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Resumo

A gestdo democratica da educacéo foi estabelecida na Constituicdo de 1988, em seguida incorporada
as ConstituicBes Estaduais e Municipais e, posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEn) em 1996. No entanto, a produgao da democracia e da gestao democrética, sendo
concebida como atividade de sujeitos em contextos dinamicos, € um processo que nao tem fim. Na
primeira parte, discuto a motivacéo a este debate, os conceitos e os fundamentos da u-topia democrati-
ca na educacdo na transi¢ao paradigmatica que defini como democracia sem fim. Na segunda, argu-
mento que tanto a democracia como a gestdo democratica na sociedade e na educagao (e no ensino)
sdo produzidos pelos humanos — sdo obras humanas e, portanto, novas relagdes sociais podem ser
produzidas relacionadas ao paradigma emergente. Ao final, fago consideracées de conjunto relacionan-
do aspectos tedricos da gestédo, da democracia e da educacdo a producao da gestdo democratica da e
na educacédo como parte fundamental dos processos de construgao da democracia sem fim.
Palavras-chave: produgdo; gestdo; democracia; educagdo; utopia.

The producTion of The democratic managemenT of and in The educa-
TioN for The democracy withour end

Absctrat

The democratic management in education was established in the Constitution of 1988, after that incor-
porated to State and Municipal Constitutions and, later, to the National Education Law (LDBEn) in 1996.
However, the production of the democracy and the democratic management, conceived as an activity of
citizens is an endless process. In the first part, | argue on the motivation to this debate, the concepts and
the beddings of the democratic u-topia in education in the “paradigmatic” transition. In the second, |
argument that democracy as much as democratic management in the society and the education (and
teaching) is produced by humans — they are work of human —, thus, new social relations can be produced
related to the emergent paradigm. Finally, | consider a set of theoretical aspects on management, democ-
racy and education connected with the production of democratic management in and of education as
crucial part of the construction of an endless democracy.

Key-words: production; management; democracy; education; “u-topia”.
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Introducdo

A gestéo democrética da educacdo foi estabel ecidana Constituicéo
de 1988, em seguida incorporada as Constituicdes Estaduais e Municipais
(LeisOrgénicas) e, posteriormente, aL el de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN, 1996). A luta de movimentos sociais e, especialmente,
dos professores pela gestéo democrética, durante a ditadura, fez com que
este preceito fizesse parte das politicas de governos estaduais e municipais
democraticos e de oposi¢éo ao regime militar. Ao longo dos anos oitenta e
seguintes, umasérie deinstrumentos dagestdo democratica se efetivaram: as
eleicles de diretores, os conselhos escolares, a revitalizacéo dos grémios
estudantis, os novos Conselhos de Pais e Mestres (CPMs) e outros espagos
de participagéo, como o Orcamento Participativo da Educacéo e o Congres-
so das Escolas em Porto Alegre.

Esses espagos, no entanto, devem permanentemente ser aperfei coa-
dos e aprofundados, visando mais amplas deliberacfes, controle e fiscaliza-
¢do0 do poder publico por parte dos cidaddos. Isto porque, mais do que o
espaco e osinstrumentos de garantiada gestéo democraticanaeducacdo e no
ensino, é no exercicio cotidiano do fazer acontecer agestéo democréticaque
esta de fato se realiza. Tal processo deve ser, também, permeado de confli-
tos, contradicBes e retrocessos, pois, ao contrério de termos solidariedade,
inclusdo e democracia, ainda temos, em nossa sociedade, o predominio do
autoritarismo, da exclusdo e do dominio de uns sobre 0s outros/as.

Ent&o, tendo como u-topia a producéo da gestéo demacréticada/na
educacdo como parte daconstrucdo dademocracia semfim (SANTOS, 1998),
afirmo ser necessério relacionar as politicas e a legislagdo educacional aos
processo de gestdo destas e dos de ensino-aprendizagem (contelidos e méto-
dos) no cotidiano para realizarmos um debate qualificado sobre o tema.

Neste ensaio, apds situar este debate enquanto minha preocupacéo,
motivacdo de acdo, de pesquisa e u-topia, discuto alguns conceitos e sua
relacdo com o fendmeno educativo natransi¢do paradigméticanaqual vive-
mos (SANTOS, 2001), para, ao final, fazer as consideracdes sobre a gestéo
do sistema educativo, daescolae do ensino. Viso, portanto, contribuir paraa
efetivacdo de uma educacéo e de um ensino democratico em nossas escolas
e cidades.

Situando o debate da democracia no vivido e no concencebido

No mestrado em educacdo (1997-1999) na Universidade Federa
do Rio Grande do Sul, pesquisei a politica de qualidade desenvolvida em
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Porto Alegre de 1989 a 1996, durante os governos da Administragdo Popu-
lar. Agora, no doutorado (2001-2005), dedico-me a estudar as politicas e
préticas de gest&o democréticano mesmo sistema educativo, durante osanos
noventa. Trabalhei como assessor na Secretaria Municipal de Educacéo
(SMED) de 1993 a 1996, tendo participado dos processos que constituiram
0s Conselhos Escolares (a partir de 1993) e as Eleices para Diretores (a
partir de 1994); prestei assessoria & organizacdo de Grémios Estudantis e
participel do Congresso das Escolas Municipais em 1995. Como professor,
trabalhei em escolas publicas estaduais, municipais (Alvorada e Porto Ale-
gre), particulares (Ensino Fundamental e Médio) e, na Educacéo Superior,
na Faculdade de Educagéo (UFRGS), como professor-substituto, no Centro
Universitario FEEVALE (Novo Hamburgo) e, desde agosto de 2004, como
professor efetivo na Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

A motivacdo para o estudo da gestdo demaocr ética decorrente das
experiéncias anteriores a 2000 levou-me a Portugal em busca de compreen-
der a gestdo democréti ca desencadeada durante a Revolucdo dos Cravos, de
1974 a1976. Em 1974, desencadei a-se um processo pol itico-democrético na
sociedade e nas escol as, levando ao fim daditadura. As escolas e suas comu-
nidades assumiram, de “forma auto-gestionéria’, as unidades de ensino, co-
locando-as em funcionamento em conformidade com as suas deliberaces
(STOER, 1986; LIMA, 1991). No decorrer dos anos oitenta e noventa, a
revolucdo e a autogestéo das escolas foram gradualmente “esquecidas’, e 0
poder retornou ao centro (Ministério daEducacdo). Foi apartir destaexperi-
énciade 2 anos (1974-1976) estudada durante minha vivéncia em Portugal,
bem como do estudo, das discussdes e das politicas educativas desse pais, no
ano de 2002, é que emergiu a idéia da democracia enquanto processo sem
fim, aqual agoraposso relacionar agest&o democréticado/no sistemaeduca-
cional, na/da escola e no/do ensino.? Desta trajetéria, desenvolvo umatese

8 A democracia sem fim como caracterizacdo da utopia socialista na atualidade é de Santos (1998); e o
destaque ao processo € inspirado em Henri Lefebvre (1973, 1991). Do primeiro, viso destacar que é da
democracia "realmente existente" (e poderia dizer, também, de cada realidade e democracia em particu-
lar) que devemos partir e avancar na constituicdo de espacos e leis que ultrapassem os limites institui-
dos, e que, portanto, é uma busca permanente e sem fim, de uma democracia mais ampla em todos o0s
seus aspectos (legal, social, politico, econdmico, etc.). Do segundo, viso destacar que 0 processo é tdo
importante quanto os fins (em parte, diferentemente de Antdnio Machado, ao dizer que "o caminho se
faz ao caminhar"), pois ha um caminho e um fim, que ao chegarmos nele, ele se tornaria um novo
comego; mas ha momentos de avaliagdo/sistematizagao/sinteses (rupturas, com superagdes do exis-
tente anteriormente), necessarios ao re-planejamento da caminhada e ndo um continuun em linha reta,
pois h& contradicdes, desvios, retrocessos, lutas e interesses diferentes e em conflitos na caminhada e
em relagdo ao proprio caminho.
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sobre a gestdo democratica no sistema de ensino de Porto Alegre. Portugal
viveu, de 1928 a 1974, sob ditadura militar.

A seguir, apresento alguns conceitos, que considero fundamentais
para uma aproximacao do debate do tema deste artigo, ao mesmo tempo em
que, ao problematiz&-10s, vou construindo as bases das partes que seréo dis-
cutidas posteriormente.

Quadro 1: Democracia/Ditadura
Conceitos

Na teoria contemporanea da democracia, confluem trés grandes tradi coes do
pensamento politico:

a) Nateoriacléssica, divulgada como teoria aristotélica, (...) ademocracia[€] govemo do
povo, de todos 0s cidadaos, ou seja, de todos aqueles que gozam dos direitos de
Cidadania

b) nateoriamedieva, de origem romana, apoiadana soberaniapopular, hda
Democracia | contraposic&o de uma concepcao ascendente a uma concepgéo descendente, conforme o
poder supremo deriva do povo, tornando  -se representativo, ou deriva do principe e €
tranamitido por deleyag&o do superior ao inferior;

¢) nateoriamoderna, conhecida como teoriadeMag  uiavel, nascida com o Estado
moderno naforma das grandes monarquias, tem -se que as formas histéricas de governo
o essencialmente duas: amonarquia e arepdblica A democracia nada mais é do que
uma forma de repliblica, aqual se origina do intercambio do - periodo pré-revoluciondrio
entreideais democréticos e ideais republicanos e 0 governo genuinamente popular.

A férmula da democracia como “ 0 governo do povo, de todos os
cidaddos’, ou sgja, daqueles que gozam de direitos, a partir de Aristoteles,
emergiu, segundo Bobbio (1997), da teoria classica. Portanto, é diferente-
mente dateoriada democracianaqual o principe (absolutismo) ou a sobera-
niapopular estariareferido como o determinante. Nateoriamoderna, segun-
do Bobhio, a democracia nasce com o Estado, tanto na monarquia como na
republica. Poderiadizer, entdo, que ademocracia e acidadaniaseriam outor-
gadas pelo Estado. Tal perspectivaéincorporada, segundo el e, naconcepgéo
de republica democratica.

Por outro lado, a ditadura, como regime ndo-democratico, € con-
traposta aqueles de sentido positivo (a democracia). Mas o que € mesmo
democracia? Se, a partir deste autor, definirmos democracia com relagdo a
soberaniapopular, ao poder de decisdo dos cidadéos (dos que vivem nacida-
de), ao governo do povo, €etc., que nasce com o Estado moderno, estariamos
limitando-a aos processos sociais em que vivemos. Noutras palavras, a de-
mocracia republicana, conhecida como a liberdade de votar e ser votado

182



Pelotas [24]: 179 - 198, janeiro/junho 2005

como atualmente generalizada pelo mundo, € limitada em sua abrangéncia,
pois se refere apenas aos aspectos da eleicdo dos representantes aos parla-
mentos e aos executivos de quatro em quatro anos, portanto, restrita aos as-
pectos liberais da escolha dos representantes em processos competitivos aos
espacos de decisdo politica nos governos (MACPHERSON, 1978, 1991).

Por outro lado, tem raz&o Bobbio (1997) ao afirmar que a demo-
craciamodernanasce com o Estado, e como Magal hdes e Stoer (2002), avanca
caracterizando-a (a cidadania e ademocracia) como outorgada pelo Estado
naciona moderno. Sendo assim, € este elemento exterior (no caso, o Estado)
gue induz agestdo dos individuos determinando-lhes — namodernidade oci-
dental — o que é permitido ou n&o. No entanto, ao estarmos passando por
uma crise da modernidade e numa transicdo paradigmética, que veremos
adiante, ainda, inspirado® em Anténio Magalhaes e Stephen Stoer, afirmo
gue devemos avancar da democracia outorgada, ou da democracia “real-
mente existente”, para uma democracia reclamada, pelos préprios cidaddos
enguanto parte constituinte da democracia sem fim. E, paratal processo, a
gestéo democrética do sistema educacional, da educacéo e do ensino podem
ser componentes estratégicos a serem desenvolvidos.

Fundamentos par adigmaticos da u-topia sem fim

A democracia sem fim corresponde aos processos e as lutas dos
tempos atuais contra o fascismo societal* global em que vivemos, e como
parte da luta por uma outra sociedade, desde e a partir desta, construida/
produzida pelos cidaddos em suas relagdes sociais. Segundo Santos (1998):

A nova luta democrética, enquanto luta por uma democracia
redistributiva, € umalutaanti-fascista, aindaque ocorranum cam-
po politico formalmente democrético. [...] ndo tem de assumir as
formas que assumiu aanterior, contra o fascismo de Estado. Mas
também n&o pode limitar-se asformas de lutademocraticaque se
consagram no Estado democratico [...]. Estamos, pois, na

3 Digo inspirado nos dois autores, pois estes falam de uma cidadania reclamada.

4 santos (1998, p. 33 e seguintes) diz ndo se "tratar do regresso ao fascismo dos anos trinta e quarenta.
Ao contrario deste Ultimo, ndo se trata de um regime politico mas antes de um regime social e civilizacional.
Em vez de sacrificar a democracia as exigéncias do capitalismo, promove a democracia (formal, CM) até
0 ponto de ndo ser mais necessario, nem sequer conveniente, sacrificar a democracia para promover o
capitalismo" (p.33). E um fascismo plural, uma forma que nunca existiu e que apresenta diferentes for-
mas de sociabilidade como: o fascismo do apartheid social; o fascismo do Estado paralelo, o fascismo
do para-estatal, o fascismo populista, o fascismo da inseguranca, o fascismo financeiro.
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iminéncia de criar novas constel acbes de lutas democréticas que
tornem possiveis mais e mais amplas deliberagdes democréticas
sobre aspectos cada vez mais diferenciados da sociabilidade. E
neste sentido que tenho vindo adefinir o socialismo como demo-
craciasem fim. (SANTOS, 1998, p. 33)

Portanto, se temos a democracia sem fim como a u-topia ser efe-
tivada, eladeveraser construida/produzida permanentemente, tendendo, por
conseguinte, ser também uma*“caminhada’ sem fim. Somos nos, os huma-
nos, que, em nossas relactes sociais, produzimos as coisas do mundo politi-
co esocial. Neste sentido, o conceito de producao adquire umaabrangéncia
maior do que aquela restrita aos processos materiais, e como utilizado por
Lefebvre (1973, 1976, 1983, 1999): como producdo “de conhecimento, das
relacdes, da sociedade, da producéo material, de obras, dasidéias’. Portan-
to, € uma definicdo bem diferente do sentido restrito a producdo de “bens
materiais, de coisas, de produtos’ como é concebida tradicionalmente em
Nnossas sociedades.

Num sentido amplo, herdado de Hegel, mas transformado pela
criticadafilosofiaem geral e do hegelianismo em particular, pela
contribui¢do daantropologia, aproducdo ndo selimitaaativida-
dequefabricacoisas paratrocé-las. Existem obras e os produtos.
A produgéo em sentido amplo (producdo do ser humano por ele
mesmo) implica e compreende a producdo das idéias, das repre-
sentacOes, dalinguagem. Intimamente misturada ‘ atividade ma-
terial doshomens, elaéalinguagem davidarea’. (LEFEBVRE,
1999, p.44)

Os homens produzem as representacdes, as idéias, mas s8o ‘ 0s ho-
mensreais, ativos . Nestaacepcdo, “ producéo significacriacdo eseaplicaa
arte, aciéncia, asinstituicdes, ao proprio Estado, assim como as atividades
geramente designadas como “ praticas’, [ ....] g, portanto, [...] detudo quefaz
uma sociedade e uma civilizagdo” (LEFEBVRE, 1999, p.45-46).

Sendo assim, se somos nés que produzimos as condic¢des de nossa
exploracdo, dominagdo e exclusdo, somos também agueles que podemos
construir/produzir as condic¢fes que possibilitem realidades diferentes.® Santos

5 E evidente que produzimos nossa histdria sob determinadas condices. Diz Salama e Mathias (1983)
que alguns esquecem a primeira parte desta frase de Marx e outros a segunda, mas devemos pensar a
articulacdo das duas. A mesma questéo é destacada por Guiddens (2001) em relacéo da estrutura e da
agéncia, também, a partir de Marx. Mas, certamente, num sentido diferente da que estamos produzindo
neste artigo.
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(1998) afirma, também, ser naatualidade o Estado um “novissimo movimen-
to social”, corroborado pelo que tém feito os governos nas administragdes
populares no Brasil, ou sgja, propiciam espacos e instrumentos de participa-
¢80 e decisdo popular sobre 0s servicos, as politicas e as prioridades dos
cidaddos. Tais processos representam o que de mais avancado desenvolve-
mos em relagdo a gestéo das politicas em nosso Pais. No entanto, a concep-
¢80 de democracia e de cidadania ainda permanece, restrita a democracia
outorgada. Devemos avancar para acidadaniae a democraciareclamada, a
partir do ja construido destainducéo desde o Estado, onde cidadéos e movi-
mentos sociais populares da cidade comecem a reclamar uma democracia
que vaaém de seus limites e das proposi ¢des.

Aindamais se considerarmos o fato de que vivenciamosumacrise e
uma transi¢cdo paradigmatica (SANTOS, 1999), na qual as transformactes
atuais, astraducdes dos conhecimentos acumul ados, as reflexdes e as desco-
bertas do e no conhecimento “nos colocam” numa situagéo de ambiguidade
decorrente da “complexidade da situac&o do tempo presente, um tempo de
transi¢do, sincrone com muita coisa que além ou aquém dele, mas descom-
passado em relacdo atudo o que o habita’ (SANTOS, 1999, p.6).

Diz Santosque, entreosséculos XV ao X V111, quando o paradigma
dominante atual ainda era emergente, discutiam-se os proprios “fundamen-
tos da sociedade em que viviam e sobre 0 impacto das vibragdes a que eles
iam ser sujeitos por viadaordem cientificaemergente” (Ibiden, p.8). Assim,
na medida em que estamos “no fim de um ciclo de hegemonia de umacerta
ordem cientifica’ (Ibiden, p.9), no caso, a crise do paradigma dominante e
do proéprio sistema-mundo, € sobre os proprios fundamentos da sociedade
(no caso da sociedade humana e natural) que deveremos nos debrucar para
pensar e construir aternativas. Assim, o paradigmadominante, segundo San-
tos (1999, p.10-11), éum

Modelo global de racionalidade cientifica que admite variedade
interna, mas que se distingue e defende, por via de fronteiras
ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas formas de co-
nhecimento ndo cientificas (e, portanto, irracionais) [...] 0 sen-
so comum e as chamadas humanidades ou estudos humanisticos
[...]. Eummodelo totalitario, na medida em que nega o carater
racional atodas as demais formas de conhecimento que néo se
pautarem pel os seus principios epistemol 6gicos e pelas suas re-
gras metodol 6gicas.

No quadro 2, destaco aspectos do denominado Paradigma M o-
derno Dominante, que seteriaconstituido ao longo dos Ultimos 500 anos €,
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atingido seu gpice, eahegemoniamundial, apartir do século XI1X no mundo,
articulando modernidade e capitalismo.

Quadro 2: O Paradigma M oderno

E uma visio do mundo e da vida e seus propositores conduziram “uma luta
apaixonada contra todas as formas de dogmatismo e de autoridade”. E
“reconduz-se aduas distingfes|...] entre conhecimento cientifico e conheci-
mento comum, por um lado, e entre natureza e pessoa humanapor outro”. Ao
mesmo tempo, “ desconfia sistemati camente das evidéncias das nossas expe-
riéncias imediatas’, ao buscar a “separagéo total entre a natureza e 0 ser
humano”, pois a natureza € “passiva, eterna e reversivel” e formula “leis’,
paraacontrolar e dominar. “Asidéas que presidem a observagéo e a experi-
mentacdo sdo asidéias claras e simples a partir das quais se pode ascender a
um conhecimento mais profundo e rigoroso da natureza”, essas séo as “idéi-
as mateméticas’, que “fornecem aciénciamodernal...] o instrumento privi-
legiado deandlise, [...] al6gicadainvestigagdo [...] e o modelo de represen-
tagdo da propria estrutura da matérid’; “ conhecer significa Quantificar” [...]
“dividir e classificar para depois poder determinar relagdes sisteméticas en-
tre 0 que se separou”. Privilegiao como funciona das coisas em detrimento
dequal o agente ou qual o fimdas coisas. Tem como pressuposto metatedrico
“aidéiade ordem e de estabilidade do mundo, a idéia de que o passado se
repete no futuro”, sendo “a pré-condi¢éo da transformagao tecnol 6gica do
real”. No plano social “é esse também o horizonte cognitivo mais adequado
aosinteresses da burguesi a ascendente que via na sociedade em que comega-
vaadominar o estadio final da evolucéo dahumanidade eleisnae nasocie-
dade”.

Fonte: Santos (1999, p.12-18)

Ja o Paradigma Emergente, diz Santos (1999, p. 37), decorreu (e
estd ocorrendo) de uma revolucéo cientifica numa sociedade ela propriare-
volucionada pela ciéncia, nos ultimos 50 anos. No entanto, o paradigma a
emergir ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um
conhecimento prudente), deve ser também um paradigmasocia (o paradigma
de uma vida decente). Além disso, sendo emergente — portanto instituinte —
somente podemos falar dele a partir de teses ainda ndo totalmente constitui-
das.®

6 Em Critica da Razéo Indolente (2001), Santos avanca na elaboragao de aspectos deste Paradigma, e,
destas teses.
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Quadro 3: O Paradigma Emergente

Tese 1 — Todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social: Sao
utilizados* os conceitos de ser humano, culturae sociedade” . Asteoriasemer-
gentes “introduzem na matéria os conceitos de historicidade e de processo,
deliberdade, de auto-determinagéo e até consciéncia que anteso homemea
mulher tinham reservado parasi”. Por exemplo, ateoria quanticaintroduziu
a “consciéncia no ato de conhecimento, temos hoje de o introduzir no pro-
prio objeto do conhecimento, sabendo que, com isso, a distingdo sujeito/
objeto sofrerd umatransformagéo radical” . Um “conhecimento ndo dualista,
[...] que se funda na superacdo das distingdes familiares e bvias|[...] como
natureza/cultura, natural/artificial, vivo/inanimado, mente/matéria, observa-
dor/observado, subjetivo/objetivo, coletivo/individual, animal/pessoa’. A
superagéo passa por re-valorizar os estudos humanisticos — tendo como nu-
cleo a pessoa no centro — pois “ a especificidade do humano” contrapbe-se a
“uma concepgdo de natureza que as ciéncias naturais hoje consideram ultra-
passada’ [...]; “um modelo em que aquilo que o prende ao passado é menos
forte do que aquilo que o prende ao futuro”. A pessoa é colocadano centro do
conhecimento, mas também “ coloca o que hoje designamos por natureza no
centro da pessoa. N&o ha natureza humana porque toda a natureza é huma-

Ul

na.

Tese 2 —Todo o conhecimento élocal etotal: “No paradigma emergente, o
conhecimento é total, tem como horizonte a totalidade universal [...] ou a
totalidade indivisa[...] que também “élocal” . Ele se constituiu “em redor de
temas que em dado momento sdo adotados por grupos sociai s concretos como
projetos de vida locais, sejam eles para reconstituir a histéria de um lugar,
manter um espago verde, construir um computador adegquado as necessida-
deslocais, fazer baixar ataxa de mortalidade infantil, inventar um novo ins-
trumento musical, erradicar uma doenga, etc.”. O conhecimento avanca na
medida em que seu objeto se amplia. Mas, sendo local, € também total, pois
“reconstitui os projetos cognitivos locais’ que, pela exemplaridade, viram
ilustrados. E baseado numa ciéncia tradutora, “incentiva os conceitos e as
teorias desenvolvidas|ocal mente aemigrarem paraoutroslugares cognitivos,
de modo a poderem ser utilizados fora de seu contexto de origem”. E “um
conhecimento sobre as condic¢fes de possibilidade [ ...] daaccéo humanapro-
jetada no mundo a partir de um espago-tempo local” [...] e apartir de “uma
pluralidade metodoldgica’ que s6 € possivel por uma transgressao
metodol dgica que consiste “em inventar contextos persuasivos que condu-

187



Cadernos de Educacéo FaE/UFPel

zam aaplicagdo dos métodos forade seu habitat natural. Portanto, aimagina-
¢a0 pessoa do cientista, de um lado, e, de outro, a tolerancia discursiva séo
outros dois aspectos dessa pluralidade metodol gica’.

Tese 3 — Todo o conhecimento é auto-conhecimento: A ciéncia moderna
constituiu umadistingdo dicotdmica sujeito/objeto “ através de metodol ogias
de distanciamento: o inquérito sociolégico, a andlise documental e a entre-
vista estruturada’ . Gradualmente (entre 1945 a 1973), comegam a emergir
outros, como a observagado participante, por exemplo. Por isso, como carac-
teristicado novo paradigma*“todo o conhecimento cientifico é auto-conheci-
mento. A ciénciando descobre, cria, e 0 acto criativo protagonizado por cada
cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer
intimamente antes que conhega 0 que com ele se conhece do real”. Neste
sentido, “0s pressupostos metafisicos, os sistemas de crencas, 0s juizos de
valor ndo estdo antes nem depois da explicagdo cientifica da natureza ou da
sociedade. S&0 parte integrante dessa mesma explicagéo [...]".

Tese4—Todo conhecimento cientifico visa constituir-seem senso comum:
“A maisimportante de todas € o conhecimento do senso comum, o conheci-
mento vulgar e prético, com que, no quotidiano, orientamos as nossas agdes
e damos sentido anossa vida’; que &, reabilitado “por reconhecer nesta for-
ma de conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a nossa relacéo
com o mundo [...] [ao fazer] “coincidir causa e intengéo; subjaz-lhe uma
visdo do mundo assente naacgéo e no principio da criatividade e da respon-
sabilidade individuais’ [...] “€ prético e pragmético; reproduz-se colado as
trajectorias e as experiéncias de vida de um dado grupo socia e nessacorres-
pondéncia se afirma fiavel e securizante”. “Na ciéncia moderna, a ruptura
epistemol 6gica simboliza o salto qualitativo do conhecimento do senso co-
mum para o conhecimento cientifico; na ciéncia pés-moderna, o salto mais
importante é o que é dado do conhecimento cientifico para o conhecimento
do senso comum”.

Fonte: Santos, 1999, p.37 em diante.
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Decorrente deste debate, entre estes dois paradigmas a partir de
Santos, Soer (2001) afirma ser necessario produzirmos um novo contrato
social.

Numa época de globalizagao (com efeitos da mudanca estrutu-
ral), estecontrato social” encontra-se numa fase de renegociagao,
gue toma como base, por um lado, uma reapreciacao do papel
do Estado na provisdo da educacéo e, por outro, novos direitos
e deveres, sobretudo culturais, protagonizados por agentes co-
lectivos (novos movimentos sociais) e associados com as mu-
dancas inerentes ao processo de globalizag&o. [...] Assim, nes-
tes novos tempos, a educagéo para a cidadania tera que ser ba-
seada necessariamente quer no pilar dos direitos e dos deveres
do contrato social que permitiu a concretizagéo de algumas das
promessas da moder nidade (e que acabou por por em causa ou-
tras), quer numoutro pilar, o de um contrato social novo, ainda
em negociacdo, que veiculara o processo de globalizacao.
(STOER, 2001, p.14)

E, portanto, emtal contexto e diante detais questdes, queem rela-
¢80 a gestdo do sistema educacional e/ou da educagéo que desenvolvemos/
professamos que precisamos/devemos nos posicionar. Assim, se ha gestéo
ou administracdo da educacéo na perspectivado Paradigma Dominante, que
€ hegemdnica e esta em crise, devemos produzir uma concepcao/préatica de
gestdo ou administracdo dos sistemas educacionais e daeducacdo a partir da
“perspectiva’ do Paradigma Emergente. Avancaremos neste rumo ha parte
seguinte.

A producéo da obra gestdo democr atica na educagdo e no
ensino

A Constituicdo Brasileiradiz, em seu artigo 205, que aeducacdo €
um “direito de todos e dever do Estado e dafamilia’ e, naLDBEn (art. 1°),
que ela* abrange os processos formativos que se desenvolvem nafamilia, na
convivéncia humana, no trabalho, nasinstitui¢cdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacbes
culturais’. JAno parégrafo primeiro, diz que “esta L ei disciplinaaeducacédo
escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio de ensino, emins-

7 Contrato social da modernidade estabelecido a partir do século XIX.
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tituicdespréprias’. Ha, portanto, umasutil diferenciacéo entre educacéo mais
amplae ensino (ou educacdo mais restrita).

Fundamentando melhor esta perspectiva, no debate conceitual, por
exemplo, o dicion&rio de filosofia (LALANDE, 1996) diferencia a socieda-
de dos animais da dos humanos como sendo aquela, na primeira, em que “o
individuo é governado exclusivamente do interior, pelos instintos [...] en-
quanto que as sociedades humanas apresentam um fendmeno novo [...] de
que certas maneiras de agir sdo impostas de foraao individuo”. O que ganha
em abrangéncia, tal definicdo perde em perspectiva, pois, praticamente, dei-
xa a sociedade e a educacdo — aguela que advém das instituicdes, sgja a
ampla como a restrita — como indutoras da produgdo dos individuos. No
especifico daeducacdo, por exemplo, a definicéo de educacdo e ensino (fei-
tas pelo Aurélio, por exemplo, ou outras tributérias de Durkeim como a ex-
pressa acima em relacdo a sociedade) diferem da definicdo dos italianos e
dosingleses, conforme o proprio Lalande (1996, p.238, 287).

Temos em italiano as palavras autodidattica e autodidatta que
s80 de uso muito comum. Autodidata (Autododacte) existe tam-
bém em francés mastem um sentido muito maisrestrito que self-
education, aplica-se apenas & instrucgéo. [...] A educagéo assim
pode ser definidapode resultar quer daagéo de outrem (é aacepcdo
primitivae mais geral), quer da agéo do préprio ser que a adqui-
re. (LALANDE, 1996, 287, 238)

Portanto, parto destas duas diferenciacdes. A primeira de educa-
¢a0 como um aspecto maisampl o dos processos humanos que se relacionam
asociedade, a cidade, a0 mundo como um todo; e ensino como um aspecto
maisrestrito, ou melhor, relacionado aos processos de ensino-aprendizagem
formais (em espacos proprios). Podemos perceber isso nas defini¢des de um
dicionério dalingua portuguesa, abaixo:

190



Pelotas [24]: 179 - 198, janeiro/junho 2005

Na realidade, no entanto, os processos de educacdo e de ensino
n&o estdo separados, ao contrério, confundem-se e, muitasvezes, so utiliza-
dos (conce|tuaJ mente e naprética) de forma ndo-diferenciada em diferentes
Quadro B: A esha GRilitias)s '

Conceitos A segundadlferen0| ac;ao no proc de ens ng
Retéfigmia |8 R
i ncet tq
Gestéo h 6&@@&9@%@@9‘ QeEiRgReNsma
C )%Uﬁ@?ﬁ%é@ﬁ?ﬁﬁﬁ@é%eﬁ@@'mlméﬂm@@ Distyer
Heter onomia | AdREIFER HATIR0HR (31800 FHBGORF ASRIYC GRaE emento
Educagéo qUETPEES X w&%mm%ﬂm&@mé@rﬁﬁ% aleia
quEssIRAes InRaBaE GTRDP. instrucdo, civilidade; como
desenvolvimento, competencia do EStado e diTeito do
cidadéo.
Ensino Transferéncia de conhecimento, educacdo, magistério,
adestramento, educagdo escolar.
Escola Estabelecimento de ensino.

Fonte: HOUAISS (2001)

ou de educacépo, é
gversa. No quadro
s de autonomia e
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Se pensarmos a arti culacdo dos conceitos— e dasrealidades aeles
subjacentes — de gestdo da educacdo e do ensino, e de autonomia e
heteronomia, associando-0s ao de soci edade e aos aspectos da producéo des-
deointerior eou doexterior, poderiamos elaborar umaconcepgdo articuladora
dau-topia partindo deles. Assim, uma gest&o da educacéo e do ensino para
autonomia poderia envolver umainducéo externabem como amobilizagdo
de aspectos/elementosinternosamim (ou acadaum dends), seja, narelacdo
comigo mesmo e com 0s outros e o contexto. Mas, no sentido de me (self)
produzir como autbnomo, independente, sujeito de meus atos e dae nages-
téo da minha vida, de minha producdo enquanto obra, a partir daquilo que
externamente me tencionou, eu e 0s outros deveriamos poder avancar para
que a inducdo também fosse produzida pelos proprios sujeitos e ndo por
outros como forma de dominac&o ou exploragéo.

Portanto, deveriamos poder e ser sujeitos da producéo e da obra
dela decorrentes. Mas o produto e a obra, bem como a produgdo em sentido
restrito e em sentido amplo, apesar de se relacionarem, séo diferentes, diz
Lefebvre, emais, apresentam umaespecificidade fundamental nestadiferen-
ciagdo articulada.

Las diferencias aparecen, sin romper el nexo. Produccion y
creacion se distinguen considerablemente, pero la creacion im-
plica-explicala produccion y el trabajo productivo. El producto
se reproduce por repeticén, equivalencia, identificacén.
Reproduce su condicion. Laatividade productoratiendeavolverse
auténoma. Por €l contrario, la atividade poiética no puede dejar
de acentuar su caréter apropriador. Se apropria las condiciones
exteriorestransforméandolas, o seatodos|osfragmentosdelauni-
dade fragmentada. Es econdmica, social, politica, técnica, impli-
caum saber y um mercado, etcétera. L ejosde volverse aunténoma,
establece um nexo de comunicacion, uma mediacion universal.
Asi, la accion poiética define ciertas relaciones sociales que no
coinciden com las relaciones de produccién, y sin embargo no se
aislan de ellas. La obra hace corresponder umatotalidad presen-
te, actual com la totalidad rota o ausente; su relacién no puede
reducirse a um “reflgjo”, a uma “expresion”, como tampoco a
uma intencion significante. (LEFEBVRE, 1983, p.244-245)

Portanto, a producéo e a obra estariam relacionadas aum proces-
so (interno, que depende de cada um/a). Mas ninguém esta sozinho no mun-
do e 0 processo de constituir-se autbnomo ocorre narelagdo com o outro (0s,
as) e o mundo. Assim, também, tal processo envolveriao aspecto externo da
relacdo com o exterior, da relagdo com o mundo e os seres humanos, ani-
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mais, etc. De acordo com tal relagdo, tanto o mundo (contexto e realidade)
COMO as pessoas, suas concepegoes, af etividadesinfluenciam einterferemem
mim: sdo relagdes sociais. Mas elas, como produto das relagdes sociais hu-
manas, podem ser iguais — reproducdo — ou como algo novo — re-producéo
no entanto, ambas como “ repeticdo, equivaléncia, identificacdo”. Jaaativi-
dade de criagcdo de obras (a agéo poiética) “implica-explica a producéo e o
trabalho produtivo”, implicaumaapropriacéo das condicdes exteriores frag-
mentadas, define certas relacbes. Diria que pode produzir certas relactes
gue “ndo coincidem com as relactes de producdo, sem, no entanto, separar-
sedelas’. A obra corresponde a uma totalidade presente: atual com atotali-
dadefraturada/fragmentada ou ausente, mas, suarelacdo ndo pode reduzir-se
a um reflexo, a uma expressdo ou como uma intencéo significante
(LEFEBVRE, 1983, p.245).2

Por fim, ao pensar a produc&o da gestédo democratica desde o Es-
tado (cidadania e democracia outorgada), ja referida atras, mesmo que de
contetido democrético sejam suas politicas e 0s processos de i mplementacéo,
como aguele que se desenvolve em Porto Alegre desde 1989, deveriamos
avancar para a producdo de uma cidadania e democracia reclamada a partir
daprépria cidadania ativa.

Neste sentido, Stoer, Cortesdo e Magal hdes (2001), ao discutirem
as politicas educacionais e as mudancas em educag&o na Europa, em particu-
lar, em Portugal, relacionado-as a gestdo e aos processos de decisdo politica,
destacam trés formas (ou tiposideais) que avancam no que venho desenvol -
vendo até o presente neste texto. Os autores partem de trés analogias
conceituais em relacdo a mudanca em educacéo:

Pilotar amudancaéassumir um conjunto amplo, ealgo vago, de
metas organi zacionai s e/ou objetivos pessoaisamédio-longo pra-
z0, deixando as decisdes as escol has téticas. Estas podem assu-
mir vias estrategicamente diretas ou mais ou menos indiretas da
consecucdo das metas, objetivos, valores|...] Surfar as mudan-
¢as é fluir no seu dorso, é decidir no contexto do momento, das
necessidades e dos desgjos mais imediatos e aspirar apenas aos
ganhos igualmente mais imediatos. E como que a tética sem es-
tratégia (p.50). Gerir amudangaimplicaaassungéo de um topos
de decisdo mais reflexivo [...] dado que a assuncéo de um con-
junto de metas organizacionais €/ou objetivos pessoais e val ores
assumem a agéncia como central. Em relacdo a pilotagem ages-
t&o da mudanca distingue-se pelo predominio das estratégias so-
bre as taticas, do contelido sobre a forma e da predominancia da
reflexividade dos actores sociai s sobre a sua determinacdo estru-
tural. (STOER, CORTESAO e MAGALHAES, 2001)
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Decorrente disso, diria que um administrador pablico ou um pro-
fessor ou professora a frente de uma secretaria de educag&o, da escolaou na
sala de aula, ao conceber a mudanga em educagdo como pilotar, tem como
pressuposto que as coisas ja estariam determinadas (pel o destino, pelo eco-
némico, pelas leis, pela estrutura socioeconémica e cultural). A sociedade
estaria organizada como deveria e os problemas, conflitos e contradi¢cdes
decorrem de desvios ou sdo causados pelos“ baderneiros’ e“ subversivos’. A
educacdo e o ensino ou, ainda, a vida desenvolver-se-ia (ou seguiria) como
se estivéssemos numaestradanaqual apenas nos devéssemos preocupar com
as curvas, avelocidade, as placas, etc. As mudancas decorrentes desta pers-
pectivasdo reformas, gjustes, etc. que ndo implicam alteragdes significativas
naordem social, politica, ideol6gica. Predominaria uma producéo do igual,
da reproducdo, da adaptacéo.

Uma segunda forma, que tem nas idéias recentes de caos e da
incerteza absol uta seus fundamentos, estaria relacionada as mudangas como
osurfar. A analogiarefere-se ao fato de estarmos como que sobre as ondas,
num mar bravo, sem qualquer controle das ondas, do vento, etc. Em tal rea-
lidade, deveriamos ser flexiveis, competentes, adaptaveis a cada nova onda,
realidade, etc. Predominaria ainovacdo, are-producéo, a criagdo para mer-
cados competitivos parao qual o agente deveriase adaptar permanentemen-
te; ser flexivel, portanto, exigiria criatividade.

Ambas as concepgdes relacionam-se as formas tradicionais de
administragdo em educagdo. A primeira, que definiria como burocréatico-ad-
ministrativa, perpassou ahistériadaadministracéo publicae daeducacdo em
nosso Pais e persiste ainda, mesclada com inovactes e discursos alternati-
vos. A segunda, mais recente, advém dos ventos neoliberai's, de acordo com
0s quais tudo e todos devem subsumir-se ao mercado e a seus humores. As
duas concepcles partem de pressupostos — da existéncia de uma ordem, de
um sistema, baseadosem leis“naturais’, de verdades, de uma estrutura soci-
al ingtituida, de paradigma dominante. E tem a estrutura ou o sistema como
determinantes das actes (e da producéo e reproducéo e re-producdo) dgs
coisas, dos humanos e do mundo através de suas relacdes (e de sua acéo).

8 Este produto da acdo humana que ndo reproduz apenas o igual mas inova, produz coisas novas,
supera o existente enquanto obra, esta presente também, em Santos (1998) ao discutir os principios das
sociabilidades alternativas, em particular, o de um conhecimento-como-emancipacao que ndo é apenas
epistemolégico mas também de acéo. Diz ele que "Enquanto as ciéncias se tém preocupado em distin-
quir entre estrutura e ac¢do, proponho que nos centremos na distin¢&o entre ac¢do conformista e ac¢do
rebelde, a accdo que com hase em Epicuro e Lucrécio designo por ac¢ao-com-clinamen. A ac¢éo con-
formista é a accdo que reduz o realismo ao que existe. Na concepcao da acgéo rebelde socorro-me do
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Por fim, aterceiraposicdo seriaade gerir. Nesta, aagénciaou os
humanos em acdo € 0 aspecto fundamental de suarelacdo com aestruturae o
sistema. Estariarelacionadaao conhecimento-como-emancipacdo (SANTOS,
1998), a producdo de obras com poiésis (LEFEBVRE, 1973, 1983, 1991),
COmMO aspectos que superao existente enquanto rupturado mesmo, poiscom-
preende que “tudo, a sociedade e a civilizagdo” é resultante da producéo
humana em suas relagdes sociais. Mas, ainda, entende que a estrutura, ou 0
sistema como producdo humana, pode ser desconstruida e construida por
aqueles que afizeram, seus produtores de fato.

Sendo assim, a produc&o/construcéo da gestdo democrética do e
no ensino, dae naescola, do e no sistemaeducacional e nacidade e no Pais,
como resultante da indugdo do Estado (como novissimo movimento social,
Santos, 1998), deveriaser umaobraresultante daacdo criativae emancipadora
dagueles/as que neste espaco assim o fazem e agem. No entanto, sendo o
Estado e asinstituicdes em geral 6rgéos de gestdo saidos dasociedadeeaela
subordinados, mas que, ho processo histérico e na realidade, a dominam,
controlam e exercita“ o poder” em nome daquel a (da sociedade) devera agir
— enguanto novissimo movimento social - no sentido deinduzir a sociedade
etodas/as cidaddos a produzirem as politicas, 0s processos e seus resultados,
portanto, as préprias relagdes sociais libertas como obras suas (dos cida-
déos) em suarelacdo com o Estado), ndo mais como relacdo de dominacéo,
subordinacdo ou de “alienacdo”, mas de emancipacdo, auto-gestdo, autono-
mia.

Consideracdes finais

A u-topia da producdo da democracia sem fim (SANTOS, 1998)
tem na producdo da democr acia da/na educagéo e do/no ensino um aspecto
estratégico a se efetivar neste contexto mundia neoliberal, de “educacdo
como mercadoria’, de um ensino flexivel, da busca de competéncias paraa
empregabilidade (STOER e MAGALHAES, 2003) em “ conformidade” com
as necessidades da acumulagéo e do capitalismo flexivel (HARVEY, 1992).
Mas, para tanto, deve produzir novos fundamentos politicos e sociais,

conceito clinamen [que] é a capacidade de desvio atribuida por Epicuro aos atomos de Demdcrito, um
quantum inexplicavel que perturba as relagdes de causa e efeito. O clinamen investe os atomos de
criatividade e de movimento espontaneo. O conhecimento-como-emancipagao € um conhecimento que
se traduz em acgdes-com-clinamen". Marx, em sua tese de doutorado La diferencia entre la filosofia de
la naturaleza de Demdcrito y Epicuro (México: Premia editora de libros, S. A, 1987), ja havia discutido o
tema, em particular, na segunda parte (capitulo I: La desviacion de los atomos de la linea recta (p.37)
mas, também, de outros aspectos que diferenciam ambos os filos6fos gregos.
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paradigmaticos e de gestdo da/na educacéo. Seno capitalismo, aindaconfor-
me Santos (2001, 2002), viveriamos uma democracia de baixa intensidade,
ou segja, onde 0 aspecto voto é o principal . De umaconcepcdo hegemdnicade
democracia apenas politica, portanto, enquanto exercicio do governar das
sociedades (logo, gestdo dos recursos da sociedade pelo Estado/governo)
como tarefados politicos (das elites) el eitos em processos competitivos e de
acordo com as regras estabelecidas, o pressuposto final € a harmonia e a
manutencdo do sistema, que, sendo hegemdni co, traduz-se também enquan-
to conhecimento e préticas sociais nesta sociedade.

Ent&o, em primeiro lugar, ademocraciadeverd avancar parasetor-
nar de altaintensidade, ampliando osinstrumentos de participacéo, fiscali-
zacdo e controle da populacéo sobre os gestores publicos, como a
implementacdo de Orcamentos Participativos em todos os niveis de governo
e de poderes, da utilizacdo de plebiscitos e referendos, e de outros mecanis-
mos existentesnalel, e de outros aserem criados. Mas, também, aampliacéo
paraademocratizacdo através da efetivacdo de direitos sociais, econdmicos,
civis, etc., alguns dos quais previstos em lel e ndo efetivados®, bem como a
criacdo de outros. No entanto, todos estes aspectos estariam restritos, ainda,
ademocracia outorgada e/ou de uma cidadania outorgada (ainda ndo efeti-
vados em nosso pais) e tributarios da modernidade ocidental. Deveriamos,
entdo, na perspectivado Paradigma Emergente, articular aefetivacao/ampli-
acdo/producdo destes direitos aindando ef etivados, ao mesmo tempo em que
efetivemos/ampliamos/produzimos a democracia reclamada e/ou cidadania
reclamada. Paraisso, caberiaasociedade discutir/envolver-se/produzir aguilo
que lhe diz respeito (0 uso dos recursos em impostos) e seu direcionamento
conforme a utopia de cidade e de pais que desgja, do futuro que deseja para
seus filhos, bem como acriacéo de diferentes (e novos) instrumentos e espa-
¢os de exercicio da democracia sem fim.

Se os fundamentos da democracia restrita se relacionam a concep-
¢oes de conhecimentos (paradigmas) hegeménicos (SANTOS, 1999), que
também estdo em crise, mas que, ainda, referendam, produzem ere-pro-
duzem uma concepcédo de sistema (de conhecimento, social, palitico, etc.),
perpassando toda a sociedade e as relacdes entre os humanos, e, portanto,
todas asrel agdes politicas e sociai s bem como as concepgdes (paradigmaticas
em educacdo), urge a producdo de alternativas em relacéo aos proprios fun-
damentos da gestdo da democracia nos sistemas educacionais articulados
a0s processos e instrumentos desenvol vidos nas escolas e nas salas de aula.

8A Constituicdo Federal (1988) estabelece que o salario minimo deveria garantir certas condicdes de
alimentacdo, moradia, salde, lazer, etc., e que o valor atual, de R$ 260,00 (duzentos e sessenta reais)
esta muito longe da efetivacéo do direito consagrado na lei maior do Pais.
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Sendo nosso objetivo e utopia Ultima, reafirmamos, a produgdo da democra-
cia sem fim e no processo a producdo (e compreensdo) de e por parte dos
diferentes agentes sociai s da producdo de obras resultantes de suacriatividade
e inovagdo, portanto, “encharcadas’ de significado, de relevancia e de
pertinéncia parasi e para aguelas que as produzem como obra sua, as teses
do Paradigma Emergente de Santos podem servir de ponto de partida a tal
utopia.

Assim, uma gestdo democrética da educacdo deveria ser uma obra
resultante da producéo dos diferentes agentes envolvidos nos processos de
ensino-aprendizagem e de gestao do ensino, daescola, do sistema educa-
cional numadeterminadacidade, que busqueir além do mesmo, doigual, do
instituido, do “sistema realmente existente” visando a construgao/criacdo/
produgdo de uma nova sociedade e civilizag&o decorrentes da agéo rebelde
dos humanos em suas rel agdes enquanto efetivacdo de umademocraciasem
fim e de altaintensidade, que se aperfeicoa e inova permanentemente.
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