto, reflexivo, inclusivista, abrangente. Sendo assim, o antigo
paradigma, racionalista que conduz ao certo e ao errado é superado por uma situacdo na qual a
pessoa € colocada diante da realidade e convidada a interagir com ela. O foco que antes era no
objeto, agora, passa a Ser na pessoa.

Este novo paradigma considera que a pessoa vive um processo muito mais amplo que
ndo se resume em acumular conhecimentos, o que leva a experienciar um ciclo de
alimentacdo reciproca. Busca-se agora outros niveis de razdes, causas e efeitos caracterizados
ndo mais pela linearidade, mas pelo contréario, uma abordagem psicossocial de novos saberes.

Dentro do quadro histérico critico, Costa Neto (2003) traz a tona um elemento
trabalhado com dedicacdo por Hannah Arendt e Habermas, ou seja, a comunicagdo como
instrumento de compreensdo e inter-relacdo do ser humano. Por isto, trazendo para a
dimensdo educativa, o conhecimento € algo que se da pela comunicacdo, interacdo, didlogo,
dinamismo, construcao coletiva.

As ideias-mestras de Costa Neto para estabelecer o novo paradigma podem ser
contempladas em sete elementos, os quais virdo a seguir.

A primeira afirmacdo é que escola ndo é neutra, ou seja, tal instituicdo é sempre

marcada pela mentalidade das pessoas envolvidas no processo educativo. Isto quer dizer que
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dificilmente, alguém atuando pela instituicdo escola, ou definindo politicas educativas néo
sera ao menos em parte influenciado por sua base ideoldgica. Portanto, é preciso, além das
acOes propriamente escolares, saber a estrutura de pensamento que envolve seus atores. E
como afirma Aristoteles, o agir segue o ser, é possivel deduzir que as acfes educativas sao
sempre definidas por pessoas possuidoras de determinado imaginario e que, para haver
garantia de que as politicas de educacdo sejam realmente publicas, faz-se necessario a
dimensdo participativa. A participacdo cidada madura é um indicio importante de que as
atividades desenvolvidas correspondem a vontade e necessidade da populacao.

A segunda afirmacdo baseia-se na relagdo em que se da a acdo e a reflexdo. Conforme
0 autor expde a questdo, é possivel perceber que o paradigma historico-critico parte da agéo
demonstrando assim a mobilizacdo ou dinamismo dos participantes do processo educacional —
profissionais e usuarios. Mas isto ndo se limita a uma acdo marcada simplesmente pelo
ativismo. Significa uma acdo que também passa pela experiéncia da reflexdo, traduzida por
um pensar constante da pratica e que resulta em uma nova pratica mais amadurecida. Este
processo ativo-reflexivo-ativo contribui com a integracdo da vida escolar por envolver seus
membros em corpo, mente e coragéo.

A ideia seguinte refere-se ao desenvolvimento integral dos agentes. E importante notar
(aqui) que o termo “agentes” traz a conotacdo de que as pessoas que fazem parte do ensSino
sdo sempre agentes, mesmo sabendo que todas sdo classificaveis de professores ou alunos,
funcionarios, gestores. Além do mais, a preocupacdo ndo € mais com um saber setorizado, ou
seja, que a dimensdo intelectual € a mais importante. Costa Neto (2003) defende um
paradigma educativo que considera as pessoas em todas as dimensdes: racional, afetiva,
criativa, participativa, solidaria.

A quarta dimensdo refere-se a um ambiente coletivo, transdisciplinar, participativo
capaz de fazer da instituicdo educativa um espaco efetivo da gestdo democratica. Neste
sentido pode-se imaginar uma participacdo coletiva no ambiente escolar e conseqiientemente
a negacdo de espaco autoritario, exclusivista, de disciplinas estanques e saberes
desconectados. A participacdo e a transdisciplinariedade é elemento fundamental da matriz
historico-critica.

Outro elemento fundante da proposta educativa, aqui manifesta, € a preocupagdo com
a transformacdo social necessaria. O ensino assim ndo é s@ destinado exclusivamente a
transmissdo do conhecimento e manutencdo da ordem social. Mas, além disso, € classificado
como um dos principais fatores de transformacéo social — transformacéo justa e necesséria.

Educar toma expresséo no vies transformativo e ndo apenas fator de manutencéo.
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A relagéo professor-aluno-dire¢éo-funcionario ndo é mais simbolo de submissdo de
uns e sobreposicao de outros. A relacdo marcada pela dignidade humana é dada também como
promotora do ensino-aprendizagem-ensino. Isto significa que mesmo havendo a real distin¢ao
entre o aluno, professor e funcionario, ao mesmo tempo todos aprendem e ensinam, sdo ativos
e passivos sem descaracterizar a esséncia da misséo de cada um ou cada uma.

Por ultimo, o paradigma histdrico-critico menciona a estrutura administrativa como
elemento educativo. Uma vez que a instituicdo escolar dispbe de recursos financeiros
aplicados — dinheiro, pessoal e logistica — é importante que estes elementos sejam levados
para o plano educativo. A comunidade escolar deve ter consciéncia dos recursos que dispde e
de qual forma deve se dar o0 uso de tal estrutura. Evidentemente, aqui ndo se tem a intencdo de
afirmar que a direcdo ou responsaveis pela a gestdo tenham a mera obrigacao de informar e
prestar contas. A participacdo da comunidade na aplicacdo desses recursos — podendo seguir o
modelo do or¢camento participativo — é de grande importancia. Inclusive, compondo o que é
definido como projeto pedagogico.

Em consonancia ao pensamento de Costa Neto (2003) pode-se mencionar Favero e
Semeraro (2001), os quais discutem a dindmica educativa presente no Brasil trazendo a luz
multiplos elementos sociais, histéricos, politicos. Em foco encontra-se a democracia ou desejo
dela em contraposi¢éo aos sistemas excludentes e ditatoriais.

Favero e Semeraro (2001) expdem o delineamento de dois panos de fundo
caracterizadores do processo educativo, ou seja, a linha neoliberal (heranca do sistema liberal,
explorador, exclusivista, oligarquico) e o que se propde como sistema social (inclusivista,
solidario, humanizante, democrético). Desta feita, tém-se dois paradigmas totalmente opostos:
por um lado um sistema educacional voltado para a alimentacdo do mundo capitalista e por
outro a proposta de uma educacéo voltada mais para integracdo, promocéo e cidadania.

Essa linha reflexiva de Favero e Semeraro (2001) — que expbe o problema social
relacionado com a existéncia de dois paradigmas educativos distintos — argumenta que o
Estado, por meios das politicas, tem como superar a exclusédo ou simplesmente sedimenta-la.
Portanto, se o Estado favorece uma linha mais liberal ou capitalista na criagdo e implantacdo
das politicas publicas relacionadas a educacdo e desta associada as demais politicas, a
tendéncia serd sempre a acentuagdo da fragmentacao e injustica social. Se por outro lado, as
politicas educativas visam a superagdo do “aparthaid social”, o efeito ¢ também sentido. Neste
caso, o resultado tende a ser o maior equilibrio social, cultural e econémico.

O paradigma historico-critico também encontra apoio no que Lima (1996) expde com

0 nome de modelo politico-participativo, constatado em Portugal, particularmente apds as
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mudangas promovidas na sociedade a partir de 1974, inclusive constituindo-se em leis
favorecedoras da participacdo democratica. O resultado foi maior participacdo dos
universitarios e do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP).

Lima ainda constata que a universidade, dotada de autonomia, com 0rgaos de governo
proprios democraticamente constituidos e estatutos elaborados em cada escola, assume uma
vocacdo democrética e de compromisso social (ainda que de realizagdo dificil). A
universidade assume-se legitimamente como “locus de produgdo” normativa e como
iniciadora de politicas e de projetos proprios, segundo objetivos organizacionais em
construcdo/negociacdo, face as politicas nacionais definidas pelas autoridades centrais.

Ainda segundo o autor, tal paradigma educativo s6 € possivel de acontecer quando no
pais atua governo democratico e favorecedor da participacdo popular. Assim sendo, intui que
0 paradigma historico-critico o qual tem por objetivo uma educacdo relacionada com o
contexto historico, dialogal e construida coletivamente esta essencialmente relacionado com a
politica educacional de governos democratico-populares.

O pensamento de Costa Neto é ainda corroborado pela discussdo do que atualmente se
define por paradigma da complexidade. Esta visdo considera que dada a extensdo da
caminhada histérica e com ela a oportunidade de lidar com as mais variadas correntes
filosoficas, politicas ou religiosas, o ser humano vai percebendo que sua identidade ndo se
coisifica ou explica de maneira facil e Unica. Portanto, pensar o ser humano em suas relacoes
e mais ainda no campo do fazer pedagdgico é algo que ndo se opera com muita facilidade.

Complexidade aqui tem nuance de valorizacdo da integracdo disciplinar
(transdisciplinariedade) com interconexdo de conteddos, unificagdo dos conhecimentos bem
como uma melhor compreenséo da realidade e dos fendmenos. Este paradigma contempla trés
abordagens: holistica, progressiva e ensino com pesquisa.

Segundo Behrens e Flach, “a visdo sistémica ou holistica considera o ser humano em
todas suas dimensdes, suas multiplas inteligéncias, um ser Unico, competente, racional,
sensivel e intuitivo. Sua aprendizagem é feita em parceria com seu educador, detentor de uma
pratica pedagogica critica e reflexiva. Desta maneira, as atividades educativas se ddo de
maneira complexa, isto é, os fendbmenos fisicos, sociais, quimicos, biopsiquicos sao
considerados de forma integrada. Por isso, o conhecimento vem por meio da reflex&o,

curiosidade e criticidade. Isto gera a autonomia da pessoa aprendriz.

* O texto de Carla Regina Flach e Marilda Aparecida Behrens, Paradigmas educacionais e sua influéncia na
pratica pedagogica, ndo apresenta data. Esta disponivel em WWW.google.com.br e as autoras disponibilizam
também seus e-mails que sdo carlarcamargo@yahoo.com.br e marilda.aparecida@pucpr.br
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A segunda abordagem — a progressiva - a qual tem Paulo Freire (1975) como
precursor, visa a formacgdo do ser humano concreto, interessado das questdes coletivas, da
transformacdo politica. Educacdo neste sentido se relaciona a um processo permanente
interligado com a vida pratica. Educador ou educadora desenvolvem uma relacdo horizontal
com seus educandos, proporciona vivéncia grupal e provoca constante mobilizacdo pela
democratizagéo da sociedade.

Quanto ao fundamento ensino com pesquisa, a mudanca de perspectiva do estudante
estd no fato de que ele deixa de ser receptor (e reprodutor) do conhecimento e passa a
produzir saberes. Estudante e educador atuam agora na qualidade de pesquisadores. A
criatividade neste cenario é fundamental e o processo de ensino-aprendizagem adquire uma
feicdo bem mais desejavel.

Para Behrens e Flach, educador e educadora — que possui Vvisdo critica — propdem o

“aprender a aprender” e a avalia¢ao

acontece de forma continua, processual e participativa, sem carater punitivo: o aluno é
responsavel pelo seu desempenho. E necessario reduzir os espacos da sala expositiva
ampliando o espago para pesquisa e formas diferenciadas de aprendizagem que possam

proporcionar momentos para a criagdo e provocagao de situagdes desafiadoras.

Dado o limite do trabalho aqui desenvolvido, segundo os estudiosos da questdo
educacional no Brasil, o Unico que expde claramente um pensamento que vai contra a
proposta de Costa Neto (2003) é Dermeval Saviani (1983). Este afirma que a tendéncia em
individualizar as atividades de ensino, dando atencdo as necessidades particulares dos
estudantes, priorizando a qualidade em detrimento da quantidade — caracteristicas presentes
no “escolanovismo — acabou por acentuar ainda mais a desigualdade no acesso ao ensino.
Ainda segundo Saviani, a atencdo as particularidades dos estudantes foi uma tentativa da
burguesia, desgastada em seu sistema de desigualdade, que viu na “nova escola” uma forma
de manter-se no dominio social, econdmico, politico e cultural.

Por Gltimo, no itinerario de busca dos paradigmas educativos surge o que podemos
definir como paradigma educativo popular, inspirado na educagdo popular - esta intuida e
formatada por Paulo Freire, que foi e ainda é responsavel por significativas transformagoes
sociais na América Latina e, em particular no Brasil. Este método educativo é fundamental

para se pensar uma educacao relacionada a democracia participativa.
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1.3. Paradigmas educativos e movimentos sociais

Ao estudar os paradigmas educativos e pretender encontrar entre eles aqueles que
interessam a democracia participativa, fica evidente também que ndo é possivel realizar tal
tarefa sem dar atencdo a proposta dos movimentos sociais. Contudo, para falar de proposta
educativa dos movimentos sociais, encaminha-se naturalmente aos fundamentos da educagéo
popular.

Portanto, a proposta agora é expor alguns elementos importantes da educacgédo popular,
0s quais séo reunidos em termo definido por paradigma educativo popular. E para isso, dois
autores sdo indispensaveis, ou seja, Paulo Freire (1975) (o qual ja foi mencionado
anteriormente) e Miguel Arroyo (2009).

Para Arroyo (2009), a educacdo a partir dos movimentos sociais, portanto educagéao
popular, produz a importante habilidade de aprendizado nos direitos. Desta forma, a discussao
em torno da importancia dos direitos como trabalho, educagéo, moradia, terra, meio ambiente
- 0s quais fazem parte da agenda das atividades populares - constituem-se em mecanismos

valiosos do processo educativo. Diz Arroyo:

O aprendizado dos direitos pode ser destacado como uma dimensdo educativa. Os movimentos sociais
colocam luta pela escola no campo como direito na fronteira de uma pluralidade de direitos: a salde, a
moradia, a terra, o teto, a seguranca, a protecdo da infancia, a cidade (...)

A escola vai deixando de ser vista como uma dadiva da politica clientelista e vai sendo exigida como
um direito. Vais se dando um processo de reeducacdo da velha cultura politica, vai mudando a velha
auto-imagem que os préprios setores populares carregavam de clientes agraciados pelos politicos e
governantes. Nessa reeducacdo da cultura politica, tém tido um papel pedagdgico relevante os
movimentos sociais, tdo diversos e persistentes na América Latina.’

Outro elemento pedagdgico extraido da experiéncia da educacgdo popular € o constante
processo de humanizagéo das relagdes tido em atencdo pelos movimentos sociais. Isto quer
dizer que quando se encampa a luta por novos direitos ou para garantir a consolidacdo dos
direitos existentes, a conseqiiéncia quase que imediata é o enrobustamento do conjunto de

favorecimentos ao ser humano. Assim as atividades formativas populares séo

coincidentes em mostrar-nos que a formacgdo humana é inseparavel da producao basica da existéncia,
do trabalho, das lutas por condi¢cbes materiais de moradia, saude, terra, transporte, por tempos e
espacos de cuidado, de alimentacéo, de seguranca (...)

> ARROYO, Miguel G. (2009). Pedagogia em movimento — O que temos a aprender dos movimentos sociais?,

in Sociedade Civil e Participacdo, mod. 04, Programa de Formacdo de Conselheiros Nacionais, p.63).
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E importante destacar como o aprendizado dos direitos vem das lutas, por essa base material, sua
humanizagdo. Os movimentos sociais tém sido educativos, ndo tanto através da propagacgdo de
discursos e licBes conscientizadoras, mas pelas formas como tém agregado e se mobilizado em torno
das lutas pela sobrevivéncia, pela terra ou pela insercao na cidade.’

Nesta secdo, o autor entre outras coisas, afirma que tal paradigma educacional
possibilita a manifestacio do movimento critico, da consciéncia critica e dos contetdos
criticos como matrizes formadores do cidad&o participativo.

A trajetdria da educacdo popular coloca em evidéncia o ser aprendente, sujeito da
propria acdo; é a pessoa que se constréi & medida que adquire, molda e transmite
conhecimentos. Sendo assim, ndo se trata de alguém que simplesmente se deixa moldar, mas
provoca sua propria transcendéncia. Temos aqui, portanto, a educacao focada no sujeito ou de

sujeitos em movimento, em acdo coletiva. Por isso, a maioria

das andlises (deste processo) destacam seus sujeitos, falam mais deles do que das organizagfes e
programas. Até a midia nomeia 0s sujeitos: “os sem-teto” ocupam as escadarias da prefeitura. “Os
sem-terra” acampam frente a fazenda do Presidente (noticias de cada dia)’.

Esta abordagem defendida por Paulo Freire (1975) evidencia que 0s sujeitos em
conhecimento ndo nos propéem como educéa-los, mas como se educam; ndo como ensina-los e
sim como aprendem; ndo como socializa-los, mas como eles proprios se socializam...

A luta dos movimentos sociais quase sempre é resultado de uma vivéncia real daquilo
pelo qual se luta, ou seja, incorporam uma vivéncia totalizante. Assim os militantes tém
consciéncia do significado do motivo que os leva a tais empreendimentos de maneira que as
proprias vidas s3o postas & prova, inclusive muitas delas sio ceifadas. E possivel se perceber
aqui momentos muito tensos, riscos que se corre, risco de perda dos empregos, corte de
salarios. Portanto, trata-se de lidar com situac@es existenciais amplas.

A importancia desta perspectiva educativa, propria dos movimentos populares, torna a
pessoa em formacéo disposta a se envolver de forma plena no processo educativo, como na
vivéncia da responsabilidade social, a perceber que 0 mundo a seu redor ndo esté indiferente a
sua acdo e assim, o envolvimento histérico é questdo de existéncia. Educar é fazer historia, é

como diz a educadora Olga de Freitas: pensar é causar.

6 Idem, p. 66.

" Ibidem, p. 69.
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Miguel Arroyo (2009) faz ainda uma constatacdo interessante em sua pesquisa. Afirma
que a luta social coloca a pessoa em profunda sintonia ao perene da condicdo humana, ou
seja, o lugar, o chéo, a cultura propria, o trabalho, a identidade. Diz Arroyo (2009) sobre os

movimentos sociais:

Eles nos remetem ao enraizamento de nossa condi¢do e formagdo como humanos: a vida, o sobreviver,
as condi¢Bes materiais, o lugar, o espaco, o corpo, a raga, a cor da pele, as temporalidades, o género,
as relagbes mais bésicas entre coletivos. Remetem-nos, sobretudo, & permanéncia e imutabilidade
histérica das condi¢cbes as quais coletivos produzem sua existéncia tdo precaria. Remetem a
persisténcia da materialidade onde sdo jogadas as possibilidades de liberdade, emancipacédo e
formac&o como agente®.

Concluindo a discussédo sobre os fundamentos da educacdo popular, Arroyo (2009)
ainda realiza um didlogo com a expressao cultural dos movimentos, a qual é conduzida em
forma de interrogacdo. Indaga-se, se a¢Oes sociais relacionadas ao género, raca, idade, opcéo

sexual sdo de cunho cultural e na sequiéncia afirma:

Esses movimentos nos mostram que a cultura ndo é um campo pacifico, nem de conformismo e
reproducdo do atraso, do passado, de herangas conservadoras, mas é um campo tenso. Mostram a
cultura como uma ferramenta para entender ndo tanto a reproducéo de valores, condutas hegemdnicas,
de velhos protdtipos humanos, mas como elemento perturbador de condutas, de velhos modelos de
inclusdo e integracdo social. Mostram que a teia social e educativa é bem mais complexa que as
concepgées integradoras supunham inclusive as concepgdes integradoras e universalistas de educacéo
bésica.

Consideracdes

O estudo dos paradigmas educativos conduzido até aqui revelam um ndmero
consideravel de fundamentos, que foram caracterizados por tradicionais, comportamentalistas,
cognitivista, sécio-culturais, criticos e ndo-criticos. Abordados também foram os fundamentos
definidos como estrutural-funcionalista, histérico-critico, da complexidade e ainda educativo
popular.

Uma vez realizada esta exposicdo, € possivel perceber um perfil educativo
inegavelmente alinhado com os sistemas dominantes como o capitalismo e o neoliberalismo,
portanto, reprodutores e mantenedores desses sistemas, 0 que é o caso da pedagogia

tradicional ou da estrutural-funcionalista; as pedagogias ndo criticas em geral. Por outro lado,

8 Ibidem, p.75.

S Ibidem, p.79.
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é possivel identificar aqueles mais voltados para uma educagdo que ndo apenas se interessa
em ensinar contetdo, mas que também mobilizam-se por formas de fazer educacéo que sejam
propulsionadoras de um mundo mais justo e participativo. Assim, encontram-se o paradigma
historico-critico, o paradigma da complexidade, o educativo-popular ou sécio-cultural e
outros.

O passo seguinte serd fazer o mesmo processo de discussao em relacdo a
administracdo ou gestdo da educacdo. Logo, saindo mais de um aspecto pedagogico, 0
objetivo passa a ser analisar os paradigmas da gestdo educacional e verificar se estes

promovem ou ndo a democracia participativa.
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CAPITULO 2: Gestio da educacio e democracia participativa

Uma vez concentrada a discussdo nos paradigmas educativos, voltados mais para a
construcdo do saber, como o foco no aspecto pedagdgico, o interesse agora se volta também
para a gestdo administrativa da escola visto que a aplicagdo da pedagogia do ensino pressupde
a disponibilidade e direcionamento de recursos financiadores da educacdo. De certa forma, 0s
paradigmas da gestdo escolar seguem o0s pedagOgicos uma vez que as prioridades em
ministrar o saber acabam por se identificarem em interface. Assim sendo, o perfil tradicional
ndo critico terd uma postura, enquanto o histérico-critico ou socio-cultural terd outra.

Para Costa Neto (2003) um dos principais problemas do ambiente educacional,
caracterizado pela visdo estrutural-funcionalista, € a dicotomia presente entre 0 processo
administrativo e as atividades educativas propriamente ditas. Assim € facil de perceber os
conflitos técnicos, administrativos e organizacionais. Portanto, os educadores podem ter uma
direcdo e os gestores o0 seu oposto. A consequéncia deste flagrante esta refletida diretamente
nos aspectos qualitativos. Enquanto nas empresas a tendéncia € uma consonancia técnico-
operacional e administrativa, nas escolas estas dimenses caminham em paralelo e de maneira
estanque.

Além do problema da falta de qualidade, a dicotomia entre administracdo e pedagogia
contribui para a manutencdo de um modelo institucional concebido, a partir de um Estado que
visa produzir os elementos necessarios a obtencdo de objetivos e metas voltadas para a
manutenc¢do do estado constante de privilégios.

Nesta linha de discussdo em que a instituicdo escola é um braco importante do Estado,

Paro (1986) afirma o seguinte:

Ao advogar a aplicacéo da administracéo capitalista na escola, contribui-se para legitimar um tipo de
administracdo elaborada para atender as necessidades e interesses do grupo social que mantém o
dominio e a hegemonia na sociedade e que tem, nessa tipologia administrativa, um dos seus mais
efetivos instrumentos da perpetuagéo do status quo. O que, ndo conseguindo dar conta das verdadeiras
causas da dominacdo na sociedade, mostra-se impotente para agir contra estas, ou seja, para
transformar as condicfes concretas em que se da tal dominacdo, em dire¢do a uma organizacao social
avangadallb

Prosseguindo, é possivel afirmar que a problematica relativa a “administragdo escolar”

ja apresenta dificuldades a partir de sua terminologia — intimamente relacionada ao mundo

19 Tal exposicdo de cunho mais sociolégico é também valorizado por Gadotti (1981) ao afirmar que educar é
tarefa de partido, isto quer dizer que tal missdo ndo pode desconsider o educando alheio a0 momento em que
vive, a realidade que o cerca. Tarefa tarefa de partido significa que quem educada ndo pode permanecer meutro e
0 que acaba acontecendo € que ou se educa a favor dos privilégios da clase dominante ou contra eles, ou a favor
das classes dominadas ou contra elas. Quem se diz neutro, apenas serve aos interesses do mais forte, ou seja, da
classe dominante. E por isso que no centro da questdo pedagdgica, situa-se a questdo do poder.
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capitalista — ou seja, o adminstrador se equipara ao gerente. E quem é o gerente? Alguém
destituido de poder que atua em nome de quem detém os meios de producdo, isto &, 0s
verdadeiros donos do poder. Estes utilizam a atuacéo do gerente a fim de manter o dominio. A
partir dai, a administracdo racionaliza os meios, condicGes e recursos. A funcéo gerencial da
administracdo escolar oculta a mais valia do trabalho educacional e assim provoca a
neutralizacdo do resultado necessario.

Os fundamentos equivocados de um modelo educacional capitalista pode ser
verificado a partir dos seguintes fundamentos:

Concepgdo massificante e centralizadora. Administra-se as atividades de ensino
centradas na figura do professor — centro da autoridade — bem como a apresentacdo de um
unico modelo de trabalho. O processo é conduzido por meio da massificacdo dos resultados,
pela centralizacdo do poder de decisdo e a possibilidade de aprovagdo ou reprovacéo.

Inexisténcia de autonomia. O administrador, segundo tal paradigma educativo deve
apresentar sempre postura dependente, aceitando passivamente as normas, convencoes,
dogmas e principios provenientes do comando da acdo. Esta performance marca sua atividade
profissional.

Curriculos e programas estanques e determinados. O aprendente € submetido a um
curriculo Unico e possivelmente bem distante da realidade profissional que devera atuar.

Métodos, técnicas e avaliacdo voltados para uma concepcao estrutural-funcionalista.
Aqui a conducdo da administracdo escolar é orientada a producdo de resultados mecanicos,
prontos, ndo se interessando pela personalidade de quem esta no processo de aprendizagem. O
profissional resultante sera quase sempre modelado num Unico molde direcionado a
manutencdo do sistema e, consequentemente, dos mesmos privilégios.

Costa Neto, ao criticar o modelo de administracdo escolar de cunho capitalista,

conclui:

Em sintese, a prdpria abordagem da qualificacdo profissional do administrador da educacdo bem
como sua prética profissional no Brasil estdo intimamente vinculadas a um modelo gerencial calcado
na eficiéncia capitalista deste tipo de gestdo, criando, assim, agentes que, consciente ou
inconscientemente, atuam no sentido de garantir os objetivos e metas de uma estrutura elitista ja ha
muito ultrapassada para a nova ordem (ou desordem?) mundial que ora se desencadeia.
Esta concepgao néo serve mais, de fato, a nenhuma facgdo da sociedade brasileira (...)*

A eficiéncia, termo valorizado em demasia pelo modelo capitalista casado ao

neoliberal, encampa a¢des que nem sempre favorecem ao bem-estar social da populagdo. O

1 1bidem, p.122.
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termo eficiéncia Costa Neto (2003) define como ultrapassado paradigma da eficiéncia e

acrescenta outros trés:

Eficiéncia é fazer a coisa certa.Eficacia é fazer a coisa certa e de maneira correta, articulando
assertivamente fungdes e atividades meio-e-fim, incluindo procedimentos, recursos, concepcbes
técnicas e metodologias. Efetividade constitui-se em equalizar conscientemente 0S processos € 0s
resultados, contextualizando-os as necessidades e anseios do todo envolvido, conforme Sander (1983).
E a congruéncia é fazer coerente entre meio-e-fins, discursos e ages.'.

A outra vertente da gestdo escolar, identificada como o paradigma historico- critico,
quer ser caracterizado por pautar uma educagdo capaz de promover a inter-relagdo dos
processos educativos a dinamica individual e social, provocar no estudante uma postura
historico-critica, priorizar a organizacdo formal e informal contextualizava aos demais
esquemas administrativos e metas politicas, personalizar os métodos e técnicas em relacdo ao
pessoal da escola, bem como integrar a eficiéncia a eficacia, efetividade e congruéncia.

Segundo Costa Neto (2003), a escola bem administrada é a que se diferencia da vala
dos comuns e que por isso procura ter uma personalidade propria em ao menos um de seus

aspectos:

Ela precisa possuir um método s6 seu, ou oferecer alguma modalidade de curso, especificacbes nos
curriculos, progamas ou formas de atuacdo em coeréncia com a tipologia da comunidade a que serve.
Cada comunidade, assim como cada individuo, é umuniverso Unico e singular, merecendo, portanto,
tratamentos especificos, personalizdos, o que necessita ser considerado pelo processo administrativo e,
igualmente, pelo pedagégico.*®

A administracdo integrada tem a preocupacéo de trabalhar as medidas em conjunto, de
forma que a solucdo dos problemas evidencia um carater funcionalista e adquire um perfil
mais historico-critico que possa atender melhor a realidade. Isto, além de abandonar a
tendéncia utilitarista, da a possibilidade da pessoa buscar a realizacdo de seus sonhos como 0s
da sociedade.

A nova proposta administrativa baseia-se em um conjunto de cinco aspectos, quais

sejam:

1. Interrelacionar processos e resultados educativos ao viés individual e social, tendo em vista

exigéncias, tendéncias e necessidades;

12 1bidem, p.125)

13 Ibidem, p.131.
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2. Transcender a postura estrutural-funcionalista, tendendo a uma performance histérico-
critica , passando da reproducdo para a transformacéo;

3. Priorizar organizacdo formal e informal em contexto com as exigéncias administrativas e
politicas;

4. Personalizar métodos e técnicas conforme a realidade a ser atendida;

5. Integrar eficiéncia, eficécia, efetividade e congruéncia levando em conta 0 compromisso

técnico e politico.

Vé-se que a visdo historico-critica tem por preocupacdo integrar todas as dimensdes
humanas e fazer com que estas, trabalhadas de forma democrética, venham a promover
mudanca social continua e crescente.

Retomando alguns elementos ja citados, esta posicdo defendida é assim sintetisada: a
escola é uma instituicdo definida também por base ideoldgica e que isto interfere nas suas
relacOes diarias. Por isso é preciso conduzir 0 processo com uma participacao cidadd madura.
O modelo de escola proposto aqui é marcado pela acdo criativa e dindmica, ponderada e
orientada pela reflexdo capaz de analisar os préprios atos, avaliar e retomar a acdo de forma
mais qualificada. Por ser uma instituicdo importante da sociedade ela ndo pode ser conduzida
apenas pela direcdo ou grupo de gestores, mas sim, todos os atores devem participar dos
processos previstos na gestdo escolar, inclusive no tocante a aplicagdo dos recursos. Portanto,
o trabalho deve ser sempre coletivo e transdisciplinar.

A visdo histdrico-critica, bem como as correntes afins, ao integrar todas as dimensdes
da pessoa, revela-se capaz de promover sua verdadeira libertacdo. Isto significa dar ao ser ao
estudante a possibilidade de lidar com suas proprias capacidades, superar as insegurancas,
vencer o medo e melhorar sua auto-imagem. E o que Leonardo Boff (1997) alude ao fazer a
seguinte exposicao:

(...) A Aguia ergueu-se soberba sobre seu prdprio corpo. Abriu as longas asas titubeantes. Esticou o
pescoco para frente e para cima. Algou vdo. Voou na dire¢do do sol nascente. Ziguezagueando no
comeco, mas firme depois, voou para o alto, sempre mais alto, para mais alto ainda, até desaparecer
no Gltimo horizonte, rumo ao infinito. Até fundir-se no azul do firmamento. (Leonardo Boff).*

O pensamento de Saviani (1983) quando expde a relacdo entre politica e educacao,
também direciona este fato para a gestdo escolar. Uma vez que dificilmente uma instituicdo

como a escola ndo funciona sem as condi¢des basicas de infra-estrutura, torna-se possivel

% Ibidem, p.141.

30



inferir que tal relagcdo — politica e educacdo — se evidencia pelas politicas publicas voltadas
para ensino. Por conseguinte, os elementos constantes do Plano Plurianual (PPA), da Leli
Orcamentaria Anual (LOA) e da Lei de Diretrizes Orcamentarias (LDO) relacionados ao
ensino tém sempre muito a transmitir. Isto porque estes instrumentos de gestdo ja foram
implantados como instrumentos da democracia que podem e devem ter a participacdo cidada
em todas as suas etapas — criacdo, execucdo, monitoramento e avaliagdo. No campo educativo
sdo esses 0s elementos que garantem a existéncia de recursos financiadores das atividades.
Mas nédo € so0 isso. Ha ainda uma série de consideracdes a ser levadas em conta, quando se
estabelece os planos de carreira dos gestores escolares, professores e mais funcionarios.
Portanto, a atencdo dispensada ao fator financeiro e administrativo transmite a importancia
que se dispensa a escola.

Outro aspecto importante a ser considerado na gestdo escolar, esta relacionado com a
forma democrética, ou ndo, em que se processam as politicas educacionais em todos 0s
ambitos da vida escolar. Porém, este aspecto sera mais evidenciado ao expor a contribuicdo de
Monlevade (2006).

O paradigma histérico-critico encontra reforco em outra abordagem que atualmente é
classificada como Gestdo Democrética da Escola. E ja como sugere o exposto, a discussao
inicia na determinagdo da terminologia, pois algumas correntes associam ‘“‘administracao
escolar” a uma tendéncia que valoriza mais a hierarquia, enquanto que “gestdo escolar” se
relaciona ao ideério historico-democratico.

A Gestdo Democratica da Escola (GDE) baseia-se em trés perspectivas:
epistemoldgica, politica e pedagdgica, e tem por fundamento tedrico pensadores como Paro
(2001), Libanio (2003), G. Bordignon e R. Gracindo (2002).

A abordagem de Paro (1986) esta em sintonia com o que prop6e Costa Neto (2003),
pois se afirma que os processos de gestdo escolar ndo se fazem no vazio ou de forma neutra,
mas no contexto de uma formacéo econdmico-social, sendo, portanto, determinados pelas
forgas concretas, presentes na realidade.

Libanio, por sua vez, quando trata as concepcdes de organizagdo e gestdo escolar, diz
que tais assumem diferentes modalidades conforme a concepcéo que se tenha das finalidades
sociais e politicas educacionais em relagéo a formacéao dos alunos.

Quando a discussdo é trazida por Genuino Bordignon e Regina Gracindo (2002), a
GDE se baseia em um entendimento dialético da realidade, uma relacéo intersubjetiva entre
sujeito e objeto do conhecimento e, além disso, entende o ser humano como sujeito historico.

Por isso afirma que
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a base de organizagéo da gestdo da educacao e da escola néo sera piramidal e hierarquizada, mas adotara
um desenho circular que pressupde a inter-relacdo entre os atores sociais e uma partilha de poder, o que
implica co-responsabilidade nas ac¢bes da escola (...) Nessa perspectiva de organizacdo e gestao escolar, 0s
atores sociais — diretores, coordenadores, professores, pais, alunos etc. — sdo considerados sujeitos ativos
do processo, de forma que sua participagdo no processo deve acontecer de forma clara e com
responsabilidade. Aqui torna-se necessario enfatizar a participacdo e autonomia como dois dos principios
basicos da gestdo democréatica.™

No que diz respeito as bases politicas, A.L. dos Santos, fazendo um apanhado da
trajetoria histdrica das ultimas décadas, chega a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases (1996). Contudo, tendo em conta 0 panorama mais recente, contempla duas tendéncias
bem distintas: neoliberal ou democratico-participativo. Estes dois fundamentos abordam, por
vezes, terminologias iguais com significados diferentes. Por exemplo, o termo
descentralizacdo podendo significar, para o neoliberalismo, democratiza¢do; enquanto que
para a vertente democratico-participativa, descentralizar ndo é 0 mesmo que democratizar.
Assim, na linguagem neoliberal, descentralizacdo e democratizacao justificam a transferéncia
de responsabilidades do poder central para o local, reduzindo o poder do Estado e suas
funcbes minimas. Ja na compreensdo democratico-participativa, busca-se criacdo de
mecanismos que levam ao alargamento do espaco publico. Por isso, democratizar o aparelho
do Estado significa dar mais poder ao cidadao.

Quanto as bases pedagogicas, a fim de que a gestdo escolar seja realmente
democratica, ela deve primar pela participacdo e autonomia. Portanto, necessaria é a
existéncia dos instrumentos garantidores do processo, promovendo a formacdo da pessoa
como cidada que ndo apenas aprende conteldo, mas que esteja em vista 0 surgimento de um
ser humano capaz de democratizar, satisfatoriamente, sua realidade histérica. Autonomia, na
gestdo escolar, significa nesta linha de pensamento, o fato da escola tracar seu préprio
caminho, envolvendo professores, alunos, funciondrios, pais e comunidade, unidos num so
sentimento de co-responsabilidade pelo éxito da instituicdo.'® E em acordo com Paro (2001),
ndo existem modelos de participagio pré-determinados. E preciso que cada realidade construa
seu projeto de gestdo.

A GDE é ainda defendida por Monlevade (2006) no que resume como Cinco

Principios da Democracia na Escola. Estes s&o assim resumidos:

15 SANTOS, A. L. F. dos. Gestdo democratica da escola: bases epistemologicas, politicas e pedagogicas,

UFPE, GT: Estado e Politica Educacional / n. 05. O autor disponibiliza o e-mail analufelix@gmail.com e o texto

nao tem data.
% 1dem, p.11
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Ruptura com préticas autoritarias, hierdrquicas e clientelistas. A elei¢do de diretores é
um bom sinal da democracia na escola, mas ndo pode ser confundida com vicios como o
populismo e 0 expontaneismo. Este instrumento deve ser acompanhado de praticas
administrativas democraticas como formas de decidir, governar, ordenar e avaliar.

Participacdo. Os atores devem participar nas decisdes e na avaliagdo. A assembleia
geral escolar pode ser 0 6rgdo méximo de deliberacdo. Acrescenta-se a isso a constituicao de
um Conselho Escolar composto de representantes de todos os segmentos escolares —
professores, alunos, funcionarios, pais e direcdo - efetivando o poder escolar, propondo e
avaliando o Projeto Politico-Pedagdgico da Escola.

Representacdo. Mesmo sendo eleita, a direcéo representa o Estado. Dai a necessidade
da representacdo dos outros segmentos.

Projeto Politico-Pedagdgico da Escola (PPPE), o qual contemple objetivos e metas da
escola, dé diretivas ao Conselho e oriente as decisfes e praticas dos atores. O PPPE deve ser
elaborado e avaliado por toda a comunidade escolar, além do Conselho.

Democracia no sistema de ensino que contemple a acdo do MEC, da Divisdo Regional
de Ensino e Secretaria de Educacdo. As verbas para livros, merenda, manutencdo e outros
gastos devem retratar a democracia escolar, favorecendo sua autonomia.

Caminhando entdo para o encerramento deste segundo capitulo, que versa sobre a
gestdo escolar na concepcdo da democracia participativa, percebe-se que os elementos
expostos, tais como participacdo de todos atores do ensino na conducdo das atividades,
utilizacdo de um projeto politico-pedagdgico da escola, uso dos instrumentos democraticos
existentes como PPA, LOA, LDO - estdo em perfeita relagdo com as propostas do paradigma
histérico-critico em oposicdo ao tradicional. Todavia, surgiram mais elementos capazes de
enriquecer a reflexdo. Entretanto, a abordagem aqui é concentrada na gestdo escolar e ndo na
atividade do ensino propriamente dito como se deu no capitulo anterior.

O passo seguinte consiste na tessitura dos fundamentos da democracia participativa
com os paradigmas do que poderia ser definido como educacéo participativa.
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CAPITULO 3: Os paradigmas educacionais e a gestio

educacional na perspectiva da democracia participativa

No inicio deste trabalho, foram listadas algumas questdes que, a0 mesmo tempo em
que representavam o fundo de preocupacdo, em relacdo ao ambiente democrético presente,
também se viam na qualidade de nortear a pesquisa a ser realizada. Portanto, agora é
momento para se recolocar as mesmas questdes: dada a importancia da educagdo no processo
participativo-democréatico, qual, afinal, é o tipo de educacdo que importa? O desenho
“democratico” almejado ndo serd proporcionado pelo tipo de educacdo predominante na
atualidade. Falar em educacdo, sem especificar seus fundamentos, ndo seria 0 mesmo que
criar ferramentas novas para fazer o mesmo trabalho ou proceder de forma a ndo alterar, em
nada, o posicionamento das pecas do jogo politico-econémico-social? A partir desses
guestionamentos, surge outro que se concentra exclusivamente no problema: quais 0s
paradigmas educativos promovem a implantacdo e a consolidacdo da democracia
participativa?

A exposicdo a seguir no intuito de responder estas questes, buscara num primeiro
momento, clarear o significado de democracia e de democracia participativa assim como fara
uma abordagem sobre a democracia participativa em relacdo aos paradigmas educativos e a

gestdo escolar.

3.1. Democracia e democracia participativa

O conceito de democracia ndo € algo simples de ser abordado, haja vista a diversidade
de seus significados. Contudo, apesar dessa variedade conceitual, é possivel discorrer sobre o
que se universalizou como democracia, partindo, por exemplo, do que reza a Constituigdo
brasileira, ja no paragrafo Unico de seu primeiro artigo - o poder emana do povo e sera
exercido diretamente ou por meio dos representantes eleitos. Logo, na democracia, o poder
vem do povo e este — detentor do poder original — o0 exercera seja por si mesmo (diretamente)
ou por meio de representantes.

Sem aprofundar o que é afirmado pela Constituicdo, imagina-se que ha real

tranquilidade na compreenséo e vivéncia da democracia no Pais. Mas, ao analisar a forma em

34



que a Carta Magna desenvolve os instrumentos da representacdo e o0s instrumentos da
participacdo direta, é facil perceber que estes estdo em verdadeiro descompasso em relacéo
aos da representacéo.

Na verdade, o que realmente se consolidou no Brasil foi o sentido hegemdnico de
democracia, isto é, participacdo popular restrita ao processo eleitoral e as principais decisdes
tomadas pelos representantes eleitos. E verdade que uma discussdo mais recente, e que
influenciou inclusive a Constituicdo de 1988, fortaleceu mais a participacdo popular por meio
da possibilidade de atuacdo em conselhos, em plebiscitos e referendos, além do poder em
iniciativas de processos legais, bem como fiscalizar a execuc¢do de politicas publicas.

Entretanto, quando se tem em mente a democracia participativa, imagina-se um
verdadeiro empoderamento popular nos varios processos da vida publica, tais como o
processo eleitoral, o processo de criacdo, de execucdo e de avaliacdo das politicas publicas.
Mas o0 que se constata como tendéncia dos debates é que os atuais pensadores da democracia
participativa ndo pretendem uma substituicdo plena e imediata da representacdo pela
participacdo. Todavia, almejam a efetivacdo dos atuais instrumentos de participacdo popular
bem como a invencdo de outros.

Discutir democracia participativa constitui uma acdo pré-cidadania que vai contra a
posicdo de Weber (Avritzer, 2008) quando esse revela sua descrenga na democracia por ver o
mundo em conflitos culturais irreconciliaveis. Tais conflitos, segundo Weber, seriam
solucionados sé pela ciéncia. Mas a mesma ndo da atencdo a isso. Weber vé ainda problema
da soberania popular em relacdo a administracdo, por entender que este campo politico no
mundo moderno exige alta qualificacdo técnica e a populacéo nao dispde deste pré-requisito.

O pensamento de Weber ecoa no trabalho de Schumpeter, o qual descarta a
possibilidade da discussdo e deliberacdo da sociedade por ndo acreditar na possibilidade de
bem comum. Segundo ele, para individuos e grupos diferentes, bem comum pode significar
coisas diferentes. A solucdo para o problema estaria bem distante do alcance de uma mera
I6gica. Por isso, tanto Weber quanto Schumpeter prop6e deixar fora da politica as questdes
culturais e concepgdes da boa vida. Para Weber, a argumentacdo ou participagdo seriam
contraproducentes em resultados racionais e eficientes. Schumpeter, por sua vez, reduz a
deliberacdo democratica a simples escolha de representantes por meio do voto.

A contraposicdo a Weber e Schumpeter pode ser feita utilizando Faria (2008). Esta
pensadora, abordando a participacdo em termos de democracia deliberativa, diz que a teoria
democrética deliberativa — sem abrir mao de instrumentos como regra da maioria, elei¢cGes

periddicas, divisdo de poderes — afirma que o processo de decisdo do governo necessita ser
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sustentado por meio de deliberagdo dos individuos racionais em féruns amplos de debate e
negociacdo. Para fundamentar sua argumentacdo, Faria utiliza Habermas (1997), Cohen
(1998) e Bochman (1996).

Para Faria (2008), Habermas (1997), ao elaborar o conceito de democracia
discursiva/deliberativa, revela preocupacdo pela forma pelo qual os cidaddaos fundamentam as
regras do jogo democratico. Uma vez que a participacdo cidadd por meio do voto nao €
suficiente para garantir o processo democratico, Habermas (1997) propde um “procedimento
ideal para a deliberacdo e tomada de decisdo” que evoluiria no campo da fundamentagédo ¢
legitimacgdo das regras democraticas. Na sugestdo do autor em questdo a discussdo entre 0s
atores sociais no espaco publico, com a participacdo de entidades oficiais e extra-oficiais
levaria a solucdo pela forca do melhor argumento. As entidades oficiais como governo e
justica podem ser influenciadas em suas decisdes pela forca da discussdo dos segmentos nao-
oficiais (periferia), ou seja, a relagdo centro-periferia. Nesta compreensdo, os movimentos
sociais sdo sensores dispersos na esfera publica que captam as preocupacfes populares que
estdo fora da agenda publica, influenciando o poder legislativo e a administracdo publica.

Cohen (1998), por sua vez, afirma que a democracia deliberativa liga-se a um ideal
intuitivo de associacdo democratica, onde a justificagdo dos termos e condigfes associativas
ocorre por meio de argumentos publicos e raciocinio entre cidaddos iguais. Entretanto, Cohen
(1998) discorda de Habermas (1997) no tocante aos movimentos sociais influenciarem as
esferas de governo por serem sensores, pois isto sugere apenas quebras ocasionais no
“circuito oficial do poder”. A solucdo dada por Cohen vem com o que define por Poliarquia
Diretamente Deliberativa (PDD) que se constitui em institucionalizar formas de solugéo de
problemas diretamente pelos cidaddos ao invés de apenas promover discussdo informal. A
proposta de Cohen fundamenta-se em trés pontos: solucdo de problemas locais por meio da
deliberacdo direta, criacdo de links entre as unidades locais, mudancas da expectativa das
instituicdes basicas com a alteracdo do lécus de solucBes dos problemas.

A democracia deliberativa encontra apoio também em Bochman (1996) no que é
denominado também de deliberacdo dialdgica (Faria, 2008). Bochman, como Habermas
(1997) e Cohen (1998), parte da idéia que democracia implica deliberacdo publica e que a
teoria deliberativa tem a missdo de mostrar 0 ponto central dessa concepcdo, isto €, a
legitimidade do governo passa pelo crivo critico dos cidaddos livres e iguais. Bochman
concebe deliberagcdo como processo dialdgico de intercambio de razdes no qual o objetivo
consiste na solucéo de situa¢fes problematicas que ndo seriam resolvidas sem a coordenacao

e cooperacdo impessoal. A deliberacdo é baseada no didlogo, o qual é possivel mesmo quando
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ndo existe acordo entre as partes, pois deliberacdo antes de ser discurso ou argumentacgéo, €
atividade cooperativa e publica.

Nesta discussdo democréatica participativa, contra a concepcdo hegemonica de
democracia, Santos e Avritzer (2008), buscam focar atencdo a reflexdo da pluralidade
humana. Tal perspectiva vai em duas dire¢fes: por meio de particular aten¢do a uma “nova
gramatica social e cultural”, assim como uma articulacdo da inovagao social com a inovagao
institucional, ou seja, a procura de uma “nova institucionalidade da democracia. Nesta linha
de raciocinio, democracia nao ¢ apenas um mero acidente ou “obra de engenharia
institucional”, nem algo determinado por leis naturais, mas “uma nova gramatica historica”.
Segundo Castoriadis (1986)*", democracia sempre implica em ruptura com tradicdes
estabelecidas. Tendente, portando, a novas determinacGes, novas normas e leis.

A democracia vista como constantes mudancas historicas supde lidar com os
elementos culturais da sociedade. Santos e Awvritzer (2008), dialogando com Habermas
(1997), afirmam que este autor abriu a possibilidade para que o procedimentalismo deixasse
de ser pensado como simples forma de constituicdo de governos e direcionasse mais para a
pratica societaria. Habermas menciona uma condicdo de publicidade — isto é, de participacao
publica, capaz de gerar uma gramatica societaria. Para Habermas, a esfera pablica constitui
um espaco no qual, varios segmentos da sociedade civil podem discutir em publico condi¢bes
de desigualdades da esfera privada. Ampliando o quadro de discussdo democratica, Habermas
abre espaco para a transformacdo do procedimentalismo — visto anteriormente como
hegeménico e substantivo — agora em societario e participativo. Assim sendo, a politica para
ser plural precisa contar com o assentimento dos diversos atores em discussdo. Dai, 0
procedimentalismo democratico ndo pode ser entendido como pretendeu Bobbio — um método
de autorizacdo de governos — mas como defende Cohen — uma forma de exercicio coletivo do
poder politico cuja base seja um processo livre de apresentacdo de razdes entre iguais®®.

Santos e Avritzer (2008) abordam a importancia dos movimentos sociais na
institucionalizacdo da diversidade cultural. Lembrando Williams (1981) e outros autores
afins, afirma que os movimentos sociais, por sua ac¢ao, estariam envolvidos na ampliacédo do
politico, no aumento da cidadania e inser¢cdo de atores sociais excluidos no interior da

politica.

17 Castoriadis (1986) é citado por Santos e Avritzer (2008).
18 As citagBes de Bobbio e Cohen sdo de Santos e Avritzer (2008).
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Santos e Awvritzer (2008), apds desenvolverem a historiografia do termo democracia
dos ultimos séculos, dando atencdo especial a democracia participativa pelo estudo de casos

no Brasil, Colémbia, India e Africa do Sul, concluem o projeto com trés teses:

12 tese: Pelo fortalecimento da demodiversidade. Essa tese implica em reconhecer que ndo existe
nenhum motivo para a democracia assumir uma sé forma. Pelo contrario, o multiculturalismo e as
experiéncias recentes de participacdo apontam no sentido da deliberacdo publica ampliada e para o
adensamento da participacdo. O primeiro elemento importante da democracia participativa seria o
aprofundamento dos casos nos quais o sistema politico abre mao de prerrogativas de decisdo em favor
de instancias participativas.

2% tese: Fortalecimento da articulagdo contra-hegemdnica entre o local e o global. Novas experiéncias
democraticas precisam de apoio de atores democraticos transnacionais, nos casos nos quais a
democracia é fraca, como ficou patente no caso colombiano. Ao mesmo tempo, experiéncias
alternativas bem sucedidas como a de Porto Alegre e a dos Panchayats na india precisam se expandir
para se apresentarem como alternativas ao modelo hegemonico. Portanto, a passagem do contra-
hegeménico do plano local para o global é fundamental para o fortalecimento da democracia
participativa.

3% tese: Ampliacdo do experimentalismo democrético. Foi possivel perceber no texto acima que as
novas experiéncias bem sucedidas se originaram de novas gramaticas sociais, nas quais o formato da
participacéo foi sendo adquirido experimentalmente. E necessario para a pluralizagéo cultural, racial,
e distributiva da democracia que se multipliquem experimentos em todas essas direcdes.*

3.2. A importancia da responsividade para a democracia participativa

Democracia participativa compreende ainda o se classifica como “accountability”, o
que traz pelos menos trés significados em seu bojo.

O primeiro significado de accountability Carneiro e Costa (2001) é relacionado com a
capacidade de resposta (answerability), ou seja, cada representante do povo precisa arcar com
a responsabilidade de informar e explicar seus atos. A prestacdo de contas é entendida como
acao natural do agente publico. Nesse tocante, a legislacdo brasileira, quando aborda os
principios da administracdo publica, menciona a legalidade, impessoalidade, moralidade,
publicidade e eficiéncia. Desta forma, se a publicidade é um principio constitucional, a
prestacdo de contas é intrinseca a fungéo publica.

Accountability refere-se também a capacidade das agéncias de accountability
(accounting agencies) de imporem sanc¢Oes aos maus representantes. A discussdo considera
aqui o lado pratico das entidades que tém por finalidade a cobranca em relacdo a
accountability. Estas entidades devem ter poder de punicdo. Caso contrario que efetividade

19 AVRITZER, L.(2008), Democracia, republica e participagdo, mod. 0, Programa de Formacgdo de

Conselheiros Nacionais, UFMG: Belo Horizonte, p. 51-52.
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elas podem ter? N&o se incorrera no perigo de promover uma série de atividades mas sem
nada que venha a somar na realidade social? A fim de que ndo se expresse uma espécie de
“catarse social”, convem que tais entidades tenham algum poder de interferéncia no caso da
ndo prestacdo de contas dos representantes da populacdo. A capacidade de resposta é
bidimensional, ou seja, comporta a capacidade de resposta e a puni¢do (answerabiblity e
enforcement). Tal poder pode estar associado ao “voto destituinte” — acdo pela perda do
mandado do politico infiel — que j& existe nos Estados Unidos e que comeca a se falar no
Brasil.

A accountability apresenta a0 menos trés finalidades. A primeira sujeita as pessoas
publicas e as institui¢cbes publicas a san¢des. Portanto, ndo é o fato de ocupar um posto de
poder que garante a imunidade total. A posicdo defendida nesta discussdo é exatamente o
contrario, isto é, quanto maior a funcao publica, maior ainda a sujeicdo a sanc¢des. A segunda
finalidade é fazer com que o poder seja exercido de forma o mais transparente possivel,
fazendo com que todos os cidaddos tenham acesso direto e constante ao que ocorre nas
instituicGes publicas. O terceiro beneficio, que pode vir da préatica da accountability, é forcar
gue os atos governamentais sejam justicados. Desta forma, os governantes ndo agiriam ao seu
bel prazer, ao perceberem fiscalizadas as suas agOes e condutas. Estas trés funcdes,
informacdo, justificacdo e punicdo, podem ou ndo virem juntas. Contudo, € importante que
haja a accountability.

A partir de tal concepcdo, sujeitando o poder as san¢des legais, obrigando os atores
politicos a serem transparentes e ainda, fazendo com que os atos sejam justificados, a
possibilidade de “otimizagdo” da fungdo publica passa a ter carater de maior factibilidade.
Assim, ndo basta ao governante fazer e dizer que fez, mas que tais atos sejam justificados. E,
uma vez constatado que houve falhas na conducdo da gestdo publica, que haja a punicdo dos
responsaveis. O’Donnel (1998) aborda a accountability propondo trés variantes: vertical,
horizontal e social. Vertical consiste na acdo entre desiguais de duas maneiras: de baixo para
cima, por meio do voto ou de cima para baixo pelo processo burocratico. Ja a accountability
horizontal, corresponde ao controle dos poderes entre si - 0 que é conhecido por sistema de
peso e contrapeso.

O’Donnel, embora aceite a abordagem das dimensfes horizontais e verticais da
accountability, afirma que nesta estrutura biforme esta faltando uma terceira via, ou seja, a
atuacdo da sociedade como tal, ao que denomina accountability social. Caracteriza-se aqui a
atuacdo da sociedade por meio do associativismo civil, dos movimentos sociais e do

jornalismo de dendncias.
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E inegavel que a sociedade civil tem contribuido de maneira incontestavel para o
processo de aprimoramento da sociedade latino-americana, seja por meio das associacOes
civis bem como pelas ONGs. Tais entidades possuidoras de recursos humanos qualificados,
atuantes em ambito nacional ou supra-nacionais tém o real poder de interferir no processo
social, de maneira que as instituigdes oficiais sdo desafiadas a reformulacgdo, transformacéo
ou substituicdo de seus quadros a fim de poderem atender melhor aos apelos da sociedade.
No associativismo civil, as iniciativas incluem, entre muitas outras, campanhas para
demandar a apresentacdo periddica de uma declaracdo de bens por parte dos funcionarios
publicos, monitoramento do processo de formulacdo e implementacdo de orcamentos
publicos nos diferentes niveis de governo, vigilancia dos processos eleitorais e supervisdo da
conduta policial.

Além da acdo das Associagdes Civis ou ONGs, atuam também muitos movimentos
sociais. Estes, quase sempre, agregados a uma causa particular. Embora ndo havendo sempre
a mesma qualidade reflexiva ou durabilidade temporal, conseguem despertar o interesse da
populacdo, a partir de um caso concreto que demanda especial atencdo. Tais movimentos,
quase sempre, tém o poder de atrair o interesse da midia, 0 que acaba obrigando as
instituicOes publicas a agirem para atender a demanda levantada ou evidenciada.

Sobre isso, Peruzzotti (2002), afirma que esses movimentos sociais captam a atencao
dos meios de comunicacdo, normalmente conseguem um nivel de respostas e mobilizacao
que raramente é alcancado pelas iniciativas civicas do setor organizado da sociedade civil.
Ainda complementa que o fato de eles surgirem como reacdo a um caso concreto de
discricionariedade ou autoritarismo estatal, onde ha vitimas e vitimados e vitimarios
concretos — de um lado, familiares, amigos e vizinhos mobilizados, do outro lado,
funcionarios e autoridades sob suspeita — geralmente garantem a estas dendncias grande
efetividade para gerar correntes de opinido publica favoraveis que, em muitos casos, se
traduzem em uma participacao civica ativa de apoio a tais atores.

A accountability social tem grande poder de atuacdo quando conta com o
envolvimento do jornalismo de dendncia. Apesar das empresas jornalisticas estarem quase
sempre atreladas aos grupos de dominio, ha casos em que se da atuacéo efetiva de jornalismo
comprometido com a transformacdo social. Exemplo disso alguns blogs na internet.
Peruzzotti (2002) chama a atencéo para duas formas de atuacdo do jornalismo de denuncias.
No primeiro caso, o jornalismo cumpre um papel de apoio similar ao que presta o setor de
organizac@es civis: buscam a noticia, supervisionam os procedimentos e a atuacdo policial

e/ou judicial, denunciam irregularidades e, em alguns casos, descobrem novos elementos que
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contribuem para o esclarecimento do caso. Outro aspecto importante a ressaltar é que a
visibilidade midiatica das denuncias e das demandas civicas € crucial para se conseguir
mobilizar convicgdes na opinido publica de maneira a exercer uma pressao efetiva sobre as
autoridades. Ha ainda situacdes em que 0s meios de comunicacdo atuam ndo como
sustentaculos das reivindicagbes ou denuncias civicas, mas como proprios geradores de
denuncias. Peruzzotti (2002) comenta ainda que boa parte dos escandalos midiaticos que
sacudiram a sociedade tiveram origem em um ‘“vazamento” de informagdo, insiders, nos
meios de comunicacdo ou em uma investigacdo jornalistica que descobriu atos de corrupgéo
ou de ilegalidade governamental.

Segundo Peruzzotti (2002), a accountability social é um complemento sub-
institucional de grande importancia, tanto no aspecto de horizontalidade ou verticalidade,
sendo que a denulncia, por exemplo, da sociedade civil pode contribuir com a melhoria na
atuacdo da justica ou outro 6rgdo oficial. A sociedade civil contribui ndo somente com
denuncia; mas também passa pela qualificacdo dos profissionais das suas organizagdes,
influindo, assim, na inovacdo institucional.

Peruzzotti (2002) cita duas formas de contribuicdes dos mecanismos de accountability
social as instituicdes, isto é, indicando déficits institucionais e forcando a ativacdo de tais
agéncias através da pressdo social. Quando mostra um déficit no funcionamento de
determinada agéncia através da dendncia de casos concretos de corrupg¢do ou de violagdo da
legalidade ou do devido processo por parte de 6rgdos ou agentes publicos, forca a ativacdo de
organismos de accountability horizontal. J& quando exibe déficits sistémicos de
funcionamento ou de estrutura, monitora e avalia o desempenho institucional de determinado
6rgdo ou poder governamental.

Por ultimo, as iniciativas de accountability social cumprem uma funcéo de ativacéo de
mecanismos de prestacdo de contas. A politica de accountability social ndo se limita a uma
tarefa de alarme ou indicacdo, mas que também impGe sanc¢des simbdlicas que determinam o
destino eleitoral ou laboral dos representantes ou funcionarios sob suspeita.

Peruzzotti, expde também o que define por circulo virtuoso e questdes a evitar.
Observa que, a medida que a sociedade participa mais ativamente e, em contrapartida, as
instituicdes publicas também correspondam positivamente, a tendéncia é se criar um circulo
virtuoso, onde a sociedade acredita mais nas instituicdes e essas tornam-se mais legitimadas
pela sociedade.

O processo de accountability social, entretanto, tende a um desgaste quando

instrumentos sociais ndo s@o devidamente efetivados em seu uso. Quando, por exemplo, as
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entidades publicas ndo atendem e nem levam em consideracdo as demandas da sociedade,
esta passa a desacreditar nas organizagdes. Por outro lado, as entidades civis devem evitar o
“denuncismo”, sob pena de provocar o desinteresse total da sociedade pela classe politica.
O processo de accountability, apresentado nos trabalhos de Enrique Peruzzotti (2002)
e de Carneiro e Costa (2001), apresentam excelente contribui¢do a acdo de controle social da
gestdo publica. Mas, ndo deixa de despertar certa sensagdo de lacuna no contexto educativo.
Isto porque todos parecem partir do pressuposto de que a sociedade ja é preparada por si
mesma para exercer e exigir a accountability e sabe-se que a realidade ndo é esta. Desta
forma, para se falar em accountability e mais ainda em accountability social, é necessario
abordar a questdo educativa. E quando se menciona o elemento educativo, ndo ha que se
restringir a educacdo convencional. Ha, portanto, necessidade de uma reformulacao continua
do método educativo para atender a demanda transformadora da accountability. No entanto, a
educacéo da populacdo deve contemplar todos os recursos da educacgéo participativa.
Assim sendo, h& grande valia na abordagem da accountability como instrumento de
controle publico, seja na qualidade de controle horizontal, vertical, social, eleitoral, desde que
nasca de um processo educativo que leve os cidadaos a possuirem o devido desempenho

intelectual, cultural e ideoldgico que tal demanda exige.

3.3. Democracia participativa e paradigmas educativos

A democracia participativa - particularmente quando compreendida definida por termo
de ampliacdo da participacdo popular, discussdo e argumentacdo, deliberacdo direta e
“accountability” — pressupde uma comunidade organizada e educada na participa¢ao; embora
seja também verdadeiro que a pratica das acdes participativas ja é educativa em si mesma.
Mas uma vez que a educacéo oficial contempla a preparacdo de base no campo democratico,
0s cidaddos e cidaddas possuem maiores habilidades e qualificacbes na pratica da
responsabilidade social.

Quando se entende democracia participativa como um verdadeiro empoderamento
popular nos varios processos da vida publica, presume-se, por conseguinte, que os paradigmas
educativos relacionados a tematica necessitam também das mesmas caracteristicas. Isto
significa que eles precisam ser democratico-participativos em sua concep¢do, educar na

participacao e ter perspectivas de favorecer a sociedade na pratica participativa.

42



Consequentemente, o primeiro elemento a mencionar é o qué os pensadores definem
como paradigmas tradicional, comportamentalista, n&o-critico, tecnicista, bancéario ou
estrutural-funcionalista. Estes paradigmas sdo caracterizados por racionais, fragmentarios,
mecanicos e exploradores. Valorizam a memoria e a razdo (acumulo de conteldo,
memorizacdo de férmulas) assim como a individualizacdo do processo e das relagdes
(conhecimento individual, relagdo professor-aluno) em detrimento do contexto, do afeto e do
coletivo. Portanto, a abordagem é semelhante a da industria, ou seja, produzir muito e dispor
de sujeitos preparados para tal.

Estas matrizes educativas, evidentemente, estdo relacionadas com a visdo hegemonica
de democracia a qual busca a racionalizagcdo do processo politico, concentrando-0 em um
dado eleitoral e na acdo de uma elite pensante e burocratica, enquanto que a populacgéo € tida
por massa despersonalizada que depende exclusivamente do que faz e decide o grupo
privilegiado. Tal grupo explora e coisifica a populagdo, determina o ritmo dos processos de
politicas publicas —inclusive as educacionais — e provocam a permanéncia de um sistema que
ndo traz perspectiva de mudanca, ou seja, forma sujeitos capazes unicamente de manter o
sistema como tal. Assim, a visdo estrutural-funcionalista e seus afins ndo servem a
democracia participativa.

No entanto, uma educagio capaz de trazer o empoderamento popular, provocar uma
atuacdo viva no processo de criacdo, execucdo e monitoramente das politicas publicas,
desenvolve uma visao historico-critica do ensino, o qual acaba por se definir como sistémico,
contingencial, aberto, reflexivo, inclusivista e, portanto, abrangente. Nesta linha de
pensamento encontra-se a visdo humanista, a pedagogia do oprimido ou revolucionaria de
Paulo Freire (1975), a metodologia critica de Saviani (1983), dentre outras.

Percebe-se que ndo € sem motivos que Santos e Avritzer (2008) em suas teses de
democracia participativa, apontam o fortalecimento da demodiversidade, da articulacdo anti-
hegemonica e da pluralizacdo cultural, racial e distributiva da democracia como algo
fundamental do processo. Por isso, verifica-se que valores como o identitario, diversidade,
afetividade, inclusdao e criatividade fazem parte tanto de um contexto de democracia
participativa como de um método histérico-critico.

Os fundamentos da democracia participativa se relacionam também com o paradigma
da complexidade em suas trés principais expressoes, 0 que quer dizer: sistémica ou holistica
gue considera o ser humano em todas suas dimens@es, suas multiplas inteligéncias, um ser
unico, competente, racional, sensivel e intuitivo; progressiva que visa a formacdo do ser

humano concreto, interessado nas questdes coletivas e na transformacdo politica, isto e,
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educador numa relagdo horizontal com seus educandos; ensino com pesquisa, onde a
mudanca de perspectiva do ser aprendente estd no fato de que ele deixa de ser receptor (e
reprodutor) do conhecimento e passa a produzir saberes autorais e, da mesma forma,
estudante e educador atuam na qualidade de pesquisadores onde se desafiam a “aprender a
aprender”.

As perspectivas da democracia participativa e do paradigma educativo da
complexidade se cruzam no ponto em que ambos valorizam o ser humano em suas diversas
expressdes, 0 que traz a tona que a sociedade em geral e a sociedade educativa devem ser
capazes de proporcionar o desenvolvimento do ser completo e ndo apenas o racional ou
mecanico. Ou seja, o ser humano capaz de interferir socialmente e ndo apenas ser repetidor de
ordens e sistemas, pessoas capazes de impressionar nao pela manutencdo da estabilidade, mas
pelo favorecimento de uma postura criativa e disposta a experimentar novas realidades.
Portanto, cidaddos e cidadds comprometidos com a causa coletiva no ambito local e o global,
propensos a lidar com as diferencas culturais, étnicas, ou seja, a demodiversidade.

Quanto ao paradigma educativo popular, verifica-se ai plena sintonia com o que
propGe a democracia participativa no que tange: a habilidade no aprendizado dos direitos
(trabalho, educacdo, moradia, terra, meio ambiente), ao processo de humanizacdo das
relagbes; & manifestagdo do movimento critico (bem como da consciéncia critica e dos
contetidos criticos como matrizes formadores do cidaddo participativo) e a evidéncia em que
se da ao aprendiz (sujeito da propria acdo; molda e transmite conhecimentos). A
convergéncia da educacdo popular com a democracia participativa ainda é manifesta na forma
em que os militantes desenvolvem uma dimenséo totalizante da realidade (ameacas de perder
0S empregos, as proprias vidas postas a prova) e, além disso, manifestam profunda sintonia
com o lugar, o chdo, a identidade, a cultura.

Uma vez entdo expostos os paradigmas educativos em relacdo aos fundamentos da
democracia participativa, constata-se que esta possui profunda afinidade com o paradigma
historico-critico, da mesma forma ao paradigma da complexidade e ao educativo-popular.

3.4. Democracia participativa na perspectiva da gestdao educacional
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A exposicdo que aqui é pretendida busca uma interface entre democracia participativa
e paradigmas educativos, tendo na gestdo escolar um fator importante de consideracéo.
Considerando que o ato de gerir recursos publicos e conduzir o processo educacional é
politica publica, este campo de atuacdo, particularmente a maneira em que é realizado,
constitui algo decisivo na tomada de decises. Por isso, interessa também a democracia
participativa.

Portanto, os paradigmas educativos estudados anteriormente na abordagem
pedagogica, apresentam sua versao também na gestdo educacional. Por isso, tais fundamentos
retornam agora com Viés voltado ao elemento gestor. Entretanto, como ja foi evidenciado
anteriormente que o paradigma estrutural-funcionalista ndo possui afinidade com a
democracia participativa, este ndo sera mais abordado, uma vez que ja cumpriu seu papel de
contraponto. Por conseguinte, tratar-se-a adiante do paradigma histdrico-critico propriamente
dito e em suas versdes, isto €, paradigma da complexidade, politico-participativo (Lima,
1996) ou educativo-popular.

Retomando, portanto, a abordagem historico-critica e teorias semelhantes, verifica-se
seu interesse pelo individual e social, pelas necessidades e tendéncias, pela transformacao da
realidade, personalizacdo dos métodos e técnicas em acordo a realidade a ser atendida. Nesta
mesma linha constata a integracdo da eficiéncia com a eficacia, a efetividade e a congruéncia,
levando em conta também o compromisso técnico e politico. Ao trazer novamente a cena
discursiva estes elementos, percebe-se a postura de didlogo com a democracia participativa,
quando enfoca a importancia da participacdo cidada nas vérias fases das politicas publicas —
criacdo, execucdo e monitoramento — assim como a atencdo as tendéncias locais e globais,
individuais e coletivas, culturais, étnicas e outras mais, na forma de se fazer democracia.

A dimensdo histérico-critica valoriza a mentalidade das pessoas envolvidas no
processo educativo, sendo a escola espaco de acdo-reflexdo-acdo mobilizada pela integracéo
de seus profissionais e usuarios, também mediadora do desenvolvimento integral de seus
agentes. Este paradigma também defende o trabalho escolar coletivo, transdisciplinar e
participativo vindo de um processo psicossocial garantidor de uma gestdo democratica.
Libanio (2003) afirma que nessa perspectiva de organizagdo e gestdo escolar, os atores sociais —
diretores, coordenadores, professores, pais, alunos — séo tidos por sujeitos atuantes do processo.

Compreendendo assim, isto é, a gestdo escolar desenvolvendo seu curso em parceria da
democracia participativa, 0S recursos escolares e para-escolares sdo encarados como

instrumentos intercomplementares do projeto educativo e ndo apenas elementos financeiros
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(moeda, equipamentos, estrutura) ou pecas do departamento de recursos humanos
(funcionarios).

A relacdo da gestdo baseada no modelo historico-critico com a democracia
participativa € ainda manifesta no trabalho de Monlevade (2006), quando ele delineia passos
para a realizacdo de uma gestdo democrética na escola, definidos em cinco pontos - ruptura
com préticas autoritarias, hierarquicas e clientelistas; participagdo dos atores nas decisdes e na
avaliacdo (Assembleia Geral Escolar e Conselho Escolar), propondo e avaliando o Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola; representacdo de todos os segmentos eleita na Assembleia;
existéncia de Projeto Politico-Pedagogico da Escola que contemple objetivos e metas da
escola, dé diretivas ao Conselho e oriente as decisGes e praticas dos atores; pratica da
democracia no sistema de ensino que contemple a acdo do MEC, da Divisdo Regional de
Ensino e Secretaria de Educacao.

Tendo em vista que democracia participativa se caracteriza por fortalecer o poder do
povo, atuacdo significativa na tomada de decisdo nos principais momentos da vida publica e
que, o paradigma histérico-critico estd em perfeita sintonia com esta linha de pensamento,
pode-se agora dar vazdo a reflexdo, respondendo as questdes apresentadas no inicio da
pesquisa.

A educacdo como instrumento positivo do processo participativo-democratico € aquela
que em todo seu processo — pedagogico e gestor — tem em conta a participacdo de todos 0s
sujeitos envolvidos. Isso deixa claro que numa dimensdo participativa, ninguém deve ficar de
fora. Esta € uma perspectiva capaz de contribuir com o estabelecimento de uma sociedade
mais participativa, pois a pessoa aprende a ser cidadd desde cedo pela vivéncia cotidiana da
realidade escolar.

O cenario participativo escolar, uma vez que envolve todos 0s segmentos, acaba por
ndo limitar seu alcance ao ambiente escolar, pois por meio dos autores influenciara os
ambientes familiares, as igrejas, as entidades e a sociedade em geral. Desta forma, é justo
afirmar que o aperfeicoamento democratico vira pela educagdo, mas da educacdo
participativa, seja tanto nos ambitos oficiais quanto nos populares.

Pode-se dizer que, em boa parte, a educagédo desenvolvida no Brasil seguiu ou segue o
padrdo constado na exposicdo relativo ao paradigma estrutural-funcionalista e, portanto,
responsavel pelo sistema desumano ainda muito presente na sociedade. Este modelo de
educacdo é injusto a partir de sua origem, pois se mostra capaz de insuflar seus pressupostos
desde o tempo escolar, isto é, a pessoa € influenciada desde a infancia, passando pela

adolescéncia e boa parte da juventude.
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Pensa-se que em um contexto de democracia participativa sé tem sentido falar em
educacdo, se se referir ao educar transformador, pois uma educacdo que ndo altera
positivamente a quantidade e a qualidade participativa da populacdo, ndo possui nenhuma
afinidade com a democracia participativa. Neste contexto, relacionar educacdo com
participagdo faz raiar a esperanga, uma vez que ja € possivel verificar importantes
instrumentos de participacdo popular bem como a presenca de significativo nimero de
educadores e educadoras preocupados com a questao.

Por fim, cabe ressaltar que a educacdo, capaz de proporcionar maior participacéo
popular e, portanto, encaminhar os rumos da democracia participativa, passa pela perspectiva
historico-critica e suas versdes (paradigma da complexidade, politico-participativo, educativo-
popular). Dentre estas versdes, a educacdo popular manifesta-se como um gigante desperto,
pois, se em tempos de fortes ditaduras ela foi capaz de gerar consciéncia e resisténcia, tanto
mais em tempos de democracia, mesmo compreendendo democracia de tendéncia
hegemonica.

A gestdo escolar, também submetida aos instrumentos da “accountability” e criando a
possibilidade das instituicfes se submeterem a san¢es, criando a possibilidade da gestéo ser a
mais transparente possivel e, ainda a faculdade de forcar a justificacdo de todos os atos
governamentais — favorece ainda mais a consolidacao dos ideais da democracia participativa
nas escolas.

Um elemento importante ainda a mencionar, tendo por base a importancia da educacédo
popular no favorecimento da democracia participativa, é a atuacdo dos movimentos sociais.
Estes ja em sua existéncia revelam o lado cidaddo de seus participantes. Por conseguinte, o
pautar direitos e o reivindicar, constituem o segundo passo. Desta forma, 0s movimentos e
entidades sociais em sua existéncia e atuacdo trazem em si a esperanca de maior qualificacdo
da pratica democratica e podem, por sua vez, influenciar a atividade educativa, a fim de que
ela seja realmente democratica em todas suas dimensdes e propensa a capacitar 0s aprendizes
a préatica democratico-participativa. Uma vez que a pessoa em formacao, junto a comunidade
educativa, faz a experiéncia da participacdo, torna-se também multiplicadora. Por isso, o ideal
democratico podera ecoar em todos 0s ambientes sociais dessa pessoa. A consequéncia disso
¢ um servico publico mais democratico-participativo, uma empresa mais humana e

participativa, um transito mais pacifico, uma comunidade mais segura.
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Conclusao

A discussdo em torno da importancia da educacdo para o desenvolvimento e
superacdo da pobreza e miséria, no pais, parece ser ponto pacifico de abordagem. H4,
inclusive, pessoas que tém nessa bandeira um ideal bem consolidado. Mas, parece igualmente
justo dizer que a educacéo ¢ fundamental, mas nao o Unico desafio a se enfrentar.

Partindo de onde ha consenso, qual seja, a necessidade de priorizar a educacao nas
politicas publicas e no debate nacional, torna-se viavel tematizar ainda o tipo de ensino que
precisamos. Isto é importante porque parece evidente que o sistema educacional atual é muito
propenso a repetir os demais quadros sociais. Por isso, as pessoas submetidas a pedagogia
ideologicamente praticada, serdo os continuadores do mesmo processo de injustica,
desigualdade e de auséncia de espirito civico e critico. O mercado da educacao cresceu muito
e 0s empresarios deste setor sabem lidar muito bem com numeros. E comum encontrar
anuncios comerciais onde as instituicGes de ensino destacam a competitividade do mercado e
se apressam em expor suas ferramentas capazes de preparar o estudante para a verdadeira
arena; o que se faz na preparacdo de um habil guerreiro. Mas, nem sempre 0s anincios estao
sustentados em pilares didatico-pedagdgicos e sim na perspicacia de um marqueteiro.

Sem deixar de considerar o esfor¢o de profissionais comprometidos com a educagéo
que transforma, é possivel afirmar que as pessoas que hoje ocupam os diversos postos na
politica, justica, empresa, sdo o resultado das politicas publicas adotadas no pais. Neste
sentido, sem tirar o grau de responsabilidade que é devido a cada um por seu proprio
processo educativo, convém acentuar que, para melhorar a participacdo cidada, indispensavel
é direcionar o plano publico de ensino — recursos e metodologia — para uma educacéo cidada.

Essas perspectivas dialogam perfeitamente com o estudo dos paradigmas educativos
0S quais sdo expostos em todo o ocorrer da presente reflexao.

A educagéo tem, portanto, a dura misséo de transformar individuos em cidadéos e,
concomitantemente, atores da democracia participativa. Por ai passa um tema a debrucar a
educacdo do século XXI. Por muitos anos se lutou para derrotar as instancias coloniais, 0
sistema escravista, a ditadura e muitos outros inimigos da sociedade. Agora € 0 momento de
concentragéo total para vencer o analfabetismo cidadé&o, isto é, a auséncia de participacdo no
processo democratico.

Finalizando esta investigacdo sobre os paradigmas educativos e sua relagdo com a

democracia participativa, € conveniente retomar algumas questfes colocadas no inicio da
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discussdo. Estas agora retornam com intuito para além da intengdo sintético-conclusiva da
pesquisa, mas também com vistas a novas perspectivas e interrogacdes.

Conforme abordado a inicial, ficou evidenciado um lugar comum na discussao da
democracia participativa, onde afirma que a implantacdo ou aperfeicoamento desta,
caracterizando o empoderamento popular, s6 vira pela educacdo. Tal afirmacdo gerou uma
série de outras interrogacGes, as quais versavam sobre a responsabilidade que o modelo
tradicional de educacdo tem diante do quadro de injusticas provocadas pelo capitalismo. Isto
gerou, no decorrer do trabalho, uma evidente oposicdo entre o paradigma tradicional com o
paradigma historico-critico e seus derivados. As interrogacOes relacionadas aos paradigmas
educativos - e, principalmente, no que diz respeito aos paradigmas de uma educacao
participativa — foram, entretanto, as que deram o tom da reflex&o.

Diante da afirmacdo provocadora de que a implantacdo ou aperfeicoamento da
democracia participativa vem tdo-somente pela educacdo, é possivel agora afirmar que a
questdo ndo é bem assim. Isto porque foi possivel verificar que ha diversas formas de se fazer
educacdo. O estudo dos paradigmas — tradicional, histérico-critico, da complexidade, o
educativo popular - evidenciou isso. Portanto, a educacdo nao € um fenbmeno unitario. Pelo
contrario, pode-se dar numa diversidade de caminhos e de resultados.

J& no que diz respeito ao tipo de educacdo que se refere, quando relaciona educagédo
com democracia participativa, a discussdo demonstrou que a afinidade ndo se dd com o
paradigma tradicional, ainda que ndo se descarte os méritos deste paradigma. A educacdo para
a democracia participativa estd relacionada com os paradigmas historico-critico, da
complexidade e educativo popular - o que revela proximidade com o pensar de Piaget, Paulo
Freire, Dermeval Saviani, Antonio da Costa Neto, Miguel Arroyo, entre outros.

O alinhamento do modelo tradicional com o capitalismo foi também tematizado ao
longo do trabalho. As andlises deste estudo, particularmente na exposi¢do do pensamento de
Costa Neto (2003), demonstram que o tipo de educagdo adotado no capitalismo burgués
serviu para o maior fortalecimento da elite econdmica, politica e cultural, em
desfavorecimento da classe pobre. Isto reforca a ideia de que os paradigmas educativos
protagonizam os fundamentos politico-econémico-culturais; logo, hd a necessidade de se
repensar os paradigmas para alterar a dimensdo social e vice-versa. E o que tem poder para
diminuir sensivelmente a subserviéncia cidada e a prepoténcia das pessoas publicas.

O estudo dos paradigmas educativos, seja tratado em sentido geral ou no referente aos
paradigmas da educacdo no Brasil e ainda nos movimentos sociais, levou a um didlogo com

os fundamentos da gestéo escolar. Na seqiiéncia, a articulacdo de paradigmas educativos com
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a gestdo escolar, produziu a terceira parte que foi um didlogo da democracia participativa com
as referidas matrizes. Este encontro trouxe, a luz, uma diversidade de instrumentos da
democracia participativa, como por exemplo, a accountability expressa em varias formas, que
ao mesmo tempo em que supde pode também orientar um fazer educacdo de cunho
participativo.

Porém, € preciso fazer uma ressalva, quer dizer, a definicdo e distingdo de paradigma
apresentadas no decorrer deste trabalho ndo pretendeu trazer a ideia de que a maioria dos
paradigmas estd errada, tampouco vislumbrou a negacdo da possibilidade de
intercomunicacdo de paradigmas. O que se procurou foi evidenciar a relagdo da educagdo com
a democracia participativa e os fundamentos, possivelmente mais préximos dessa relagdo
assim como agueles que estdo mais distantes.

Uma vez realizada a tarefa de pesquisa, cuja tematica tratou dos paradigmas
educativos relacionados a democracia participativa, 0 que se aponta como ideia desafiadora é
perguntar por um método educativo consonante com a educacdo democratica participativa

aqui refletida.
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