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f} Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem estar imediatamente apds O texto, em or-
dem alfabética e segundo a NB-66.

g) lustracdes

llustracdes, tabelas, graficos, etc. devem estar separados do texto, com as res-
pectivas legendas e indicacdes da localizacdo desejavel.



SUMARIO

Editorial ....c.ceovevervenn rterssisaeraesasesentr rrany

A ANPAE e a administracdo da educa¢do no Brasil

A ANPAE e o compromisso com a administracdo da educagao no

BIASHI vreereeriesmeerrrsersvessstssssesssssts sessassesmssenssisessasebssansasasss sasses st esstsnsasanasonsnanerentss
Benno Sander

A contribuicdo da ANPAE para o conhecimento da administracao

08 BUUCACED veerresesssrmessrscmessesasscesrssesseseseseeminsiassastsisssssssssstassssstsnantssastsesmssrsseniases
Fatima Cunha Ferreira Pinto

Breve comentario sobre a contribuicdo da ANPAE para o conheci-

mento da administragcdo da edUCAGED ...
José Newton Alves de Sousa

Escola e trabalho

Educagio e trabalho: questdes tedricas ...
Acacia Zeneida Kuenzer

A escola como ambiente de trabalho e de formacdo do trabalha-

Maria de Fatima Costa Félix

Organizacao do trabalho para a democratiza¢ao da educagao
A estrutura administrativa de uma escola para o excepcional ...
Charles Richard Lyndaker
Suely Felix Pereira
Equipes de ensino na administracdo central e descentralizada da
Secretaria de Educacdo do Parand ...
Aparecida Cardozo Mesquita da Rosa
Ineli de Oliveira Giovanetti
Rosemary Pereira Gelbcke

Integrag&o entre universidade e secretaria de educagao para atuali-

zagdo dos administradores de escolas de 1° e 2° graus em Boa
VISHE, ROTAIMA 1oeererieeieseeeresnrersarsarssrssssessassessessesrmsnssnsssissiasnssnssnsarsssssrsnssnsasnssnasnas
Magali de Castro
Maria Auxiliadora C. A. Machado

12

27

33

36



Atuacao da universidade na melhoria do ensino de 1° grau na periferia:
o caso de Morro Alto, Belo Horizonte, Minas Gerais .....ovvvvevrevncrieennns
Magali de Castro
Maria Auxiliadora C. A. Machado
Neusa Maria de Cliveira Macedo
A professora normalista: dados para uma possivel pratica pedagégica

CONSBEAUBNIE coierticrvercerererrreeserseesessesasvevsesss e e srassasssssresssresae sessossessessesassnsnssnss
Creusa Fernandes Correia Lima

O profissional de administracdo da educacgao
O profissional de administracdo da educacao: selegdo, formagéo e
BUIACAD .ovrvierieeeriererres s ressarserseesestasssneses st s e sne st vanesesarsssre srnreasasesreranpndshe s sae st b e
Carlos Roberto Jamil Cury
O desvelamento e a contraposigdo de mitos na administra¢ao da
L=To [0 T o= (o= Lo R o = Lo 1 =Y | - SO OO
Maria Estela Dal Pai Franco
A formagéo do educador na proposta curricular da Faculdade de
EduCaGa0 da UFMG et svs s b e assst st sssssnsessnss
Magali de Castro
Maria Auxiliadora C. A. Machado
Neusa Maria de Oliveira Macedo

100

106



EDITORIAL

Este volume 4 da REVISTA BRASILEIRA DE ADMINISTRAQ[\O DA
EDUCACAOQ é especial, em seus dois numeros. Comemorativo aos 25
anos de fundagdo da ANPAE - Associa¢do Nacional de Profissionais de
Administracédo da Educaco, publica todos os trabalhos do Xl SIMPOSIO
BRASILEIRO DE ADMINISTRACAO DA EDUCAGAO gue puderam ser pas-
sados a formato compativel com as caracteristicas da RBAE. Tém-se,
entao, neste volume os anais do Xlll SBAE, que se beneficiam da circulagdo
de um periédico corrente, mas abdicando-se do processo de avaliagéo
editorial e da inclusao de resumos, como é usual. Espera-se que as vanta-
gens de acesso ao contedo venham superar os problemas normativos
eventualmente comprometidos. Qutrossim, lamenta-se que algumas coloca-
cbes feitas em mesa-redonda, grupos de trabalho ou cursos nao tenham
obtido condigdes técnicas de reproducéo; neste particular, falta-nos, notoria-
mente, o texto referencial de Vicente de Paulo Carvalho Madeira que
tanto enriqueceu a discusséo sobre a contribuigao da ANPAE ao conheci-
mento de administracdo da educagéo.

A ANPAE, através do Xl SIMPOSIO BRASILEIRO DE ADMINISTRA-
(;Z\O DA EDUCACAQ, realizado de 3 a 7 de novembro de 1986, em Joao
Pessoa, propds aos educadores e profissionais de administragao da educa-
¢ao e reflexao sobre

A DEMOCRATIZAGAO DA EDUCACAO E
A GESTAO DEMOCRATICA DA EDUCACAO

Quando a nagdo brasileira busca renovar-se como
replblica repensando sua organizagao social, politica
e econdmica;

Quando o povo brasileiro cresce na compreensao
dos limites e possibilidades da educagao e das insti-
tuicbes educacionais de que dispoe;

Quando os educadores tomam consciéncia de seu
papel social e experienciam novos projetos e formas
de se fazer educagao e de ser magistério;

¢ tempo de
Revisar criticamente a situagdo educacional de nosso
povo e as condicbes de sua democratizagao;



Conhecer a escola como organiza¢ao, como ambiente
detrabalhoe de formacio do trabalhador e do cidadéo;

Repensar a administragdo da educagéo, avaliando
seus pressupostos tedricos e compromissos politi-
cos, discutindo a especificidade de sua prética.

Veja-se, pois, nos textos deste volume, como responderam os educado-
res e profissionais que puderam acorrer a este chamamento. Veja-se,
logo a seguir, também alguns dados sobre os participantes do Xill SBAE
e o significativo documento produzido pela Assembléia Geral da ANPAE,
no dia 6 de novembro de 1986, em que se apresentam propostas & Assem-
bléia Nacional Constituinte de 1987. )

A Associagdo Nacional de Profissionais de Administragao da Educacéo
— ANPAE, com base em decisoes tomadas durante a realizacdo do Xll|
SIMPOSIO BRASILEIRO DE ADMINISTRAGAQ DA EDUCAGAQ, em Jodo
Pessoa, PB, de 03 a 07 de novembro de 1986, integrando-se ao esforgo
dos educadores brasileiros e dando continuidade as reflexdes de debates
j& realizados, expressos publicamente em documentos tais como o0s da
ANPED e da IV CBE, apresenta as seguintes propostas a Assembiéia
Nacional Constituinte:

1. Todos os brasileiros tém direito a educagdo gratuita, publica e
laica em todos os niveis e modalidades de Ensino.

2. E dever do Estado prover ensino gratuito a todos os brasileiros,
oferecendo as condigbes necessarias para o cumprimento deste preceito.

3. O direito & educagdo implica o dever do Estado em garantir o
acesso, permanéncia e continua melhoria da qualidade do ensino.

4, O direito & educagdo é assegurado, também, pela obrigacao das
empresas vinculadas a Previdéncia Social, de proporcionar ensino de 1°
grau gratuito e completo aos seus trabalhadores e aos filhos destes,

5. O ensino de 1¢grau deverd ser obrigatério e completo para todos
os brasileiros, independente da faixa de idade, sendo permitida a matricula
a partir dos 6 anos.

6. O ensino de 1¢ grau funcionard com um minimo correspondente
a 4 horas de aula diarias, em 180 dias letivos. '

7. E obrigacédo do Estado estender a oferta de educagao pré-escolar
publica a todas as criangas de 4 a 6 anos.

8. O Estado deve garantir a oferta do ensino de 2¢ grau de qualidade,
compativel com a demanda efetiva.

9. E ainda dever do Estado prover os meios necessarios ao atendimento
da educagao especial.

10. O ensino, em qualquer nivel, serd obrigatoriamente ministrado em
lingua portuguesa, sendo assegurado aos indigenas o direito a alfabeti-
zacao nas linguas materna e portuguesa.



11. O Estado provera a integragéo dos diversos orgamentos, conferin-
do-lhes transparéncia, desagregando-os adequadamente e criando condi-
¢bes para sua divulgacdo, de modo a permitir, por parte das entidades
representativas do magistério e da sociedade, 0 rigoroso controle dos
recursos aplicados no setor da Educagdo.

12. O cumprimento do direito & Educagéo, por parte do Poder publico,
serd assegurado pelo dispéndio minimo de 13% dos recursos orcamen-
tarios da Unigo e 25% dos Estados e Municipios, incidentes na receita
de impostos, incluindo os provenientes de transferéncias, e aplicados exclu-
sivamente na manutencao e desenvolvimento do ensino nos estabeleci-
mentos oficiais dos sistemas educacionais.

13. Os recursos orgamentarios serao aplicados prioritariamente no
ensino publico de 1¢grau.

14. A contribuicdo do salério-educagéo, na forma a ser estabelecido
por lei, tera por base a aliquota incidente sobre o lucro liquido das empre-
sas, e sua arrecadagdo devera ser distribuida igualmente entre as trés
esferas administrativas do poder pulblico, sendo a parcela dos Municipios
redistribuida de acordo com critérios baseados na relagdo demanda e
renda per capita.

15. A existéncia de estabelecimentos de ensino privado estara condi-
cionada as exigéncias legais, ndo sendo permitido o provimento de recursos
plblicos para sua criagdo, manutengao e desenvolvimento.

16. O Estado garantira &s universidades publicas o provimento de
recursos que assegurem sua autonomia cientifica, pedagogica, adminis-
trativa e financeira.

17. O Estado devera partilhar com a sociedade brasileira o controle
da execugao da politica educacional em todos os niveis (federal, estadual
e municipal) por intermédio de organismos colegiados democraticamente
constituidos,

18. O Popder Piblico devera assegurar as condigbes para a gestéo
democratica dos estabelecimentos de ensino, em especial das instituigbes
de ensino superior, com a participagao dos diversos segmentos da comuni-
dade universitaria.

19. A comunidade cientifica, especialmente a das universidades, deve
ser parte integrante no processo de elaboragdo da politica de ciéncia
e tecnologia do Pais.

20. A escola publica de 1¢e 2¢graus sera gerida de forma democratica,
de modo a garantir a participagdo efetiva de pais, alunos, funcionarios
e educadores nas decisGes relativas a seus propésitos e funcionamento.

21. O Estado assegurara condigdes de participagdo dos pais na gestao
das escolas, através de dispositivos legais que os dispensem do trabalho
nas horas necessarias a sua presen¢a em reunides e eventos escolares.

22. Sera definida uma carreira nacional do magistério, abrangendo
todos 0s niveis, e que inclua o ingresso por concurso publico para o



provimento de cargos, pisos salariais e condigbes satisfatérias de trabalho,
aposentadoria com proventos integrais e direito & sindicalizagéo.

23. Aos educadores serd garantida a liberdade no exercicio de sua
pratica educativa, sem quaisquer restrigdes de carater politico-ideoldgico,
econdmico, religioso e racial.

Jodo Pessoa, 7 de novembro de 19886.

PARTICIPANTES DO Xl SIMPOSIO BRASILEIRO
DE ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAQ

PROFISSIONAL PROFISSIONAL ESTUDANTES TOTAL

ESTADO SOCI0 NAO SOCIO

Amazonas 18 01 v 21
Para 01 11 12
Maranh&o 01 01
Piauf 01 01
Ceara 54 02 01 57
Rio Grande do Norte 53 03 ot 57
Pernambuco 07 01 01 08
Paraiba 28 73 79 180
Bahia 04 01 05
Mato Grosso 01 07 08
Distrito Federal 16 02 18
Esplrito Santo 07 07
Rio de Janeiro 07 06 01 14
Minas Gerais 09 09
Sdo Paulo 14 [42] 23
Parana 02 07 09
Santa Catarina 06 07 01 14
Rio Grande do Sul 13 23 01 37

TOTAL 242 153 87 482




A ANPAE
e a administracéo
da educacao no Brasil



A ANPAE E O COMPROMISSO CCM A
ADMINISTRAGCAQ DA EDUCACAG NQ BRASIL

BENNO SANDER*

INTRODUCAO

Para comemorar o jubileu de prata da Associacéo Nacional de Profissio-
nais de Administracéo da Educagao (ANPAE), recebi o encargo de dissertar
sobre “A ANPAE e o Compromisso com a Administracao da Educacao
no Brasil'. Por causa da prépria natureza dos atos comemorativos, decidi
fazer uma reflex@o espontanea sobre o tema, baseada na minha vivéncia
na ANPAE. No entanto, para dar algum ordenamento as minhas idéias,
resolvi refletir sobre os compromissos da ANPAE com a administracao
da educagio & luz da reconstrucéo histérica das perspectivas de adminis-
tracao educacional adotadas no Brasil durante as Ultimas décadas.

A adocao desta orientacao parte da premissa de que existe uma estreita
relagdo entre os compromissos da ANPAE e as diferentes fases do desen-
volvimento histérico da administracéo educacional no Brasil. Em que se
fundamenta essa premissa? Qu, dito de outra forma, por que existiria
tal relagdo entre os compromissos da ANPAE e a histéria da administragao
da educagao no Brasil?

Em primeiro lugar, porque o0s compromissos da ANPAE se situam
historicamente em fungao da percepgao e interpretacdo das aspiragdes
e necessidades da educacgé@o nacional, da mesma forma que as perspec-
tivas de administragéo educacional respondem, de maneira mais ou menos
fiel, as demandas e necessidades maiores da educacao brasileira nas
diferentes fases da historia do Pais. Em segundo lugar, porque a maioria
dos intérpretes das perspectivas de administracdo da educacao adotadas
no Brasil nas dltimas décadas sao reconhecidos lideres anpaeanos ou
participantes ativos das atividades da ANPAE. O fenémeno da relacéo
entre fatos educacionais e seus intérpretes ndo é exclusivo da ANFAE.
Na realidade, existem inimeras evidéncias de que se bem é cerlo gue
exercemos um papel protagbnico na orientacdo dos destinos da histéria
da educacgao, também é certo que somos condicionados pelas forgas so-
ciais que caracterizam a evolugdo histérica da educacao no contexto

*Professor da Universidade Federal Fluminense e da Fundagdo Universidade de Brasilia,

RBAE PortoAlegre | va4 | n1 | pi226 | jansjun. | 1986




da sociedade. Ou seja, os limites da pratica educacional, como da pratica
social em geral, resultam da relagdo dialética entre duas ldgicas: (1) o
poder determinador da agédo humana intencional num conjunto de circuns-
tancias histéricas, (2) circunstancias historicas que, por sua vez, exercem
um poder condicionador sobre a acdo humana.

Do ponto de vista analitico, gostaria de lembrar que a minha recons-
trucdo histérica da administragao da educag&o no Brasil tem paralelos
elucidativos em diversas areas da educagéo latino-americana. E o caso,
por exemplo, da perspectiva l6gica dos estilos educacionais de Germén
Rama, do Uruguai; da analise histérica dos modelos educacionais de Gre-
gorio Weinberg,2 da Argentina; e da indugao analitica, feita por Dermeval
Saviani,? da experiéncia do desenvolvimento histérico da educacgao brasi-
leira no contexto do processo de modernizagao da educagao e da socieda-
de latino-americanas.

No entanto, este ndo é o momento para discutir essas e outras valiosas
contribuicbes intelectuais. Achei oportuno apenas menciona-las visando
retomar consciéncia, para os objetivos desta reflexdo, de que existe uma
estreita relagdo entre perspectivas educacionais e situagdes sociais histo-
ricamente dadas e entre estas e os intérpretes das perspectivas educacio-
nais elaboradas coletivamente na escola e na sociedade. No caso da
ANPAE, o exame dessas relacdes permite induzir que a nossa Associagéo
vem mantendo, desde 1961, um compromisso permanente com a transfor-
macdo e a mudanga. S&o 25 anos de participacdo na orientacao dos
destinos da histdria da administracdo da educag&o no Brasil, 25 anos
de aprendizagem e ensino da democracia e da gestdo democratica da
educacgdo. E nesse sentido que me permito parodiar o conhecido poema
da resisténcia e da esperanca de Geraldo Vandré,* para concluir que, ao
longo desses 25 anos, os anpaeanos, “de bragos dados™ e com “a historia
na mao”, permanentemente vém “aprendendo e ensinando uma nova ligao".
E sobre essas liches, aprendidas e ensinadas com erros e acertos, que
eu gostaria de refletir hoje junto com voceés.

Tomando ‘“‘a histéria na mao", dou inicio a minha leitura e interpretacéo
da experiéncia da ANPAE & luz da evolugédo do pensamento administrativo
na educagéo brasileira. Minha leitura nao pretende ser uma leitura perfeita.
Ao contrario, é o abecé de um longo processo de aprendizagem a que
me venho submetendo hd muitos anos. Publiquei a primeira aproximagao
dessa aprendizagem em Administracdo da Educagao no Brasil: Evolugédo
do Conhecimento,® em que tentei reconstruir a histéria da administracao
educacional no Brasil sob quatro enfoques analiticos: juridico, organiza-
cional, comportamental e sociologico. Publiguei a segunda aproximac¢ao
de minha aprendizagem na revista Educacdo Brasileira, sob 0 titulo “Admi-
nistracao da Educagio no Brasil: E Hora de Relevancia, ¢ tentando apresen-
tar a evolugdo do pensamento administrativo na educagao brasileira sob
quatro perspectivas: administragdo para a eficiéncia, administracao para
a eficacia, administracio para a efetividade, e administracao para a relevan-
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cia. E a luz dessas duas reconstrucdes historicas que passarei a analisar
os compromissos da ANPAE com a administragao da educacao no Brasil.

COMPROMISSO COM A ORGANIZACI\O EFICIENTE
DO TRABALHO PEDAGOGICO

Dou inicio a minha reflexdo voltando a 1961. Foi em fevereiro daquele
ano que um seleto grupo de professores de administragao escolar, reunidos
na Universidade de Sao Paulo, sob a lideranga de Querino Ribeiro e Anisio
Teixeira, resolveu fundar, por proposta de Antonio Pithon Pinto, a Associa-
¢do Nacional de Professores de Administracdo Escolar, hoje Associacdo
Nacional de Profissionais de Administragao da Educagao. Estava eu cur-
sando, na época, 0 3 ano do Curso de Letras na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade Federal Fluminense (UFF) em Niteroi.
Estudava a noite, enquanto que de dia era professor e vice-diretor do
conceituado Instituto Abel dos Irmaos Lassalistas. Em 1962, ao cursar
o altimo ano do Curso de Filosofia, Ciéncias e Letras — naquela época
reservado para as disciplinas pedagdgicas das Licenciaturas — da-se a
conjugagao de meus interesses e aspiragoes profissionais com a disciplina
de Administragdo Escolar, entdo sop a competente direcao do Professor
Paulo de Almeida Campos. Como consegiiéncia, a minha experiéncia de
administragao educacional no Instituto Abel passa a ter novo significado.
Comecei a me interessar pela disciplina que, mais tarde, nos estudos
de pdés-graduagdo, se tornaria minha area de especializacéo.

Lembro-me perfeitamente das aulas, da orientagao intelectual e dos
trabalhos semestrais e anuais, sob a atuagdo segura do Professor Paulo
Campos, a guem nunca deixarei de prestar reconhecida homenagem por
me ter iniciado academicamente no campo da administragao da educagao.
Paulo Campos era um dos protagonistas — ao lado de Antonio Pithon
Pinto, Anisio Teixeira, Querino Ribeiro, Lourengo Filho, Irmao Faustino
Jodo, Carlos Corréa Mascaro, Moisés Brejon, Joseé Gomes de Campos,
Lauro Esmanhoto e dezenas de outros — que fundaram a ANPAE em
1961. Na época, eu nhao conhecia nenhum deles. Quinze anos mais tarde
vim a conhecer a maioria deles e tive o privilégio de me enriquecer com
a sua convivéncia pessoal e intelectual. S6 lamento néo ter tido o privilégio
de haver conhecido pessoalmente a Anisio Teixeira, com cuja orientacéo
mais me identifiquei.

Na época conheci alguns dos trabalhos pioneiros de administracao
educacional no Brasil, trabalhos que seguiram os impulsos académicos
da Europa e dos Estados Unidos, especialmente os de Querino Ribeiro,
Anisio Teixeira, Carneiro Ledo e Lourengo Filho. Observei que Querino
Ribeiro’ seguiu a orientagdo entdao dominante na Europa, particularmente
a de Fayol. Anisio Teixeira® reinterpretou o pragmatismo pedagédgico prota-
gonizado por William James e John Dewey nos Estados Unidos. Carneiro
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Ledo® e Lourengo Filho¥ adotaram uma orientagao mais compreensiva.
Todos eles foram influenciados e, em conseqiiéncia, todos nos fomos
influenciados, com diferentes énfases e matizes, pelos classicos da admi-
nistragao geral, cientifica e burocratica.” A orientagao era normativa, técni-
ca, reformista e pragmatica. Veja-se, por exemplo, esta defini¢ao de Querino
Ribeiro que aprendemos na época:

A Administragdo escolar é um complexo de processos técnicos, cientifi-
camente determindveis que, servindo a certa filosofia e certa politica
de educagdo em geral, e de escolarizagdo em particular, desenvol-
vem-se antes, durante e depois das atividades basicas da escola, com
o objetivo de assegurar-he unidade, economia e aperfeicoamento.®

Querino Ribeiro nos apresenta nessa definicdo uma sintese perfeita
da administragéo classica aplicada a educacao. Ela revela o compromisso
dos educadores da época com a administracdo da educacéo. Trata-se
de um compromisso com a organizacdo eficiente do trabalho na educagao
e na escola. Se eu tivesse que isolar a preocupacao central dos administra-
dores educacionais da época, escolheria a preocupacédo com a eficiéncia
visando assegurar unidade, produtividade e economia & administragéo no
cumprimento das politicas e normas estabelecidas. Naturalmente, essa
nao era uma postura monolitica e uniforme. O exame cuidadoso dos escritos
de Querino Ribeiro, Anisio Teixeira, Carneiro Leao e Lourenco Filho reve-
lam preocupagdes filosdficas e politicas abrangentes, de diferentes orienta-
¢cbes, sem, contudo, deixar de reconhecer que a eficiéncia é o critério
técnico central da administraco classica aplicada & educacéo. De acordo
com a licao que aprendemos dos classicos, a eficiéncia revela a capacidade
real de produzir o maximo com o minimo de recursos, energia e tempo.
Na histéria do pensamento administrativo, a eficiéncia estd associada ao
asceticismo e & racionalidade econémica da Revolugéo Industrial, preocu-
pando-se por encontrar 0s meios e procedimentos técnicos mais adequados
para alcancar os resultados perseguidos. Esse compromisso com a eficién-
cia na organizagio do trabalho pedagégico é evidente em Querino Ribeiro
quando ele diz que o objetivo da administragéo escolar é assegurar-lhe
unidade, economia e aperfeicoamento.

Esse compromisso com a eficiéncia na organizagao do trabalho pedag6-
gico foi mantido pelos participantes do I Simpésio Brasileiro de Adminis-
tracao Escolar, ao fundarem, em 11 de fevereiro de 1961, a Associagédo
Nacional de Professores de Administracao Escolar. Efetivamente, os mem-
bros fundadores da ANPAE conceituaram a administragéo escolar da se-
guinte maneira:

A administracéo escolar supbe uma filosofia e uma politica diretoras
pré-estabelecidas; consiste no complexo de processos criadores de
condicbes adequadas as atividades dos grupos que operam na escola
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em divisao de trabalho; visa a unidade e economia da a¢ao, bem como
o progresso do empreendimento. O complexo de processos engloba
atividades especificas — planejamento, organizacao, assisténcia a exe-
cugéo (geréncia), avaliagao de resultados (medidas), prestagao de con-
tas (relatério) — e se aplica a todos os setores da empresa — pessoal,
material, servicos e financiamento.™

Novamente, temos uma sintese perfeita da administragao classica apli-
cada a educacdo. Foi no estudo e na préatica das normas e procedimentos
da administracdo classica que os anpaeanos e demais administradores
escolares da época aprenderam a licio da eficiéncia como critério central
da administrag@o educacional. Portanto, o primeiro compromisso da ANPAE
com a administragao da educagdo é um compromisso com a organizagao
eficiente do trabalho na escola e no sistema educacional. A eficiéncia,
como critério técnico, de natureza econdmica e pragmatica, adotado pelos
administradores escolares da época é precisamente o critério central do
“enfoque organizacional’ e da “administragao para a eficiéncia” identifica-
dos na minha reconstrucao légica da histéria da administragéo educacional
como campo profissional de estudo. Estabelece-se, nesse sentido, a rela-
¢ao entre o primeiro compromisso da ANPAE e a administra¢do da educa-
¢ao — um compromisso com a eficiéncia organizacional e o pragmatismo
pedagdgico.

COMPROMISSO COM A EFICACIA COMPORTAMENTAL

Mas os administradores .educacionais e a ANPAE nao pararam por
ai. Ao contrario, “de bracos dados' e com ‘“‘a historia na mao”, continuaram
a caminhada e, ao longo do caminho que a histdria lhes reservou, aprende-
ram e ensinaram uma ‘‘nova licao"”, conceberam e assumiram um novo
compromisso com a administracdo da educagdo. Vejamos que licdo €
essa e que compromisso é esse. .

Na minha leitura histérica do desenvolvimento da administragéo educa- -
cional no Brasil observo que, no decorrer da década de 1960 e no inicio
da década de 1970, se desenvolve uma crescente rejeigdo dos principios
e procedimentos da administracéo classica na educagéo brasileira, fenbme-
no que ja se observara muito antes nos Estados Unidos e na Europa.
Acompanhei essa fase de longe, pois vivi no exterior entre 1965 e 1975,
fato que depois me deu condicdes propicias para verificar como esse
movimento no Brasil seguiu os impulsos académicos dos paises domi-
nantes, especialmente dos Estados Unidos. Os intérpretes da rejeicéo
da eficiéncia como critério central da administragio educacional s@o os
psicélogos e psicélogos sociais que enfatizam o lado humano da organiza-
cdo e o lado psicossociolégico da escola como instituicdo social. Na
educacéo esse fendmeno esta extremamente defasado no tempo, pois
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ele se insere teoricamente no movimento das relagoes humanas e no
enfoque do comportamento administrativo da década de 1930 e 1940 nos
Estados Unidos que, posteriormente, se reincarnam, sob nova forma e
novos instrumentos, no movimento do desenvolvimento organizacional.!
Na educagio americana, o maior intérprete do enfoque comportamental -
ou psicossocioldgico da administragao educacional foi Jacob Getzels, cujo
modelo inicial foi publicado com Egon Guba' em 1957 e consolidado em
livro com James Lipham e Roald Campbell™ em 1968. Essa obra foi
amplamente divulgada no Brasil, como de resto, em todo o Ocidente. Entre
nos, anpaeanos, a licdo psicossociolégica de administracao educacional
nos foi ensinada magistralmente, entre outros, por Myrtes Alonso em seu
conhecido texto O Papel do Diretor na Administracio Escolar.”

Na perspectiva comportamental de administragao escolar, a acdo dos
administradores visa a consecugio dos objetivos pedagégicos da escola.
Sua principal preocupacdo administrativa se torna a eficdcia para lograr
objetivos educacionais, ao invés da eficiéncia para assegurar unidade,
economia e aperfeicoamento a administra¢do da educagéo.

O conteddo dos Simposios e reunides e a adogdo generalizada dos
textos que ensinavam a nova ligdo nos meios anpaeanos é um indicador
do novo compromisso da ANPAE com a administracdo da educagdo. Se
bem que o novo compromisso tenha surgido como resultado da critica
do compromisso anterior com a administragdo educacional para a eficién-
cia, a sua forma consolidada ndo nega a importancia da eficiéncia adminis-
trativa na educacéo; ao contrario, lhe atribui valor fundamental, desde
que subordinada a eficacia como critério administrativo central da nova
perspectiva de administracao da educagao, cujo compromisso fundamental
€ com a consecucéo dos objetivos educacionais. A eficacia é precisamente
o critério central do "enfoque comportamental” e da “administragao para
a eficacia” identificados na minha reconstru¢ao ldgica da histéria da adrmi-
nistracao educacional no Brasil. Estabelece-se, assim, a relagao entre
0 segundo compromisso da ANPAE e a administracdo da educacdo no
Brasil —um compromisso com a eficacia comportamental para a consecu-
cao de objetivos educacionais. E importante insistir que, ao assumir esse
novo compromisso com a eficacia comportamental, ndo negamos o compro-
misso com a eficiéncia organizacional, mas o superamos, incorporando-o
num permanente esforgo de critica e construgdo, construcido e trans-
formacéao.

COMPROMISSO COM A EFETIVIDADE POLITICA
E A RELEVANCIA CULTURAL

Em 1975, volto ao Brasil e me engajo ativamente na vida politica asso-
ciativa da ANPAE, exercendo a presidéncia da entidade de 1976 a 1984.
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Engrosso as fileiras dos administradores educacionais que, “de bragos
dados’ e com “a histéria na mao”, continuam a caminhada para, ao longo
do caminho que a historia lhes reservou, aprender a ensinar mais uma
“nova licdo”. E nessa fase que comega o caminho da abertura politica
no Brasil. Governo e educadores coincidem a respeito da necessidade
de dar a educacdo um “forte conteudo social”.’®® No mundo académico,
as ciéncias sociais, especialmente a sociologia e a politica, comegam
a recuperar seu espago perdido. , _

No campo da administragdo educacional, a nova licdo, se bem que
preparada muito antes por pensadores de vanguarda no campo da adminis-
tragio escolar no Brasil, como Lourengo Filho,” Anisio Teixeira® e Carlos
Correa Mascaro, se consolida no seio da ANPAE no IX Simpédsio Brasileiro
de Administracdo da Educagdo, realizado em Curitiba, em 1978. Esse
Simposio. foi convocado especificamente para estudar "a administragao
da educacao no contexto das ciéncias sociais”.?2 Nesse Simpdsio, cientis-
tas sociais e administradores educacionais de todo o Pais analisaram
amplamente a contribuigao das disciplinas sociais para o estudo e 0 exerci-
cio da administragdo da educacgao. No ano seguinte, a ANPAE patrocina,
em Brasilia, 0 I Congresso Interamericano de Administragao da Educagao
que se dedicou a estudar a relagdo entre politica e administragao da
educacdo no contexto mais amplo da ciéncia social contemporanea. No
final do Congresso, os seus 650 participantes provenientes de 25 paises
co Continente, fundam a Sociedade Interamericana de Administragdo da
Educac@o,®® 4 qual a ANPAE imediatamente se filia. No ano seguinte,
a ANPAE realiza no Rio de Janeiro, 0 X Simpésio Brasileiro de Administragcdo
da Educacao que se dedica & pesquisa cientifica no campo da adminis-
tracao da educag@o nos contextos mais amplos da pesquisa educacional
empreendidos nos meios académicos do Pais.?* '

" Essas iniciativas vém acompanhadas de uma fecunda producéo intelec-
tual, refletindo a “nova licdo” e o novo compromisso da ANPAE e dos
dirigentes do ensino com a administrag&o da educagéao no Brasil. Permito-
me mencionar apenas alguns intérpretes dos novos rumos que contribuiram
para que todos juntos pudéssemos ensinar e aprender uma ‘nova licao"
e assumir um novo compromisso com a administrag&o da educagéo: Miguel
Gonzalez Arroyo®® com seus estudos de orientagao politica; Antonio Muniz
de Rezende 26 com sua orientacdo fenomenoldgica; Mauricio Tragtenberg?
com sua analise estrutural da teoria administrativa como ideologia, Fernan-
do Prestes Motta?® com sua proposta autogestionaria de administracao,
Lauro Carlos Wittmann,?® com suas respectivas concepg¢des politico-peda-
gégicas de administragdo da educagao; Maria de Fatima Costa Felix30
com seu questionamento da visao empresarial em educagao,; Acacia Zenei-
da Kuenzer® com a discussdo das bases teoricas da administracao da
educacéo; Carlos Roberto Jamil Cury32 com sua teoria critica de educagao
e sua concepgao concreta de administrac&o educacional, Neidson Rodri-
gues® com seu conceito de agdo colegiada, Vitor Henrique Paro™ com
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sua perspectiva critica de administragao escolar, e, finalmente, meu para-
digma multidimensional de administracao da educacgdo® e, posteriormente,
minha perspectiva de administracao da educacao como processo de partici-
pagao coletiva.®

Esses s&o apenas alguns intérpretes de uma longa lista que refletem
uma nova efervescéncia intelectual nos meios académicos, um novo esforgo
coletive de construcdo do conhecimento. Todos esses intérpretes debate-
ram suas contribuicfes no seio da ANPAE, onde juntos estamos aprenden-
do uma “nova ligao”. Embora as contribuigdes individuais desses autores
sejam diferentes, todos sao unénimes na critica da teoria tradicional de
administragao da educacao. Além disso, todos estao comprometidos em
aprender e ensinar novas licbes de administra¢ao educacional visando
a liberacao humana e a transformacgdo social na escola e na sociedade.
Qutra caracteristica comum dos novos esforgos teéricos na administragao
educacional é a explicitagao de sua orientagao epistemoldgica. No entanto,
indo além da avaliagao dos limites dos fundamentos das teorias administra-
tivas do passado e do presente, 0 aspecto mais criativo da maioria dos
novos estudos € a busca de perspectivas tedricas separadoras para guiar
a pesquisa e a préatica na administracao educacional. Nesse esforco supe-
rador, a preocupacgéo da maioria dos trabalhos & a concepcao de perspec-
tivas de administracdo educacional que sejam politicamente efetivas e
culturalmente relevantes para a sociedade brasileira.

E por ai que, na minha percepcdo, se orienta o novo compromisso
da ANPAE com a administracdo da educagdo. E um compromisso com
a efetividade politica e a relevancia cultural. O conceito de efetividade
supde um compromisso real e verdadeiro da administra¢ao educacional
com os objetivos sociais e as demandas politicas da sociedade brasileira.
O conceito de relevancia supde um compromisso significativo com a vida
e a cultura dos participantes. do sistema educacional e da sociedade
em que estd inserido. Portanto, 0 novo compromisso da ANPAE & um
compromisso com as aspiracbes sociais e os valores culturais de nossa
gente. Novamente, esse novo compromisso sé foi possivel porgue fomos
capazes de avaliar construtivamente os compromissos anteriores, incorpo-
rando-os num permanenie esfor¢co de critica e constru¢do, construgdo
e transformagéo.

Até aqui chegamos. S3o0 25 anos de compromisso com a administracao
da educacdo, 25 anos de compromisso com a transformacgao educacional
e a mudanca social. S80 25 anos de compromisso com a democracia
no seio da ANPAE, 25 anos de compromisso com a gestao democratica
na escola e na sociedade.

Porgue temos compromisso, temos identidade, temos tradicdo, temos
historia. Historia que juntos protagonizamos ao longo de 25 anos. E uma
‘historia de construgdo e de distribuicdo do conhecimento. Efetivamente,
a historia da ANPAE revela uma producdo intelectual permanente. Desde
1962, o Informativo ANPAE, com orientagdes e formas diferentes, vem
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circulando até o presente. Em 1964, a ANPAE comegou a publicar sua
série de Cadernos de Administragdo Escolar. Sete volumes foram publica-
dos desde ent3o, servindo de textos para alunos e docentes universitarios.
Em 1981, nas comemoracdes do vigésimo aniversario da ANPAE, tomamos
a decisdo historica de editar a Revista Brasileira de Administragdo da
Educagdo, cujo primeiro nimero saiu no primeiro semestre de 1983, sob
a competente orientagao editorial de Maria Beatriz Moreira Luceea colabo-
racio da Editora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Hoje
a Revista esta consolidada.

Além das publicagbes regulares da ANPAE, nunca interrompemos a
realizacdo, a cada dois anos, do Simpésio Brasileiro de Administragao
da Educacédo € de inimeras reunides regionais, promovidas, nos ultimos
anos, pelas Seccbes Estaduais da ANPAE que iniciamos em 1981 com
a criagdo da Secgdo Estadual do Ceara, seguindo-se depois as Seccoes
do Piaui, Espirito Santo, Rio de Janeiro, Sao Paulo, Rio Grande do Norte,
Amazonas e Distrito Federal. Por outro lado, a ANPAE sempre tem procura-
do trabalhar "“de bracos dados” com as demais associagdes profissionais
de educacdo do Brasil, independente das suas orientagdes e identidades
especificas, com o objetivo de somar esforgos na busca de solucdes
para os graves problemas da educagéo brasileira. Finalmente, a ANPAE
vem desempenhando um papel importante no movimento associativo inter-
nacional, como se pode verificar em inimeras iniciativas, especialmente
na realizagdo dos Congressos Interamericanos de Administragéo da Educa-
¢éo de 1968, 1979 e 1984 e na sua participacéo, desde 1978, no Programa
de Intercémbio Intemacional em Administragao Educacional (IIP) e, desde
1979, na Sociedade Interamericana de Administra¢do da Educagao.

CONCLUSAO: O COMPROMISSO PERMANENTE
COM A GESTAO DEMOCRATICA

A historia da ANPAE, como a das nossas associagbes profissionais
em geral, nos mostra que as entidades de educadores desenvolvem lealda-
des, identidades e compromissos especificos ja sejam locais ou nacionais.
E normal e necessario que assim seja. Mas também é necessario que
as lealdades e os compromissos especificos se subordinem & lealdade
e ao compromisso maior com o desenvolvimenio da educag&o nacional
e com o bem-estar global da sociedade brasileira. S6 assim evitaremos
o corporativismo e o espirito de classe que inibem o desenvolvimento
de um projeto democréatico de educacao. Esse compromisso maior com
a educacdo e a sociedade, no contexto da pluralidade de identidades
das associagbes de educadores, recupera novo significado quando verifica-
mos, hoje mais do gue nunca, que 0s grupos humanos e os cidad&os
de todos os paises vivem em um mundo crescentemente interdependente.
Em resumo, & legitima a especificidade de compromissos e lealdades
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com a administracdo da educagdo como campo profissional de estudo
sempre que essas lealdades e compromissos se inspirem no compromisso
maior com a educagio e o bem-estar da sociedade como um todo.

Com o objetivo de participar efetivamente na constru¢éo de um projeto
democratico de educacgio, as portas da ANPAE sempre tém estado escan-
caradamente abertas a todas as orientagdes intelectuais e politicas, todas
as posicoes ideologicas e filosoficas e todas as especialidades e niveis
de formacdo. Essa abertura é evidente na leitura do Estatuto, na lista
dos socios, na relagdo dos conferencistas e painelistas de nossas reunides
e dos autores de nossas publicagdes. Essa composicao do guadro social,
aliada a uma gestdo democratica no seio da ANPAE, tem enriquecido
o livre debate dos problemas educacionais. Por causa dessa orientacao,
a historia da ANPAE revela como, através da gestiao democrética exercida
nas associagdes profissionais de educacéo, é possivel delinear pistas
e explicacdes valiosas e conciliadoras do intercambio de diferentes orienta-
cbes filosdficas e ideologicas e da transfecundagao de diferentes tradigbes
conceituais e analiticas. Essa gest3o democratica nas associagdes profis-
sionais de educagao permite revelar as potencialidades e limitacoes das
diferentes orientagdes existentes entre os educadores brasileiros. No caso
da ANPAE, o debate democrético propiciado pela gestao participativa foi
e vem sendo um instrumento valioso de superagdo do conhecimento no
campo da administragdo educacional & luz das ideologias e das praticas
sociais historicamente situadas.

Esta orientacdo permanente da ANPAE ao longo de seus 25 anos
de existéncia pode parecer eclética, indefinida e flutuante & mercé dos
ventos dos interesses criados. Alias, a ANPAE as vezes tem sido acusada
disso por agueles que talvez nos conhecem pouco e nos julgam mais
pelas aparéncias do que pelo contetdo, mais pelo extrinseco do que pelo
substantivo, mais pelo aspecto tatico do que pela estratégia politica. No
entanto, esta orientacdo da ANPAE obedece a uma postura intelectual
definida e comprometida com a democracia na educag¢éo e na sociedade.
Essa postura implica um compromisso concreto com a erradicagao da
injustica e do privilégio e com o desarraigamento da reprodugéo das estrutu-
ras de poder e dos interesses criados que fecham entropicamente os
grupos humanos e, entre eles, as associacbes de educadores.

Ao invés de uma associagao corporativista e reprodutora de tradigtes
filosbficas e posigdes ideoldgicas, preferimos um compromisso concreto
com a construgao de uma associa¢ao transformadora alicer¢gada nos princi-
pios de liberdade e egliidade adotados no contexto politico e cultural
brasileiro historicamente situado. Esse é o compromisso histérico da AN-
PAE gue eu conhego € coerente com esse compromisso me permito fazer
aqui esta reflexdo. E a adogdo e adeguada conjugagaoc dos principios
de liberdade e eqiiidade no seio da ANPAE, como nas associagbes profis-
sionais em geral, que torna a sua a¢o significativa e a sua gestao relevante
para seus participantes. Concebo os principios de liberdade e eglidade
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intrinsecamente associados. Por qué? Porque a liberdade nao pode repro-
duzir privilégios para alguns. Se reproduzir privilegios, incluindo privilégios
intelectuais, a libercade conduz & hegemonia e & desigualdade. A eqlidade
nao pode reproduzir uma perspectiva uniforme e monolitica para muitos.
Se o fizer, a eq?uidade inibe as potencialidades da diversidade e da
acdo e interagdo transformadora do ser humano. Portanto, a egtliidade
& um pré-requisito da liberdade, da mesma forma que a liberdade é um
pré-requisito da equidade. Vejo essa estratégia, que na realidade se opera-
cionaliza pela participagdo como pratica politica coletiva, como um desafio
que deve continuar a merecer nossa atencdo prioritaria se quisermos
que a ANPAE continue a ser uma associacao significativa para 0s anpaea-
nos e relevante para a educagao brasileira.

Como dizia antes, até aqui chegamos. E, como aqueles que nos antece-
deram, nao podemos parar. Caminhar é preciso, com “a histéria na méao",
como o fizeram nossos mestres Anisio Teixeira, Querino Ribeiro, Antonio
Pithon Pinto, Paulo de Almeida Campos e Carlos Correa Mascaro. Sejamos
dignos da Histéria nés também, como o foram eles, aprendendo e ensinando
novas ligdes, sempre de bragos dados com as novas geragdes. E é urgente
gue comecemos aqui e agora, aceitando o chamamento do poeta: “Vem,
vamos embora que esperar nao é saber, quem sabe faz a hora, nao
espera acontecer'.
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A CONTRIBUICAO DA ANPAE PARA O CONHECIMENTO
DA ADMINISTRAGCAO DA EDUCACAOC

FATIMA CUNHA FERREIRA PINTO*

Ao procurar localizar e datar a Associagdo Nacional de Profissionais
de Administracdo da Educagdo e sua contribuicdo para o conhecimento
da Administracdo da Educagao, deve-se ler o presente e o passado como
um momento crucial do futuro. Surge a ANPAE da necessidade dos profes-
sores de Administracdo Escolar a nivel de 3° grau, de se reunirem, trocarem
idéias, bibliografias, confrontar formas de ensino e analisar realizagdes,
no cotidiano de suas atividades profissionais. E o ponto de partida com
enfoque predominante no corporativismo da classe. Querino Ribeiro, um
dos classicos da administragdo Escolar no Brasil, afirmava “é que a idéia
de reunir os que estudam e por que ensinam Administragdo Escolar em
Faculdades de Filosofia, nem é nova nem é nossa, pois vem sendo sugerida
desde ha muitos anos por muitos interessados neste setor do conheci-
mento”. Chega a década de 50. Nao se pode dissociar o texto do contexto.
E preciso respeitar o ritmo da Historia, que nao se faz aos saltos. E
preciso confrontar o determinado e o determinante do processo, acompa-
nhar as transformacbes da realidade.

Ano de 1955. Antonio Pithon Pinto, catedratico de Administra¢io Esco-
lar da Bahia da a partida. Envia carta circular a todos os professores
de Administragéo Escolar das Faculdades de Filosofia do Brasil. A idéia
amadurece. No ano de 1961, concretiza-se e, em S&o Paulo € realizado
o | Simpésio Nacional de Professores de Administragao Escolar e é criada
a ANPAE. Surgia a ANPAE “da necessidade de assegurar o mais amplo
intercambio entre os professores de Administragdo Escolar; organizar os
Simposios de Administragdo Escolar e divulgar os estudos e atividades
das catedras de Administracdo Escolar’. Por estatuto, caberia a Presi-
déncia da ANPAE a professor catedratico de Administragdo Escolar e
a sede de foro da Associacdo seria a Instituicdo a que pertencesse o
catedratico.

Em uma visdo analitica do | Simpésio, fazendo-se uma interrupgao
no processo, verificar-se-a4 que o contexto nao se apresentara favoravel

*Professora da Universidade Federal Fluminense.
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ao avango do campo do conhecimento que constituia a Administragéo
da Educac¢do. O espago destinado & pesquisa era escasso ou nulo; assim
COMO escassos ou nulos eram os recursos e os financiamentos; a bibliogra-
fia era predominantemente estrangeira. Os contatos eram dificeis; as trocas
de experiéncias, raras. O racionalismo avanga em diversos setores da
vida social.

Nascidas da ANPAE, duas recomendagbes do | Simpésio merecem
énfase e andlise para que se possa inferir sobre a rota seguida. A primeira
diz respeito aos programas de Administragao Escolar, que deveriam tratar
dos seguintes temas: Racionalizagdo do Trabalho: Administracao Geral
e Administracdo Escolar; Problemas Especiais da Administracdo Escolar;
Exposicéo Critica da Administragdo Escolar Brasileira; Legislacéo Escolar
vigente e Atividades Praticas. A segunda recomendagado era quanto &
bibliografia e sugeria-se o uso de titulos de Taylor, Urwick, Simon, Ruiz
Amato e entre os brasileiros, Guerreiro Ramos, Anisio Teixeira, Ruy Aire
Bello e as publicagdes oficiais.

Em um corte temporal percebe-se a orientagdo organizacional e do
racionalismo, especialmente com a grande divulgagao das obras de Taylor
e Fayol. Acresce-se ao fato, o trabalho pioneiro de Querino Ribeiro, de
1938, sobre o fayolismo na administragao da escola, precedendo inclusive
a obra de Sears, de 1950. Era a combinagdo do pragmatismo aliado a
pedagogia.

Sucedem-se regularmente os Simpdsios Nacionais, até a chegada hoje,
em 1986, nesta cidade de Joao Pessoa, do décimo terceiro (X1, Nesses
25 anos de idade a ANPAE realiza ou patrocina trés eventos internacionais.
Em 1968 com o apoio do INEP e da OEA e a participacdo de 15 paises,
fez o Simpdsio Interamericano de Administrag@o Escolar que teve como
temario: A Administragéo Instrumento Fundamental para a Elaboracao, Rea-
lizagao e Avaliacéo dos Planos de Desenvolvimento Educacional e a Forma-
¢ao de Administradores Escolares. Com o tema central: Politica e Adminis-
tragao da Educagéo, concretiza-se o | Congresso Interamericano de Admi-
nistrac@o da Educagéo, em 1979, com participantes de 25 paises do hemis-
fério. Analisaram os participantes a situacao e as perspectivas da politica
educacional para o trabalho, 0 meio rural, o ensino superior, a educacéo
formal e ndo-formal. Em 1984, da-se o I Congresso Interamericano de
Administracdo da Educagdo. O tema central é Administragdo da Educacao
e o Desafio da Mudanca e seus objetivos séo: estudar a situacao atual
e as tendéncias econdmicas, politicas, culturais e tecnolégicas nas nagdes
das Américas e seus efeitos sobre a administragao e a politica educacional;
analisar as mudancas nacionais e internacionais que influenciam a adminis-
tracdo e politica educacional no ensino de primeiro, segundo e terceiro
graus; analisar a interacéo de diferentes culturas nas rag¢des do Continente
com a pratica da educacéo e formulagdo da politica educacional: analisar
as bases filoséficas e as forgas sociais em transformacéo nas nacdes
da América e seu impacto sobre a Administragao e a politica educacional;
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analisar o papel da administragdo da educagéo para enfrentar os desafios
impostos pelas mudangas econémicas, culturais, politicas e tecnologicas
das nagdes do Continente Americano.

No detalhar da histéria, novo corte se faz presente. E a transicao
da conservacéo/superacdo. O IX Simposio Brasileiro de Administragao
da Educacéo, realizado em Curitiba, em 1978 é um marco. Seu tema
basico é a Administragdo da Educacédo no Contexto das Ciéncias Sociais.
Neste encontro acentua-se a consciéncia dos educadores presentes de
que é preciso estudar e compreender o setor educacional no contexto
da sociedade e a relevancia das Ciéncias Sociais para o estudo e o
exercicio da Administracéo da Educagéo. Ea Admlmstragao da Educagéao
dimensionada como ato politico.

No rol das contribuicbes da ANPAE ao conhecimento da Administragéo
da Educacdo, as publicacdes sdo um referencial: boletins, periddicos, ca-
dernos e alguns titulos publicados assistematicamente, até a culiminancia
com a Revista Brasileira de Administragao da Educacé&o. Destinada a discu-
tir e apresentar questdes tedricas e praticas da Adminisiracio da Educa-
¢a0, a Revista Brasileira de Administrac&do da Educag&o tem sido o veiculo
maior junto aos Simposios, da disseminacdo do conhecimento. Sua presen-
ca tem sido valioso referencial aos académicos e aos profissionais da
educacdo. O pluralismo de idéias que preside sua editoragao, a contribui¢ao
diversificada de contetidos é o proprio coletivo da ANPAE e seus as-
sociados.

Ficou, todavia, um espaco em aberto na ANPAE — o da pesquisa,
que seria o arrancar para a elaboracao do conhecimento, quando o0 homem
apreende, compreende e transforma as circunstancias.

Considerando-se a evolugdo do conhecimento mundial, a ANPAE pas-
Sou por enfoques do comportamento administrativo que n&o séo absoluta-
mente sucedaneos, mas complementares e por vezes, intercomplemen-
tares. Assim constatamos: 1°) a sua fase organizacional, em gue 08 conhe-
cimentos da organizagao e da racionalizagdo preponderavam em seus
estudos. Perpassam esses estudos o “juridiscismo” que até hoje acompa-
nha a administragdo. Perpassam esses estudos o “juridiscismo” que até
hoje acompanha a administragdo. E o reinado da organizagéo, mas também
da norma. Segundo Sander “os estudos brasileiros dessa fase preocupa-
ram-se em grande parte, em caraclerizar a administra¢céo em termos de
concordéncia ou discrepancia entre o comportamento observado e os prin-
cipios da administragio cientifica, gerencial e burocratica de Taylor, Fayol
e Weber, respectivamente”.? Assim encontramos a ANPAE na década de
60. Na década de 70 a grande polémica foi em torno da abrangéncia
da Associagéo de Professores de Administragao Escolar para Profissionais

1SAND[—:R, Benno. Administragdo da Educagdo no Brasil. Evolugdo do Conhecimento.
1982, Fortaleza. Edigdes UFC, Brasila, DF, ANPAE, série Cadernos de Administragao
Escolar, p.55.
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de Administra¢&o da Educagéo. Foi uma conquista do coletivo da Associa-
¢ao. Ao invés de atender a Academia, atenderia a todos os militantes
da Administracédo da Educacao. Foi aberto um campo a supervisores,
inspetores, diretores de escola e profissionais da educacéo. Ha, portanto,
um avango na discusséo dos problemas de educagao no campo tedrico/me-
todoldgico, porém ainda localizando a discusséo da problematica da Admi-
nistracdo da Educag¢a@o muito aquém do processo de construgido/recons-
trugdo do homem e da sociedade que se faziam necessarios. H& uma
contradigao entre teoria e pratica como momentos indissociaveis/inse-
paraveis do processo dialético de construgio do conhecimento e de trans-
formagéo da sociedade. 2°) a sua fase comportamentalista, €m que a
mola mestra fol a psicologia e as ciéncias do comportamento humano.
Enfase é dada aos estudos das relacoes humanas, ao treinamento da
sensibilidade, a analise transacional e ao treinamento da lideranca e de
recursos humanos. No Brasil, destaca-se a obra de Myrthes Alonso, de
1975, sobre "O Papel do Diretor” como obra centrada na teoria comporta-
mentalista. Essa fase ndo é superposta a organizacional, mas comple-
mentar, em seus confrontos e analogias. Acacia Z. Kuenzer, em 1983,
afirma que "do mesmo modo que Taylor e Fayol teorizam sobre a parte
formal da organizacao com sua ciéncia sobre a parte, a escola das Rela-
¢bes Humanas teoriza sobre a parte informal tendo em vista a eficacia
do processo produtivo em relagdo & ampliagdo do capital’? E continua
seu raciocinio comparativo expondo que “a parte do trabalho de Mayo,
busca-se pela manipulacdo das ciéncias do comportamento, a habituacao
do trabalhador ao trabalho alienado e alienante, através da motivacao,
lideranga, satisfagdo no trabalho, encaradas sempre na otica intra-organi-
zacional. Em Mayo, o que se observa, é a logica da eficiéncia taylorista
definida como a l6gica da cooperagdo. Pode-se concluir que a partir dessas
duas escolas, dois pontos merecem reflexao: o primeiro diz respeito ao
carater lacunar da ideologia, pois € gracas aos seus brancos que ela
se apresenta coerente. O completamento das lacunas desmitifica a ideolo-
gia, criando outro discurso, o contra-discurso. Chega-se, pois a conclusao
gue a ideologia seria a logica da ocultagdo. O segundo aspecto é o imagina-
ro que representa o particular. A teoria da administracao é apresentada
como universal. A teoria geral e educacional da administracdo parcial
e particular, passa a ser apresentada como '‘ciéncia’.?

Paralelamente, a Teoria dos Sistemas, introduzida no Brasil por Culbert-
son, em 1968, no Simpdsio Interamericano de Administragéo Escolar ganha
corpo. O enfoque sistémico predomina nas relagdes tedricas/praticas do
exercicio da Administragdo da Educac&o. José Augusto Dias em 1972
publica "Sistema Escolar Brasileiro” na série Cadernos de Administragdo
Escolar da ANPAE, trazendo efetivamente para o estudo, a teoria dos

2KUENZEF?, Acacia. A Teoria da Administragdo Educacional: Ciéncia e ldeologia, Cadernos
de Pesquisas, Sao Paulp (48), fev. 1984, p.44.
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Sistemas. Mais tarde, Benno Sander, em 1984, publica a obra “Sistemas
na Educacéo Brasileira: solugdo ou faldcia?”’ em que aborda o tema critica-
mente. Os estudos embasados na Teoria dos Sistemas vao acompanhar
uma etapa significativa de estudos da ANPAE. E a fase dos trabalhos
da linha de economia da educacéo, das analises de recursos humanos,
de custo beneficio. Ainda hoje os textos de autores embasados na Teoria
dos Sistemas sd@o muito utilizados nos cursos de graduagdo e pos-gra-
duacdo em educacgdo. O terceiro enfogue dos estudos de Administracao
da Educacdo seria o sociologico que exige um estudo crescente das
ciéncias sociais nos estudos de administracdo geral e educacional. Os
limites de referéncia estariam na sociedade brasileira, procurando uma
adaptacdo com as exigéncias e peculiaridades econémicas, culturais e
politicas do Brasil na busca de libertar-se da exagerada influéncia estran-
geira que pontifica na Administragdo da Educacéao- Brasileira.

A ANPAE seguiu o ritmo da Historia. A génese da Teoria da Adminis-
tracao da Educagdo esta vinculada a Teoria Geral da Administragao. E
o caminho foi percorrido. Aqui, lembro-me de uma historia contada por
Barreto no seminario sobre a Especificidade da Administracao no Setor
Educacional, na Casa José de Alencar em Fortaleza, em 1979. Dizia Barreto
que no interior do Ceard um personagem tipico e famoso, uma especie
de fildsofo popular, perguntado para o que servia a mulher, respondeu:
“a mulher? serve para fazer raiva e fazer falta”. E por analogia tratou
sua conferéncia; as duas funcdes da Administragdo: “Fazer raiva e fazer
falta”. As raivas que a administragdo nos faz estariam ligadas & burocracia,
4 ineficiéncia que se torna eficiéncia, ao normativismo que impede a criativi-
dade e guando a irresponsabilidade profissional campeia. A falta gue a
administracdo nos faz é quando o conflito aparece, quando a indecisao
predomina, quando a soma das partes é maior que o todo, quando oS
rmeios se transformam em fins. E ainda por analogia que trago a problema-
tica da ‘raiva e da falta” que nos faz a ANPAE. A raiva nos chega
quando por muitas vezes voltamos em nossos Simpdsios ao ponto de
partida. Quando as tentativas de pesquisa ficam nos planos; quando a
criatividade é abordada pelas normas; quando a especificidade € caminho
nao percorrido; quando a distancia entre contetdo/forma e teoria/pratica
avangam, quando o profissional da educac@o ndo encontra na ANPAE
o foro préprio para discutir suas guestbes; quando o predominio do acadé-
mico se faz sobre o profissional em detrimento deste; quando o diretor
de escolas nao encontra o0 seu espago préprio de discussbes dessa partici-
pacao na ANPAE e de expectador e ndo de protagonista de sua histéria.
Mas, nos faz falta quando nos preocupamos com a constru¢ao de uma
teoria de Administracdo da Educacdo gue acompanhe as mudancas de
mundo, adequada aos interesses populares: quando uma atitude de investi-
gacdo se faz efetiva e o senso comum da lugar ao cientifico; quando
o contetdo politico é referido a uma agao concreta e lucida de transforma-
¢des; quando a corrente critica que inspira analise das relacdes educacéo
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e sociedade encontra campo para discussdo ensejando o avango das
questdes de politica da educacdo; quando as decisdes sé&o do coletivo
da ANPAE, representado por uma participa¢do efetiva de todos os seus
associados.

Nesse contexto parece-me oportuno reivindicar para a ANPAE sua
insercao no fato social e politico, sob pena de reduzir sua fungéo a divulga-
dora do conhecimento j4 elaborado e realizagédo de tarefas burocratizantes.
E necessario assumir uma atitude de engajamento e de compromisso,
de critica e de construgao.

A trajetoria da Associagdo Nacional de Profissionais da Educacgao
— ANPAE, permite superar 0s aspectos de parcializacao e fragmentacao
do saber eliminando os residuos de acomodac@o e caracterizando-se por
um projeto politico educacional que articulado com as forcas efetivas da
sociedade caminhe para a cria¢gao de um espacgo novo em gque um crescer
junto, ligue profissional da educagdo — escola — comunidade. E buscar
introduzir o presente no ambito da realizag&o do futuro possivel. Consciente
do seu papel, pode a ANPAE caminhar na democratiza¢do do saber, dizendo
publicamente a que veio e a que serve, em beneficio de seu coletivo
e da educacdo. Nesse ato de caminhar, aprende com gquem conhece 0
cotidiano e aprendendo cresce.

O que se pode inferir é que a nds administradores educacionais esta
posto um grande desafio: participar efetivamente do processo de transfor-
macgdc da escola e da sociedade sem perder de vista que a educacao
se opera, na sua unidade dialética com a totalidade, na abrangéncia de
seu contexto histérico-social.

Voltando ao ponto de partida, reafirmo — é preciso respeitar o ritmo
da Histéria que nao se faz aos saltos. Que o respeito a historia da ANPAE,
nos cologue em condigbes dé ler o presente e 0 passado-com um momento
crucial do futuro.

Desvelar, caracterizar e avaliar a problematica da Administragao da
Educacéo — especialmente sua especificidade, as relagdes teoria/pratica,
forma/conteddo que afetam a sua dimenséao social e politica—é um compro-
misso historico; refletir, propor, dialogar; tornar-se, necessarlamente um
camirtho a percorrer.
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BREVE COMENTARIO SOBRE A CONTRIBUICAO
DA ANPAE PARA O CONHECIMENTO
DA ADMINISTRACAO DA EDUCACAO

JOSE NEWTON ALVES DE SOUSA®

Em 1985, publiqguei um opusculo, intitulado “Producéo Universitaria™,!
onde chamei a atencao para a riqueza semantica do termo produzir. De
fato, esse termo é de uma tal abrangéncia significativa, que poderia conter
toda a politica administrativa e docente da Universidade. Valha-o, também,
para a ANPAE, que se tem distinguido como entidade fecunda, inclusive
neste particular.

Ora, ha uma producgao universitaria de sentido estrito e uma producéo
universitaria de sentido amplo. Nesta Gltima pode incluir-se, de certa forma,
a que vem procedendo da ANPAE, nestes seus vinte e cinco anos de
existéncia.

Quando da fundacdo de nossa entidade, a literatura brasileira sobre
Administragao Escolar era bastante reduzida. Lembrem-se, entre poucos
outros, os nomes de Lourengo Filho, Carneiro Leao, Querino Ribeiro, e
editoras como a Melhoramentos e a Nacional, interessadas em publicar
livros de natureza pedagédgica, entre os quais 0s de Administracéo Escolar.

As editoras tiveram, e continuam a ter, entre nés, como noutras partes,
um relevante papel na divulgagéo do que se produz nas diversas areas
do conhecimento; isso & dbvio, mas vale ser lembrado, & guisa de homena-
gem & inddstria livreira nacional.

Mas é com o advento das Faculdades de Filosofia, depois, das Faculda-
des de Educacgado e, principalmente, com os cursos de mestrado e de
doutorado, que tomou vulto, verdadeiramente significativo, entre nos, a
producado que estou a considerar.

Destague-se, também, nesse sentido, o papel dos periédicos, entre
05 quais a “Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos” e a “Revista
do Ensino’.

A ANPAE, realizando simpésios, como este XllI, tem, seguramente,
contribuido para o enriquecimento da produgao brasileira, e até interna-
cional, no terreno da Administracdo Escolar, ou da Educagao.

"Professor da Universidade Federal da Bahia e da Universidade Catélica de Saivador.
TALVES DE SOUSA, José Newton. Producdo Universitdria, Salvador, 1985.
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A Prof* Fatima tomou essa produgdo em seu conjunto e deu-lhe trata-
mento interpretativo e sintético que, como acabam de ouvir, foi realmente
brilhante.

Mas eu destacaria, neste ensejo, a nossa "Revista Brasileira de Admi-
nistracdo da Educacdo”, de notavel e diversificada materia.

E af vejo como poderia haver, entre a ANPAE e as Universidades,
entendimentos e acordos visando a melhor aproveitar e divulgar os conteu-
dos de nossa revista.

Poderiam fazer-se edicdes monotematicas ou politematicas, aprovei-
tando, mediante critérios adequados, a opulenta e moderna mateéria que
nosso periodico vem publicando.

Isso maximizaria os esforcos da ANPAE no veicular textos de qualida-
de, capazes de interessar professores, administradores e alunos de nossas
Universidades, Federacoes de Escolas e Estabelecimentos de Ensino Su-
perior Isolados.

As publicacbes da ANPAE, particularmente a sua revista, nao consti-
tuem apenas fontes de pesquisa, de incontestavel atualidade e interesse,
como bern 0 evidencia o trabalho da Prof? Fatima. Podem e devem constituir
um acervo gerador de novas publicagdes, com efeito multiplicador e aplica-
cao seletiva de maior alcance.

Mencionem-se, por fim, ainda que de modo apenas tangencial, 0s nos-
sos Simposios, sempre férteis em trabalhos de mérito.

Digo isso como recordagdo, mas, sobretudo, para homenagear 0 herois
da ANPAE, os que, com Querino Ribeiro, Paulo de Almeida Campos, Antonio
Pithon Pinto, Carlos Correia Mascaro, Moisés Brejon e outros acreditaram
na forca do ideal, nas possibilidades do professor brasileiro verdadeira-
mente devotado a causa por gue optou.

Hoje, pode dizer-se, ja existe uma mentalidade anpaeana, uma cons-
ciéncia anpaeana, que nitidamente se pode perceber no trabalho da Prof*
Fatima Cunha, e que todos nés, deste XllI Simpédsio e do Jubileu de
Prata, cultivamos com orgulho e defendemos com esperanca.
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EDUCACAO E TRABALHO: QUESTOES TEORICAS

ACACIA ZENEIDA KUENZER*

SITUANDO A QUESTAO

A relacao entre educacéo e trabalho é um tema que, embora tratado
desde o seculo passado pelos classicos da economia politica, tanto burgue-
sa quanto marxista, ressurge com todo o vigor na pauta das discussdes
dos politicos, intelectuais, dirigentes sindicais e trabalhadores ao final
dos anos 60, a partir do recrudescimento das lutas por maior participacao
politica e econdmica, no avango dos movimentos de democratizagio das
sociedades contemporaneas.

Esta discussao renasce, portanto, sob o signo da classe trabalhadora
com seus intelectuais, no processo de construgéo do seu projeto hegemd-
nico, o que a reveste de imunidade contra qualquer rotulagdo de ‘'neu-
tralidade”. '

Ao refletir sobre esta relag@o, com o intuito de vislumbrar novas propos-
tas pedagdgicas, torna-se absolutamente necessaria a clareza acerca das
concepches de trabalho e educagdo que as vao subsidiar, bem como
a guem se quer servir, para que nao sejam cometidos equivocos em
relacao aos beneficios e avangos possiveis.

A falta de compreenséo tedrica da relagdo entre educacio e trabalho,
bem como a dificuldade de aprender como ela tem histérica e cotidiana-
mente ocorrido no interior das formas concretas que a contradicéo entre
capital e trabalho vai assumindo, tem concorrido para a formulac&o de
politicas educacionais e propostas pedagogicas muitas vezes desastrosas.

Sao inumeras as indagacdes que tém permeado as discussoes de
politicos e intelectuais no estabelecimento das politicas de educacao, e
que carecem de analise mais profunda. Se por um lado a leitura dos
classicos permite entender como o trabalho e a educacdo se relacionam
a partir do processo de produgdo social do conhecimento e de sua distribui-
¢ao, a questdo relativa a determinacéo do papel da escola neste processo
esta longe de ser resolvida. E no seu interior que se produz o conhecimento.

"Professora da Universidade Federal do Parana, exercendo a fungdo de Diretora de
Estudos e Pesquisas do INEP.
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E da sua responsabilidade e competéncia ensinar o trabalho? Que trabalho,
que parte do trabalho — intelectual ou instrumental, e em que nivel? Ensinar
o trabalho na escola é prestar servigo ao capital no processo de exploragao
da forga-do-trabalho? E do interesse do trabalhador aprender o trabalho
na escola? Por onde passa a articulagéo da escola com o mercado de
trabalho? Se a escola tem cumprido sua funcdo de preparaga@o para ocupa-
cao das fungdes intelectuais, qual ¢ seu papel em relacdo ao aluno que
j4 é ou vai ser trabalhador? Considerando que o capital tem sido eficiente
na formacao dos trabalhadores de que necessita segundo seus interesses
e necessidades, o que estad em questao € a educagao para 0 trabatho
ou a educacdo do trabalhador? E verdade que o trabalho & aprendido
na pratica? O que determina a existéncia de um sistema gue separa
a escola de educagéo em geral das escolas de formacao profissional?
O gue é educaco técnica e em que ela se diferencia da “educagdo’?
O resgate da relacdo educagao/trabalho é possivel na escola? Em caso
afirmativo, qual deve ser sua proposta pedagogica, e que condicdes mate-
riais s@0 necessarias para a sua viabilizagao?

Tentar avancar na compreens@o destas questoes & uma tarefa que
se impde, principalmente no caso brasileiro, onde as conquistas democra-
ticas sao insipientes e a cidadania é pouco mais que uma concepgao
formal, em decorréncia do que a oferta educacional é insuficiente e ina-
dequada.

Evidentemente, as respostas para estas questdes so serao construidas
através do trabalho coletivo no desenrolar da histéria; € possivel, contudo,
retomar alguns conceitos e relaciona-los a alguns dados de pesquisa
com o intuito de alimentar o debate.

A RELACAO ENTRE EDUCACAO E TRABALHO:
PRESSUPOSTOS TEORICOS

O saber ndo é poduzido na escola

Uma questdo que tem dificultado a compreenséo do papel da escola
na (re)producao do saber sobre o trabalho é a reduzida clareza que se
tem sobre o processo de producdo e de distribuicdo do conhecimento.
Nao raramente, confunde-se a relacdo entre educagdo e trabalho com
a relacdo entre escola e trabalho, como se o processo de produgao e
repoducéao do conhecimento ocorresse no seu interior.

Esta ¢ a primeira falacia que precisa ser desmistificada.

O saber n3o é produzido na escola, mas no interior das relagdes
sociais em seu conjunto; & uma produg&o coletiva dos homens em sua
atividade real, enquanto produzem as condigbes necessarias a sua existén-
cia através das relagbes gue estabelecem com a natureza, com outros
homens e consigo mesmos.
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O ponto de partida para a produgdo do conhecimento, portanto, sao
08 homens em sua atividade pritica, ou seja, em seu trabalho, compreendido
como todas as formas de atividade humana através das quais 0 homem
apreende, compreende e transforma as circunstancias ao mesmo tempo
que € transformado por elas. Desta forma, o trabalho é a categoria que
se constitui no fundamento do processo de elaboracao do conhecimento.'

O processo de produgao do saber, portanto, é social e historicamente
determinado, resultado das multiplas relagdes sociais que os homens esta-
belecem na sua pratica produtiva.

O locus, portanto, da producdo do conhecimento, € o conjunto das
relagbes sociais; sao inumeras as formas de produgao e distribuicao do
saber, resultantes do confronto cotidiano do homem com a natureza e
com oS seus pares, que lhe apresenta guestdes gue ¢ obrigam a desenvol-
ver formas proprias de pensar e fazer, experimentando, discutindo, anali-
sando, descobrindo.

A escola é apenas uma parte, e ndo a mais importante, neste conjunto
de relagdes responsdveis pela producéo e distribuicdo do conhecimento.

O processo de distribuicao do conhcimento & desigual
e a escola contribui para que tal aconteca

Se o saber ¢ produzido socialmente, pelo conjunto dos homens nas
relacées que estabelecem no trabalho para garantir sua sobrevivéncia,
ele é elaborado, sistematizado, privadamente. Historicamente, a classe
social que detém a posse dos instrumentos materiais, também, e nao
por coincidéncia, detém a posse dos instrumentos intelectuais que lhe
permitem sistematizar o saber socialmente produzido, transformando-o em
teoria. Assim, mesmo existindo nas relacdes sociais, o saber é elaborado
pela classe dominante, passando a assumir 0 ponto de vista de uma
classe social, que o utiliza a seu favor.

O saber socialmente produzido transformado em teoria passa a ter
um lugar proprio para se distribuir: a escola.

Que teoria € essa, a gquem a escola a distribui?

Como mostra Snyders,2 se a teoria sistematizada pelos intelectuais
da classe dominante tem as relagdes sociais como sua base de elaboragéo,
embora dotada de caréter de classe, nao se constitui em pura mistificacao
da realidade, o que se evidencia pelas transformacdes gue a ciéncia oficial
tem causado nas sociedades. Por outro lado, ndo se constitui em verdade
absoluta e universal porgue expressa o ponto de vista da classe a que
pertencem 0s intelectuais que a sistematizaram.

Assim, permeada de verdades e mistificacdes, a ciéncia oficial é passi-
vel de utilizagbes contraditorias.

A classe trabalhadora, por sua vez, mesmo que participe do processo
de produgao do conhecimento através de sua pratica cotidiana, fica em
desvantagem a partir do momento em que, historicamente, ndo tem tido
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acesso aos instrumentos tedrico-metodologicos que the permitiriam a siste-
matizagdo de um saber articulado ao seu projeto hegeménico.

E indiscutivel a forga do capital no processo de produgao da ciéncia
oficial contemporanea; é ele quem determina os objetos de investigacao,
financia pesquisadores e instituicoes, forma recursos humanos de alto
nivel, produz a boa ciéncia e principalmente, seapropriaprivadamente dos
resultados, uma vez que esta apropriagdo é um dos determinantes de
sua reproducdo ampliada, na medida em que aumenta a produtividade.
Este saber, portanto, ndo é democratizado; no interior do processo produ-
tivo, o trabalhador recebe a qualificagdo que é conveniente aos interesses
do capital, ndc devendo receber nem a mais, nem a menos, desenvol-
vendo-se um processo de distribuicio desigual do saber, ao qual se articula
a escola.

Esta articulacdo se da no caso brasiieiro, basicamente pela exciusao
do interior da escola, da grande maioria da populagdo, uma vez que,
em média, nos Ultimos anos, das 100 criangas que entram na 17 serie
do 1° grau, aproximadamente 20 chegam & 8’ série e apenas 8 chegam
a 3 série do 2° grau, que atende aproximadamente 14% da populagao
de 15 a 19 anos.

Os poucos que conseguem furar a barreira imposta pelas multiplas
formas de seletividade, vao se apropriar, na escola em seus niveis superio-
res, da teoria.

E necessario, no entanto, nao sobrevalorizar as afirmacdes de Snyders
acerca das virtudes da ciéncia oficial atribuindo excessiva importancia
a escola na sua difusao (falacia em que tém caido muitos conteudistas),
pois a escola ndo é depositaria do saber cientifico e tecnologico de ponta,
dominado pelo capital; ela democratiza, quando muito, alguns principios
tedricos e metodoldgicos que poderdo, no exercicio do trabalho, permitir
essa apropriacao. Por outro lado, o proprio desenvolvimento capitalista,
com suas necessidades de especializagao, acaba por inviabilizar a constru-
¢éo da ciéncia oficial enquanto totalidade, a medida que forca a autonomi-
zacio e a fragmentagdo no processo de produgdo do conhecimento, 0
que faz com que a teoria se imobilize, se descole do movimento do real
e se sobreponha a sua dinamicidade.®

Assim, dificilmente a teoria aprendida na escola corresponde a dinamici-
dade das relagdes sociais, 0 que ndo deixa de ser um servico ao capital
em seu movimento de acumulacéo, para o que a producéo e apropriacao
privada de certos conhecimentos é fundamental.

Articulam-se, pois, escola e empresa, no processo de distribuicao desi-
gual do saber, o que, longe de ser incompeténcia da escola, constitui-se
na sua prépria funcéo.
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No modo de producédo capitalista, o trabalho é ao mesmo tempo,
determinante de educacéo e de deseducacao, de qualificagao
e de desqualificagio do trabalhador

A nao historicizagdo da concepgao de trabalho expressa anteriormente
pode levar a falsa percepgéo de que todo e qualquer trabalho é igualmente
humanizador e transformador das relagbes sociais. Embora determinadas
caracteristicas do trabalho se fagam presentes em todas as épocas e
formagoes sociais, 0 que permite que se formule uma concepcéo de traba-
Iho em geral, ele se reveste de especificidades decorrentes de cada modo
de producao.

Assim, o modo de produgao capitalista confere ao trabalho caracte-
risticas que lhes sao proprias, determinadas pela relacao que se estabelece
entre capital e trabalho, as quais vao por sua vez determinar certas relagées
entre educagao e trabalho. Dai a necessidade de se aprofundar esta ques-
tao.

Retomando o conceito de trabalho em geral, anteriormente explicitado,
verifica-se que a caracteristica diferenciadora do trabalho humano é sua
possibilidade transformadora e dindmica; o homem é 0 Gnico ser na nature-
za capaz de conceber a sua acdo anteriormente & sua execugéo, e de
avalia-la, a partir de fins determinados. Assim, o trabalho se apresenta
como o momento de articulagdo entre subjetividade e objetivagéo, entre
a consciéncia e o mundo da produgéo, entre superestrutura e infra-estru-
tura, compreendidos como os polos da relacdo dialética que define o
objeto como produto da atividade subjetiva articulada a atividade real,
material.4

Conceber o trabalho desta forma implica reconhecé-lo como atividade
a0 mesmo tempo tedrica e pratica, reflexiva e ativa. Considerando o que
é intrinseco ao trabalho humano, no seu acontecendo, independentemente
do modo de producgdo, ele tem sempre essas duas dimensoes, pois decisdo
€ agao s&o momentos inseparaveis. Nao existe atividade humana da qual
se possa excluir toda e qualquer atividade intelectual, assim como toda
atividade intelectual exige algum tipo de esforco fisico ou atividade ins-
trumental.

Se tal ruptura nao é possivel ao nivel do trabalho no seu acontecendo,
0 mesmo nao ocorre ao nivel das relagbes sociais capitalistas, que operam
a ruptura entre teoria e pratica, decisdo e acdo, trabalho intelectual e
trabalho manual.

E a partir desta ruptura que a consciéncia passa a supor-se como
separada e superior & pratica; ¢ a partir deste momento que o trabalho
intelectual se separa do manual, sobrepondo-se a realidade, emancipan-
do-se do mundo, reificando-se. Em decorréncia, o exercicio das funcoes
intelectuais e manuais, o lazer e o trabatho, o consumo e a producao,
passam a caber a individuos distintos na sociedade, a partir das determina-
¢bes de classe. Assim, a um grupo reduzido de pessoas cabe o exercicio

40 RBAE 4(1), jan/ jun. 1986




|
}
i

das funcbes intelectuais, justificado pela capacidade e competéncia que
permite escolaridade mais extensa, escamoteando-se o carater de classe
de referida divisdo; ja a4 maioria da populagdo compete o exercicio das
tarefas de execugao, para o que nao se exige muita instrugéo e experiéncia,
sob a dlegacdo, fornecida pela escola e j& incorporada ao discurso do
trabalhador, da sua suposta incapacidade para aprender.

O que é inseparavel no homem, passa a ser separado nas relagoes
sociais, desqualificando-se e desumanizando-se o trabalho através de sua
divisdo técnica; destituido de suas qualidades de criagédo e reflexao, o
trabalho perde sua caracteristica fundamental, igualando-se ao trabalho
animal, no momento em que se converte num conjunto de agées repetitivas,
fragmentadas e desinteressantes.

Estabelece-se uma hierarquia no trabalhador coletivo, que diferencia
os niveis de criacdo, supervisdo e execu¢do, e espera-se que a escola
distribua educagéo em doses compativeis com as determinagdes do merca-
do de trabalho.

Assim, a educacao para o trabalho se da de forma diferenciada, a
partir da origem de classe.

Os que permanecem na escola, vao se apropriar, no seu interior, do
saber sobre o trabalho sob a forma de principios teéricos e metodologicos.
Isto lhes permitira ocupar, mediante alguma negociagdo frente a oferta
de ocupacées, as fungdes intelectuais na hierarquia do trabalhador coletivo.
Na escola, eles vao aprender reoria sem pratica, na medida em que sao
poucas as formas de articulagdo entre escola e processo produtivo.

Ao segundo grupo, formado pelos excluidos do sistema de ensino
(aproximadamente 90% da populagéo escolarizavel no Brasil), resta apren-
der o trabalho na pratica.

Embora ja esteja incorporada ao discurso oficial a afirmacéao que so
se aprende a trabalhar no interior do processo produtivo, 0 que libertaria
a escola da responsabilidade de articular sua proposta pedagégica ao
mundo do trabalho, torna-se necesséario esclarecer que aprendizado &
esse. Considerando que a caracteristica fundamental do trabalho no modo
de producéo capitalista é sua divisdo e fragmentag@o, o que se aprende
trabalhando sob estas condigbes é igualmente parcial e fragmentado, e,
pelo seu carater pratico, destituido de sistematizacédo e fundamentagao
tedrica. Assim, os trabalhadores, contrariamente aos estudantes, aprendem
pratzca sem teoria.

A expectativa € que a unidade entre teoria e pratica se recomponha
no processo produtivo, através da articulacdo entre os diferentes niveis
hierarquicos.

Como a anélise anterior demonstrou, se o trabalhador, mesmo em
sua condicdo de executor de tarefas pre-determinadas, produz e se apro-
pria do saber, embora com baixo nivel de sistematizacéo e teorizagao,
através do enfrentamento cotidiano com questdes que lhes séo colocadas
por sua pratica, a divisdo do trabalho tem carater desqualificador. Este
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se expressa através das estratégias que a sociedade como um todo,
e particularmente a escola e a empresa, desencadeiam com vistas a distri-
buicdo desigual do saber, determinando diferentes mediagoes através das
quais as classes sociais transformam em conhecimento suas experiéncias
e relacées com o real. Como ja se indicou anteriormente, esta diferen¢a
se transforma em desvantagem para a classe trabalhadora, porquanto
a impede de se apropriar dos principios tedricos e metodologicos que
permitam a compreensdo de sua pratica, de sua fungédo social, de sua
visdo de mundo.

Se a légica do capital é a distribuicdo desigual do saber, a escola
presta um servico a classe trabalhadora, e ndo ao capital, ao formular
propostas pedagégicas gue democratizem o saber sobre o trabalho.

Contrariamente, ao articular-se as necessidades do mercado
de trabalho, serve ao capital

Tem sido uma tendéncia presente entre os criticos da escola burguesa,
particularmente apés a difuséo da teoria do Capital Humano, afirmar que
a educacao para o trabaiho serve aos interesses do capital no processo
de exploracéo da forga-de-trabalho. Alguns, tentando superar essa limita-
¢&0, propdem uma escola cujo projeto pedagégico ndo se articule aos
interesses do capital, mas ensine o trabalho segundo os interesses do
trabalhador.

Estas afirmacgbes, bastante frequentes, ingenuamente deixam de consi-
derar que capital e trabalho sdo polos contraditérios, dialeticamente entrela-
cados, de uma mesma relagdo. Desta forma, enquanto esta contradigdo
nao se resolver, ndo da para pensar propostas que se articulem ou ao
capital ou ao trabalho, enquanto realidades separadas. As propostas, embo-
ra predominentemente articuladas aos interesses de um dos pélos, sempre
terao efeitos contraditérios.

Os estudos tém demonstrado, e os trabalhadores tém afirmado, que
a desqualificacad sé interessa ao patronato, porquanto, através do esvazia-
mento do contelido do trabalho, transforma os operarios em meros prolonga-
mentos da maquina, facilmente substituiveis e isolados, o que dificulta
a sua organizacio. Para os trabalhadores, a qualificagdo é uma forma
de poder que pode determinar outras formas de relac&o no interior da
divisdo social e técnica do trabalho, & medida em que Ihe permite compreen-
der a ciéncia que seu trabalho incorpora, aumentando sua possibilidade
de criacdo e participacdo nas decisbes sobre o processo produtivo e
sua organizacao. Da mesma forma, a qualificagao, por lhe conferir compe-
téncia, aumenta seu poder de negociacao.

Em pesquisa recentemente realizada,” verificou-se que esta qualifi-
cagdo ndo se esgota na certificagdo pela fregiiéncia a determinado curso,
seja ele do sistema regular de ensino ou de formagao profissional especifi-
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ca. Ao contrario, o trabalhador, e o empresério, entendem por qualificagao
a capacidade técnica aliada a posse do saber tedrico, ou seja, a capacidade
Je resolver os problemas na pratica, a partir do conhecimento da teoria.
A escolarizacac regular tem peso muito relativo nesta qualificagéo, a medi-
da em que a escola tem feito muito pouco neste sentido.

No Brasil, particularmente', as propostas pedagdgicas tam oscilado entre
um academicismo vazio, que nao da conta de democratizar sequer 0s
principios elementares da ciéncia contemporéanea, e a profissionalizacao
estreita, que se atém, quando muito, a ensinar a executar algumas opera-
cbes sem que haja a preocupacéo de ensinar 0s principios tedricos e
metodolégicos que as sustentam.

A mesma critica pode ser feita aos cursos de formagao profissional,
que tém como concepga@o pedagdgica basica, ensinar a fazer, ssem 0
dominio da ciéncia sobre o trabalho, com raras excessdes. Desta forma,
a escola regular e os cursos de formagéo profissional acabam por reprodu-
zir a mesma pedagogia da fabrica, que consiste basicamente em promover
o aprendizado de um conjunto de operagoes parciais, muitas vezes desco-
nexas, sem que se possibilite a apreensao de uma tarefa em sua totalidade,
considerando inclusive a ciéncia que incorpora.

Em entrevistas feitas com operarios 8as respostas foram consensuais
a respeito da necessidade de “aprender a teoria para melhor compreender
e executar o trabalho” a medida que a préatica eles adquirem facilmente,
no exercicio profissional. Ademais, a apropriagéo da teoria aparece como
facilitadora de novas opcdes de trabalho, maior poder de negocia¢ao,
melhor compreensao do mundo e melhores condigcbes de organizacao e
participagao politica.

Ao considerar-se o carater desqualificador da pedagogia da fabrica,
que é a propria pedagogia: capitalista, a escola aparece como a unica
alternativa dos trabalhadores para a apropriagao dos instrumentos basicos
da ciéncia e dos principios teéricos e metodolégicos socialmente construi-
dos, apesar de todas as limitagdes. E tem sido esta escola que 0s trabalha-
dores tém reivindicado para si e para seus filhos: local de acesso ao
saber social, a partir do que compreenderéo melhor seu mundo, sua pratica,
sua situacdo de classe e melhorarao suas condi¢des de vida.

A escola e 0s cursos de formagéo profissional que ai estéo, no momen-
to, estdo longe de apresentarem competéncia para atender a estas reivindi-
cacGes em funcdo de seu carater excludente, da inadequagao de suas
formas de organizagao e de suas propostas curriculares, completamente
disvinculadas do mundo do trabalho e das caracteristicas do trabalhador.

Isto ndo significa que se deva abandonar a escola como alternativa
de distribuicdo do saber, mesmo desigual, porque esta ¢ a sua fungéo
no capitalismo. Ao contrériu, deve-se reivindicar a democratizagao de sua
proposta e a expansdo de sua oferta, em todos 0s niveis, a toda a po-
pulagéo.
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Tem-se claro que sé a pressio das camadas populares for¢ara sua
revisdo; para isto, é preciso que novas alternativas sejam coletivamente
elaboradas, o que exige clareza tedrica e comprometimento politico.

Afirmou-se, no inicio deste item, que a articulacédo da escola s necessi-
dades do mercado de trabalho € um servigo ao capital mais do que ao
traalhador.

Ao considerar-se, conforme o anteriormente exposto, que 0 mercado
de trabalho demanda um pegueno grupo de profissionais altamente gualifi-
cado, alguns técnicos e uma grande massa de trabalhadores desqualifi-
cados, adequar a proposta pedagogica de escola a esta realidade significa
legitimar seu carater seletivo e excludente. Ainda mais ao considerar-se
que o desenvolvimento do processo de simplificacdo do trabalho pelo
avanco tecnoldgico nesta fase do capitalismo monopolista tende a reduzir
cada vez mais a necessidade de profissionais com altos indices de escola-
ridade. Ao contrario, hd que considerar que a apropriagdo do saber social-
mente produzido, que inclui o saber sobre o trabalho, € um direito do
trabalhador; a luta politica que ora se desenvolve € para que a escola
negue sua funcéo de referendadora das desigualdades, e abra suas portas
a toda a populagdo. O acesso para todos, a toda forma de educagao
que se desejar, é direito do cidaddo e dever do Estado. A adequagao
da oferta s necessidades do mercado de trabalho € ourra questdo.

. Evidentemente, o ingresso no mercado de trabalho faz parte das neces-
sidades do trabalhador, e portanto a escola nao devera ignora-lo, desde
que o faga na perspectiva anteriormente exposta: de promover 0 acesso
ao saber cientifico e tecnolégico que permita a compreensao e o exercicio
de um trabalho em sua totalidade.

A perspectiva que tem fundamentado as andlises da relagao entre
escola e mercade de trabalho, contudo, nao tem sido esta, mas a da
vinculacao, tanto quanto possivel, da oferta de profissionais segundo as
necessidades da economia.

Sé&o varios 0s argumentos que colocam por terra esta forma de relagéao,
a comecar pelas criticas feitas pelos proprios autores da Teoria do Capital
Humano, gque, revendo suas posigdes, concluem da impossibilidade desta
articulagao, dada a dinamicidade e a irracionalidade do mercado de trabalho.
O argumento mais contundente, no entanto, € que a pratica tem demons-
trado que o preenchimento dos cargos e fungdes na hierarquia do trabaltha-
dor coletivo ndo é determinado pela qualificagdo, mas pelo tipo de profissio-
nais disponiveis no mercado. Quando ha muita disponibitidade de um certo
tipo de mao-de-obra gualificada requerida, aumentam os requisitos de in-
gresso, em termos de escolarizacao e experiéncia. Quando hé escassez,
as exigéncias diminuem e as empresas acionam seus proprios esquemas
de treinamento, independendo da escola e dos cursos de formagao profis-
sional. A empresa nunca dependeu da escola para preencher seus quadros,
segundo suas préprias necessidades e dispondo de sua propria pedagogia;
guem leva desvantagem ao ter por Unica alternativa o aprendizado na
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pratica & o trabalhador, condenado & apropriagao parcial e fragmentada
do conhecimento.

Por outro lado, o capital ndo tem problemas com a abundancia da
oferta, & medida em que dispoe para escolha um contingente de trabalha-
dores com mais capacitag@o para se submeter aos seus proprios treina-
mentos, de vez que ndo ha curso que dé conta de ensinar a tecnologia
que o processo produtivo encerra.

O mesmo raciocinio pode ser feito com relagéo a articulagao entre
salarios e qualificagéo. Na pesquisa anteriormente citada, verificou-se que,
na composicio da estrutura salarial, a qualificagao é entendida como domi-
nio do conteudo de trabalho, definida pelo grau de instrugéo e experiéncia,
dos quais derivam-se as demais capacidades: de decidir, de julgar, de
supervisionar, de criar, de assumir responsabilidades. No momento do
preenchimento do cargo, no entanto, nao € a qualificacao O lnico determi-
nante, nem necessariamente o mais importante, de vez que intervém outros
fatores de ordem conjuntural e internos & empresa: tipo de mao-de-obra
oferecida pelo mercado de trabalho em relacéo a demanda da empresa,
nivel da forca-de-trabalho excedente, tipo e numero das vagas ofertadas,
politica salarial e politica de recursos humanos vigentes, etc.

Ndo ha, pois, uma determinagdo anterior, quer de escolaridade, quer
de experiéncia, que defina a posigao que o individuo vai ocupar na hierar-
quia do trabalho coletivo.

O exercicio das capacidades de decidir, supervisionar ou executar
nao é definido a priori pela qualificacdo, ou pela certificagdo escolar;
ele s6 se define no interior do processo produtivo, nas relagbes concretas
de produgdo, dependendo do poder de barganha que o trabalhador tem
em fungdo de sua competéncia e dos fatores internos e extemos a em-
presa.’ .

Em resumo, se a instrugdo e a experiéncia sao utilizados como critério
de selecdo, sdo insuficientes para determinar a ocupagdo e o salario;
esta determinacao se faz pelas necessidades e possibilidades do capital;
o mercado tem suas proprias leis, que independem da oferta da escola.

Esta analise reforca o argumento anterior, de que a escola deve cada
vez mais promover a democratizacao do saber sobre o trabalho, de todas
as formas e em todos os niveis, como um direito do cidadao trabalhador,
que desta forma terd aumentado o seu poder de negociagdo no mercado
de trabalho, no momento da definicdo do seu salario e de sua ocupacao.

Em funcao do carater contraditério da relagao capital/trabalho, agindo
desta forma, a escola, mesmo beneficiando o trabalhador, nac deixa de
prestar um servigo ao capital. Contribuir para a desqualifica¢éo, no entanto,
& um servico ainda maior ao capital, € um desservico ao trabathador.

A relacao da escola com o mercado de trabalho passa pelo exercicio
da funcdo que Ihe é precipua: socializar o saber. Nao & da sua responsa-
bilidade resolver os problemas do mercado de trabalho; esta tarefa compete
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ao capital, que o faz com primazia, a medida em que forma seus quadros
em todos os niveis, com indiscutivel competéncia.

Se toda forma de a¢do do homem sobre a natureza para transforma-la
é trabalho, entdo todas as formas de educacdo se constituem em
educacdo para o trabalho e, tém ao mesmo tempo, uma dimenséo

teérica e uma dimensdo pratica

Partindo desta afirmac&o, verifica-se que a classica dicotomia entre
saber geral e formagao especial, entre educacao geral e educagao técnica,
ndo tem sustentacdo em relagdo ao que é intrinseco ao trabalho humano.
Se esta separacao ocorre no mercado de trabalho e nas instituicbes que
separadamente se encarregam da formag@o em um ou outro destes aspec-
tos, é porque ela é necessaria para a manutencdo das relagbes sociais
capitalistas.

Pode-se inclusive afirmar que a existéncia da escola em separado
do mundo do trabalho se explica através desta necessidade, que lhe impde
como fungao formacao tedrica e ao trabalho, a formagéo pratica. Ao nivel
das relacbes capitalistas, a reunificacdo supostamente se faz pela integra-
¢do entre os diversos niveis hierarquicos, onde as fungdes fragmentadas
reconstituem a totalidade do trabalho coletivo. Na verdade, o impedimento
do acesso ao saber enguanto totalidade & uma esirateégia, por um lado,
inerente ao prdprio desenvolvimento da ciéncia no capitalismo, com a
metodologia que lhe é peculiar, e por outro, uma estratégia de manutengéo
da hegemonia do capital. O dominio do saber cientifico e tecnoldgico e
da informacdo sdo estratégias vitais para a manutengdo do dominio do
capital e de sua reproducdo ampliada.

Ora, se a escola é a expressdo do saber dividido, resta saber até
que ponto, no seu interior, poderd ocorrer a reunificacao entre teoria e
pratica, enquanto a cisdo permanece ao nivel das relagdes sociais. Esta
indagagédo, embora dbvia, parece necessdria, uma vez que tém surgido
algumas propostas nesta linha, muito bem intencionadas, porém simplistas,
dentre os intelectuais comprometidos com a educacgao do trabathador..

Definir o real espago da escola em seu compromisso com a maioria
da populagédo, continua sendo, pois, a grande questéo.

Partindo do pressuposto que uma escola define seu compromisso politi-
co através de sua proposta pedagodgica, torna-se necessario discutir melhor
esta questdo do saber tedrico/saber pratico.

Seguindo sua prépria natureza, ndo existem contetdos que sejam ex-
clusivamente gerais, voltados para a “compreensdo da cultura em que
se vive”, como reza o discurso oficial, a par de outros que formem exclusi-
vamente para o trabalho.

Assim, a aquisicdo dos mecanismos de leitura, escrita e calculo, a
geografia, a histdria, a fisica, a quimica, a biologia, desempenham ac mesmo
tempo as duas fungdes: sdo instrumentos de compreensdo das relacbes
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sociais concretas e preparagdo para o trabalho. Do mesmo modo, nio
se pode afirmar que aprender como se opera uma maquina seja uma
atividade isenta de qualquer esfor¢o intelectual. De fato, esta atividade
podera se restringir ao aprendizado de um conjunto de operagbes que
devem ser realizadas em determinada seqléncia, sem a compreensao
do processo. Da mesma forma, pode-se ensinar a resolver problemas
de fisica através da memorizagdo de macetes.

Conclui-se, portanto, que a compreensdo dos principios ou a mera
automatizacao nao depende da natureza do contelido que vai ser aprendido,
mas de forma como ele é ensinado: ensinar a fazer um conjunto de opera-
¢cbes que se constituem em fragmentos de um conhecimento mais amplo
ou ensinar a compreender os principios tedricos e metodologicos que
explicam determinadas operagbes captando as rela¢des que estabelecem
entre si de modo a obter a visdo da totalidade do trabalho.

A realidade tem demonstrado que os cursos que se pautam por esta
linha de trabalho, embora com propostas pedagdgicas especificas, condu-
zem a formacao geral de qualidade, que permite ao profissional ampliar
sua base de conhecimento e de atuacéo. Ou seja, resguardada a dimenséo
de totalidade, a maior especializagao, concebida como aprofundamento
tedrico aliado a intimidade com a prética, resulta em maior poder de genera-
lizacdo. Ja os cursos, tanto académicos quanto profissionalizantes, que
trabalham em sua proposta uma ampla gama de assuntos tratados superfi-
cial e desarticuladamente, ndo tém conseguido nem uma coisa nem outra.

Esta forma de abordar a questdao pode levar a conclusé@o de gue o
problema é de ordem exclusivamente metodolégica e ja que, qualquer
educagdo é educagdo para o trabalho, qualquer contelddo serve, o que
nao é verdade.

Enquanto existir a contradigdo entre capital e trabalho determinando
uma certa forma de divisdo social e técnica do trabalho que, por sua
vez, determina o tipo e a quantidade de saber a que cada um tem direito
em funcdo de sua origem de classe e de seu lugar social, a selegdo
dos conteudos é politica.

Esta constatacao imp6e a escola o repensar de seu projeto pedagégico
a partir de alguns critérios fundamentais:

— a adequacao a realidade concreta na qual vive o aluno, que deverd
ser capaz de compreendé-la e transforma-ia; em sintese, seriam privilegia-
dos os conteldos revestidos de atualidade, que, resguardado o carater
de totalidade das unidades selecionadas, compdem os diversos campos
do conhecimento e gue sejam indispensaveis para que ele possa entender
e atuar numa sociedade marcada pelo avanco cientifico e tecnolégico
e pelos imperativos de democratizagdo econémica e politica; ou seja, que
a escola tome a pratica social como ponto de partida e critério de ade-
quacao;

— a consideragdo da concepcédo de mundo, das formas de aprender,
dos interesses e necessidades da maioria da populacao particularmente
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no que diz respeito ao exercicio do trabalho e da cidadania, ou seja,
aqueles contetdos que Ihe permitam usufruir de seus direitos e participar
ativamente da vida politica e dos beneficios gerados pela produ¢ao,;

— a proposicdo de formas de organizagao flexiveis e adequadas as
caracteristicas do aluno concreto, seja ele crianga ou adulto, estudante
ou trabalhador.

Este repensar exige um trabalho coletivo, que congregue 0s trabalha-
dores, seus intelectuais e os profissionais da educagéo, fruto do conjunto
das suas lutas e reivindicacdes; é um processo lento que extrapola os
muros da escola para ocorrer no interior de cada unidade produtiva, em
cada sindicato, em cada universidade, em cada centro de pesquisa; €
um processo que se articula com a transformagéo das relagbes sociais
em seu conjunto, na gestacdo da nova sociedade.

Finalmente, as idéias até aqui expostas permitem a revisa@o da concep-
¢80 de educagdo técnica.

Tal como foi aqui tratada, a educacéo para o trabalho ndo implica
em formacgéo profissional estreita, em treinamento ou adestramento. Pelo
contrario, como mostra Marx, a educac¢do técnica ‘‘combina o ensino inte-
lectual com o trabalho fisico, articulando teoria e pratica, através de um
ensino politécnico que compensa os inconvenientes da divis&o do trabaltho
e que impedem ao trabalhador dominar o conteldo e os principios que
regem seu trabalho e sua forma de existir”.

Ou, como diz Lettieri, “a educa¢do para o trabalho tem como tarefa
essencial restituir ao homem a possibilidade de realizar suas capacidades
e desenvolver-se através do trabalho, isto &, a possibilidade de conhecer,
de apropriar-se, de transformar o processo de produgéo aproveitando as
potencialidades do desenvolvimento técnico”.®

Compreendida desta forma, a educagao técnica se confunde com o
processo de educagdo em geral, que tem em vista “a formagéo integral,
que se constitui em socializacdo competente para a participa¢éo na vida
social e em qualificagdo para o trabalho entendido como producao das
condigdes gerais da existéncia humana”.™
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A ESCOLA COMO AMBIENTE DE TRABALHO
E DE FORMACAOC DO TRABALHADOR

MARIA DE FATIMA COSTA FELIX*

O tema proposto para este painel remete-nos para a analise da articula-
cdo existente entre educacdo e trabatho no sistema de ensino de uma
sociedade capitalista com a nossa.

Essa analise pode sugerir o debate sobre a formagéo do trabalhador
manual e do trabalhador intelectual em nivel de 2° e 3° graus no sistema
regular como também em nivel das agéncias formadoras de méo-de-obra
especializada, como SENAI, SENAC, SENAR e os centros de treinamento
de recursos humanos das préprias inddstrias nacionais e muitinacionais.
Também poder-se-ia refletir sobre as tendéncias reais de desenvolvimento
do capitalismo monopolista na perspectiva da produgéo das condigbes
materiais do nao-trabalho, através da automacéo progressiva dos setores
de producdo de maqguinas e equipamentos. Caberia tratar, ainda, das expec-
tativas do trabalhador em relacdo & escola e, portanto, ao seu proprio
processo de formagdo, que sdo diferentes daquelas dos proprietarios do
capital em relacdo ao mesmo.

Esses aspectos apontados compdem a complexa articulagéo educagéo
e trabalho e, assim, privilegiar um deles seria apenas uma questdo de
énfase, dado que o imbricamento de todos esses componentes na totalidade
do problema posto ndo permite isolar a educagdo de um lado e o trabalho
do outro, nem mesmo supor que no ambito da escola ou no &mbito do
trabalho se determina a formacgdo do trabalhador, pois é o proprio modo
de produgao capitalista que cria e reproduz em diferentes niveis a dicotomia
entre educacdo e tipos de trabalho, determinando o tipo de formagéo
das classes dirigentes e, diferentemente desta, a formagao das classes
trabalhadoras.

Numa sociedade capitalista como a nossa, a articulagéo entre a educa-
¢d0 e o trabalho é produzida, de forma predominante, para assegurar
a maijor taxa de exploracdo da forga de trabalho, ou seja, a educagéo
do trabalhador é regulada pelos padroes do processo de producéo e de
consumo da forga de trabalho.

*Professora da Universidade Estadual do Maranhdo.
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Noutros termos, isto significa dizer que, na sociedade capitalista, a
minimizagao ou ampliagdo da escolaridade do trabalhador passa pelo ciclo
maior da produgdo e reprodugdo do capital, que determina, em dltima
instancia, o0 processo produtivo e o processo de consumo da forca de
trabalho nesse ciclo.

Nesse contexto, a educacao nao se constitui valor-de-uso do trabalha-
dor. A sua posicdo de classe de ndo-proprietario condiciona-o a uma
relacao de troca com a classe dos proprietarios, sendo ele a propria
mercadoria, portanto, sendo ele e suas condigbes de educacéo, saude
e alimentagao determinadas pela utilidade que tém no processo de consumo
que dele faz o capital.

Nessa perspectiva de analise & possivel entender porque foram criadas
as agéncias formadoras de mao-de-obra, cuja orientagcdo se alterou ao
longo dos anos, na medida em que 0s requisitos de formacao do trabathador
se modificaram, em decorréncia das modificagdes do processo de produ-
¢ao; porque as empresas desenvolveram 0s seus proprios centros de
treinamento; porque as escolas se tornaram profissionalizarites, alias, pseu-
do-profissionalizantes e, ainda, porque os trabalhadores sempre mantém
a expectativa de alcangar uma escola em que possam apreender 0s conhe-
cimentos tedricos contidos no seu proprio processo de trabalho.

Também se explica porque apesar de existir uma tendéncia no mercado
de trabalho de se constituir no Brasil a categoria dos inempregdveis, tal
como vem ocorrendo na Europa a partir da automacao da linha de produg¢éo,
foi decretada a criacdo de 200 escolas técnicas federais que no periodo
de trés anos de funcionamento tera formado, pelo menos, 6.000 (seis
mil) técnicos de nivel médio, que poderao reforcar as fileiras dos subempre-
gados e, a médio prazo, dos inempregaveis.

Essa realidade que atinge grande percentual da populacao brasileira
e abrange a problematica da escola publica é da maior importancia, portan-
to, as investigagbes nessa area, a partir de agora ganharao relevancia
cada vez maior, desde que marcadas por uma op¢ao tedrico-metodologica
na qual prevaleca a analise da articulacdo entre educa¢do e trabalho,
a partir da otica da classe trabalhadora.

Nesse sentido sdo elucidativos os trabalhos de Arroyo (1881), Frigoto
(1984) e Kuenzer (1985) gue analisam com propriedade essas questdes
e constituem leitura obrigatéria para o avang¢o das pesquisas nessa area.

A articulacdo entre educacao e trabalho gerenciada pelo Estado capita-
lista ndo estad circunscrita ao processo imediato de producdo, ou seja,
a formacgéao do trabalhador produtivo unicamente. A producao de uma forga
de trabalho coletivo no capitalismo implica a diviséo social do trabalho,
de modo complementar, onde se relacionam e se tornam interdependentes
o trabalho produtivo e improdutivo, material e nao-material. Portanto, a
relacdo entre a escola e a estrutura de produgdo capitalista & mediata
e se realiza objetivamente, de modo contraditdrio, operando a qualificagio
do trabalhador intelectual e a desqualificacdo do trabalhador manual.
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A ‘partir desse quadro, optei por tratar a escola como ambiente de
trabatho e de formacéo do trabalhador, delimitando a minha reflex&o sobre
a formagao de um trabalhador especificamente, o trabalhador do ensino:
o professor.

A ESCOLA COMO LOCAL DE FORMAGAO
E DE TRABALHO DO PROFESSOR

Essa opcao tem algumas razdes de ser. Em primeiro lugar, considero
necessario destacar a importancia desse contingente de trabalhadores,
que no setor de servigos talvez seja o mais numeroso. Sera que j& se
deu a devida atencdo para o fato de que somos milhares de trabalhadores,
constituindo uma rede nacional de trabalho unificada pelas péssimas condi-
¢des de salario e de exercicio das tarefas de ensino, impostas pelo Estado
em todos os seus niveis: federal, estadual e municipal?

Depois, uma segunda consideragdo é a seguinte: como pensar a
questado da escola como ambiente de trabalho e de formagéo do trabalhador,
sem resgatar a génese desse processo que se da com a formagao do
préprio trabalhador que tem a escola como o seu local de trabaiho?

Outra razdo de me deter sobre a formacao do trabalhador do ensino
esta ligada & alternativa de enfatizar a relagao contida entre o tema desse
painel e o proprio tema deste simposio de Administragao Educacional
que é&: democratizagéo da educagio e a gestdo democratica da educagéo.

Nessa perspectiva é que pretendo desenvolver alguns aspectos relati-
vOs & organizagdo do processo de formacao do professor e & organizagéo
do seu processo de trabalho na escola, tendo como limite dessa forma
de organizagao, a gestdo democratica da educacgao, que’vem sendo traduzi-
da, ultimamente, na férmula da municipalizagdo do ensino.

Tomando para andlise esses aspectos, ndo estou desconsiderando
a interdependéncia entre os mesmos. E impossive! pensar que a formagéo
do professor ndo se da, também, no processo de trabalho. Por outro
lado, & absurdo isolar a relagdo entre esse processo de trabalho e a
formagao do professor, uma vez que a escola &, ao mesmo tempo, 0
local de formacgéo e de trabalho dos trabalhadores do ensino.

Essa articulagdo que deixa entrever determinantes e determinados
que se condicionam re.iprocamente ndo se explica mediante uma analise
interna dessa interdependéncia. Para superar a circularidade desses fato-
res, é preciso rompé-la, apontando a sua génese.

A formacao do professor, no Brasil, ocorre por iniciativa do Estado,
na medida em que ele assume a concretizacdo dos planos de criagdo
de escolas pdblicas elementares, que se acumularam desde o Império,
e gque ganharam relevancia na decada de 20, quando as classes dirigentes,
no contexto do desenvolvimento dos segmentos de trabalhadores urbanos
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e, portanto, de novas forgas politicas, utilizam-se da ampliacao da rede
plblica de ensino primario, para obter certo controle sobre as demandas
sociais das classes emergentes, como também para viabilizar o processo
de industrializagdo e urbanizagdo em curso.

Concomitantemente & expansdo do ensino priméario deu-se, embora
em menores proporgdes, 0 aumento de escolas normais, na sua maioria,
mantidas pelo Estado.

Atualmente, o nimero de escolas privadas, com cursos de magistério,
ultrapassa o das escolas publicas. Essa inversao ocorrida ao longo de,
aproximadamente, sessenta anos de existéncia das escolas normais, carre-
ga evidéncias da diregao politica do Estado em relacéo ao ensino elementar.

Embora tenha sido uma constante nos planos governamentais da deca-
da de 60 a década de 80 a énfase dispensada a educagéo, a estratégia
politica do Estado foi a de proclamar a importancia da educacgao popular,
a0 mesmo tempo que, em termos concretos, criou mecanismos de efetivo
racionamento desse direito social aos individuos das classes de baixa
renda, portanto, aos trabalhadores em geral. Educagcao sim, porém em
“doses homeopdticas”, segundo Smith.

Sao indicadores dessa politica de racionamento os indices de investi-
mento de recursos no setor educacional, que acusam uma redugdo de
quase 60% das verbas destinadas & educag¢ao, no periodo de 1964 a
1980.'E nesse periodo, também, que o governo federal através da Constitui-
¢ao de 1967 desvinculada as obrigacbes dos Estados e da Unido com
a educacao a percentuais fixados em lei, cabendo apenas aos Municipios
a obrigagéo de aplicagdo de 20% da renda de impostos. Mesmo posterior-
mente com a reforma tributaria de 1967, embora os Estados e Municipios
tenham passado a aplicar 20% dos Fundos de Participag&o no setor de
Educagdo e Cultura, o controle do governo federal sobre a aplicagédo
desses recursos e a canalizagdo de parcelas significativas do salario-
educacdo para o ensino privado determinaram, parcialmente, o quadro
cabtico do ensino destinado as classes populares.

No caso do ensino elementar, deu-se a expanséo quantitativa, sendo
que nao atendeu totalmente & demanda real de escolarizagio, como de-
monstram os dados mais recentes: cerca de 30% de criangas e jovens
na faixa de 7 a 14 anos estdo fora da escola; 30% de analfabetos adultos
e de jovens e adultos ndo tém acesso & escolarizagdo basica (Carta
de Goiania - IV CBE). Paralela a essa situacdo de n&o-atendimento &
populacdo escolarizavel, o Estado também omitiu-se da tarefa de formacgéo
do professor que atua na rede publica (22% de professores leigos), fazendo
incidir sobre o processo de escolarizacéo das classes populares a deterio-
racdo do ensino enguanto processo de transmisséo do conhecimento,
dado que as condi¢cbes de trabalho nas escolas privadas, onde funciona

1FRIGOTO, Gaudéncio, Politica e financiamento da educagdo: sociedade desigual, distribui-
¢do desigual dos recursos. Sdo Paulo, Cadernos do Cedes, (5), 1980.
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a maioria dos cursos de magistério, de ha muito foram desqualificadas,
tanto pela exploracdo a que estid submetido o professor no seu processo
de trabalho, como também pelo fato de que a clientela desses cursos
é, predominantemente, oriunda das classes de baixa renda que nao dispdem
de capital cultural.

O que estou querendo ressaltar é a predominancia da iniciativa privada
no contexto educacional brasileiro, fato sobejamente demonstrado nas in-
vestigagbes sobre a educacdo, porém pouco analisado sob a ética da
formagdo do professor da escola elementar. E intrigante a questdo que
se pbe nesse quadro: como assegurar as classes populares 0 acesso
ao conhecimento sistematizado, se o trabalhador das escolas de 1° grau
e formado pelas escolas particulares, que em grande parte nao tém nenhum
compromisso com a democratizagdo do saber, com a qualificaco dessas
classes?

Sabe-se que nesse setor, 0 Estado sequer manteve a sua fungéo
fiscalizadora, alids, por que haveria de exercé-la? A educacio popular
ao invés de ser tratada como interesse publico, foi subsumida no conjunto
dos interesses privados, particularmente econdémicos, na medida em que
o capitalismo, ao se expandir, abrange cada vez mais 0s setores sociais,
subordinando-os a légica da acumulagdo capitalista.

O Conselho Federal de Educagio e os Conselhos Estaduais que teriam
de certa forma a fun¢do de assegurar o cumprimento de normas de funcio-
namento das escolas e a execugéo das diretrizes educacionais tém sido
reduto dos donos das empresas de ensino, favorecendo a consecugio
de uma politica educacional privatista, tanto em termos da administracao
da educacgéo, como do seu financiamento.

A formacdo do professor de 1° grau no Brasil esta, portanto, nas
maos da iniciativa particular, o que aponta o descompromisso do Estado
com a educagdo popular, ou seja, aponta 0 seu COmpromisso com oS
interesses das classes hegemonicas.

Ora, nao ¢ interesse das classes hegeménicas qualificar as classes
populares além dos padries necessarios para o funcionamento do setor
de produgéo de bens materiais. Também nao é seu interesse abrir méo
do controle de um setor de produgé@o de lucros, como a educacio. Além
disso, esse setor continua sendo o que oferece maiores dividendos politicos
as classes dirigentes. A educagdo é moeda de troca no processo de
manutengéo do clientelismo nacional, que se reproduz nas esferas federal,
estadual e municipal.

Se, por um lado, constata-se a predominancia do setor privado no
aspecto da formagéo do professor, o que Ihe confere caracteristicas distan-
ciadas dos objetivos de democratizagdo da educagéo, por outro, no aspecto
da organizagéo do processo de trabalho na escola encontra-se a predomi-
nancia do Estado, através da agédo do seu aparelho burocratico, 0 que
nao significa, absolutamente, a preservagao dos interesses publicos nesse
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nivel, como j& se demonstrou, exemplificando com o caso dos Conselhos
de Educacéo.

O monopdlioc do Estado, como empregador na rede de ensino de 17
grau e como organizador do sistema educacional, tem garantido o meca-
nismo de racionamento da educagéo destinada as classes populares.

Durante os governos militares, quando prevaleceu a hegemonia politica
das classes dirigentes, a burocratiza¢ado do sistema de ensino permitiu
a elaboracao da politica educacional que se realizou através da implantagéo
das Leis 5.540/68 e 5.692/71, cuja avaliacdo tem sido possivel, desde
que, mediante uma perspectiva histérica-critica, foram sendo explicitados
0s condicionantes econdmicos, politicos e sociais desse processo de buro-
cratizagao.

Nesse contexto de analise foi possivel apreender a face privada e
capitalista do Estado nacional, que condicionou a educagao brasileira nos
trés niveis de ensino aos objetivoss do seu projeto econémico e politico,
no qual foram marginalizadas as classes majoritdrias da sociedade.

Apesar do avango das andlises na area da politica e da administragac
da educacao desse periodo, parece que ndo se avaliou, suficientemente,
a questao da organizacdo do processo de trabalho na escola.

A burocratizagdo do sistema educacional alcangou o ambito da escola,
em que se instituiu a divisdo do trabalho pedagégico, implantaram-se meca-
nismos de avaliagdo fundamentados nos principios da racionalizacéo e
da eficiéncia, esvaziou-se o curriculo na dimensao da formagdo social
e politica do cidadao, cristalizou-se a centralizagdo como modo de organi-
zar e administrar a escola.

Essas evidéncias gue compbem 0 nosso trabalho cotidiano na escola,
acabam por obscurecer o gquadro geral de organizagdo do trabalho do
professor, segundo a légica do Estado, no &mbito do sistema educacional.

Quando disse que o professor constitui a categoria mais numerosa
de trabalhadores no setor de servigos, referi-me ao fato de que existe
uma rede nacional de trabalho unificado pelas condi¢des impostas pelo
Estado nesse setor.

Como estou privilegiando na minha analise o ensino de 1° grau, por
ser evidente neste nivel a politica educacional de sonegar a educagéo
popular, ao me referir ao trabalho do professor, estarei me reportando
ao de 1° grau.

As condicbes de trabalho impostas ao professor de 1° grau, nos estados
e municipios, poderiam ser identificadas a partir de trés elementos salario,
instrumentos de trabalho e jornada escolar.

A condicao salarial ndo merece maiores comentarios, pois € um fato
do conhecimento de todos 0s educadores. Desde o ano passado, o Senador
Calmon apresentou ao senado um projeto para estabelecimento de um
piso salarial unificado para os professores de 1° grau, equivalente a trés
salarios minimos. (Diario do Congresso Nacional - 17/10/85).
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Essa proposta, apesar de vélida, ndo atinge o problema central que
¢ o plano de carreira do magistério a nivel nacional. A inexisténcia desse
instrumento tem permitido as manobras dos governos estaduais & munici-
pais para garantir o controle politico da categoria. De um modo geral,
os administradores escolares sao utilizados pela burocracia oficial como
seus agentes, de forma que a luta pela organizacéo dos trabalhadores
do ensino passa pela cisdo entre os professores e os especialistas, particu-
larmente, o administrador escolar.

Os movimentos de reivindicacdo salarial em quase todos os estados,
apoiados nas propostas aprovadas nos Congressos Anuais da CBP (neste
ano a proposta de piso salarial foi de 5 salarios minimos), tém sido derrota-
dos pela precariedade da organizagdo dos professores da rede publica
de 1° e 2° graus a nivel nacional.

A forga desses movimentos no ambito dos estados e dos municipios,
embora tenha aumentado significativamente nos Ultimos anos, dada a pro-
gressiva conscientizacdo dos professores, é ainda insuficiente para enfren-
tar a dominacdo do poder local, alicercada na sua condicdo de deter
o monopélio de empregados nesse setor, e, sobretudo, na condicéo de
deter a hegemonia politica no &mbito local, enfraquecendo, portanto, as
organizagdes de oposi¢do minoritarias.

Enquanto nao se superar o momento de reivindica¢éo salarial, € impos-
sivel avancar na diregdo dos movimentos de carater mais politico, a favor
da educacgao popular. As condigbes de funcionamento das escolas, mesmo
sendo destacadas pelos trabalhadores do ensino, como precarias e sub-hu-
manas, ainda nao foram utilizadas como motivo para a paralizagéo do
trabalho. Nem mesmo a completa falta de instrumentos de trabalho (mate-
riais didaticos, especialmente livios) tém provocado uma reagdo maior
por parte dos professores.

Sabe-se, por exemplo, que os livros didaticos, cuja escolha, segundo
o MEC, foi feita pelos professores para sua distribuicdo macica na rede
plblica de 17 grau, sequer foram manuseados pelos professores, embora
para todos os efeitos tenham sido considerados como participantes desse
processo.

Por outro lado, esses livros ndo podem se constituir como Unica fonte
de conhecimento para alunos e professores, porem & assim que ocorre.
Nao ha bibliotecas escolares e os professores de 1° grau, em geral, oriun-
dos das classes de baixa renda, ndo dispdem de acervos proprios, nem
mesmo tém condicdo de incluir a compra de livros no seu orgcamento
mensal, quando sequer consegue suprir suas necessidades basicas de
alimentacdo, moradia, salde, vestuério, transporte, etc...

Novamente a questéo salarial se impde como fator determinante, sobre-
tudo porque é ela também que obriga o professor a uma jornada escolar
de mais de 40 horas semanais, pela necessidade que tem de prolongar
o tempo de trabalho para aumentar o seu salario.
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Nesse quadro caético, onde prevalece o sistema brutal de exploragéo
do trabalho humano pelo Estado, como é possivel vislumbrar a democrati-
zagdo da educagado?

LIMITES DA DEMOCRATIZAGAO DA EDUCACAO
VIA MUNICIPALIZACAO DO ENSINO

E interessante observar que a questo da democratizagao da educagao
tem sido canalizada para o aspecto da descentralizagéo, da elei¢éo de
diretores, da expansao da escola de 12 grau, sem atingir o ponto nevralgico
do problema que é, no meu modo de entender, a direcao politica do Estado
no tratamento da educacgao popular, no que se refere as condicbes de
formagéo do trabalhador do ensino, de trabalho na escola e de qualificagao
das classes populares no processo de ensino e aprendizagem.

Com isto, ndo pretendo minimizar a importancia das conquistas feitas
pelos professores e especialistas, a nivel das escolas, mas quero ressaltar
os limites existentes para sua consolidag&o.

Sao comuns os depoimentos dos segmentos mais comprometidos das
escolas, quando se trata de avaliar a tendéncia para as mudancas no
trabalho pedagogico. Prevalecem as posturas de descompromisso, descre-
dito e despreparo para a concretizacdo de um projeto de escola demo-
cratica.

Culpa dos professores? Sim, em parte, considerando gue embora a
sua conscientizacdo ocorra no proprio processo de trabalho, quando se
processa a sua propria exploracdo, cria formas de resisténcia (absen-
teismo, reducdo das tarefas de ensino, pacto do descompromisso feito
com os alunos) que nao favorgcem a organizagdo politica da categoria,
a nivel local e a nivel nacional.

No entanto, essa forma de desorganizacgéo dos trabalhadores do ensino
resulta, em Gltima instancia, das medidas adotadas pela burocracia oficial,
para funcionamento das escolas de 1° grau. Os turnos de duas horas
de duracdo, a selegdo de professores baseada em critérios politico-par-
tidarios, a diferenciaco salarial entre professores e especialistas, a implan-
tacdo de disciplinas no curriculo de 1° grau, para as quais o professor
nao esta preparado, a lotacdo inadequada dos professores nas escolas,
o0 uso de medidas indiretas de represséo a organizacgao politica (remogdes,
ndo concessao de direitos adquiridos, cooptacdo dos militantes do movi-
mento docente, atribuicdo de faltas em dias de assembléias ou reunides
de carater politico) sdo exemplos da agéo do Estado no sentido da desorga-
nizagao da categoria dos professores, para manté-los sob seu controle.

E esse 0 ambiente de trabalho e de formagéo do trabalhador do ensino.
Um ambiente que, se por um lado, pode ser favordvel a conscientizagéo
do professor, segundo a 6tica do quanto pior melhor, por outro lado, cria
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formas muito concretas de desqualificagdo do professor e do seu trabalho
pedagégico.

E comum ouvir-se dos dirigentes da burocracia do Estado o argumento
de que a baixa remuneragao do professor decorre da sua habilitagao
e desempenho. O fato & que hoje, reproduzindo da forma mais desarticulada
fragmentos do conhecimento geral, o professor de 1° grau é classificado
pelo Estado como um trabalhador incompetente que néo precisa de meiho-
res salarios, mesmo porque o seu custo atual é suficiente para manter
a educacgdo béasica no nivel em que se encontra, adequada aos objetivos
politicos de manutencao da hegemonia da classe dirigente.

Para pensar a democratizagéo da educac¢ao e de sua gestao democra-
tica é preciso fimar alguns pontos que devem ser encampados como
bandeiras dos movimentos dos trabalhadores do ensino face ao funciona-
mento do Congresso Constituinte, em 1987.

Esses pontos, aprovados pelos educadores presentes a IV Conferéncia
Brasileira de Educacdo realizada em setembro/86, em Goiania englobam:

— garantia do ensino fundamental com oito anos de duragao e obrigato-
rio para todos os brasileiros, sendo permitida a matricula a partir dos
6 anos de idade, como dever do Estado, que devera manté-lo em funciona-
mento regular de 4 horas diarias, em 5 dias da semana;

— obrigag&o do Estado em assegurar o ensino fundamental para os
que estdo fora da faixa etaria prevista por lei e, também, de estender
a oferta do ensino pré-escolar;

~ aplicagao exclusiva dos recursos publicos nos sistemas de ensino
federal, estadual e municipal;

— controle na aplicagéo dos recursos publicos destinados & educacao
conforme o previsto na Emenda Calmon (artigo 176 § 4° da Constituigdo
atual), Emenda Passos Porto (EC 23) e Irajd Rodrigues (EC 27);

— controle da execucdo da politica educacional em todos os niveis
(federal, estadual e municipal) através de organismos colegiados democrati-
camente constituidos;

— administragdo da educag@o a nivel de Estados e Municipios, com
a participagdo da Unido para assegurar um padrao basico comum de
qualidade dos estabelecimentos educacionais;

— definigdo de uma carreira nacional do magistério, abrangendo todos
0s niveis e que inclua o acesso com o provimento de cargos e funcdes
por concurso, salario digno e condigbes satisfatérias de trabalho, aposenta-
doria com proventos integrais e direito & sindicalizacao.

Além desses, relativos ao ensino de 1° grau, merece destaque o ponto
da defesa da universidade publica e gratuita, autbnoma e democratica,
sobretudo, quando se encontra em gestagdo um novo projeto de reforma
universitaria de carater privatista, como vém denunciando a ANDES, a
FASUBRA e o CRUB, ‘

Sem que se assegure uma ampla mobilizagdo nacional em defesa
da educagao popular, publica, gratuita e de qualidade, as aspiragbes por
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uma gestido democratica da educagdo tendem a se diluir no processo
politico de confronto entre as forgas progressistas e conservadoras, cujo
combate nas eleicdbes de novembro e na Assembléia Constituinte pode
resultar em avango ou recuo na execucdo de uma politica educacional
adeguada aos interesses das classes trabalhadoras.

Algumas evidéncias de como se encaminha esse processo politico
podem ser consideradas como obstaculo & democratizagdo da educacgéo.
Quero chamar atengdo para dois fatos da maior relevancia para identifica-
cao das tendéncias em curso. Um deles é o texto do Capitulo da Educagéo
do Projeto Arinos para a Constituicdo Nacional e o outro diz respeito
a criacdo da Entidade de Dirigentes Municipais da Educagao, em outubro
proximo passado, por ocasiao de um Forum realizado no periodo de 8
a 10, em Brasilia.

Embora ndo seja possivel, dadas as limitagdes de espacgo, retomar
a constituicao historica desses fatos, tentarei fazer alguns destaques que
possibilitem uma discussdo posterior.

No Capitulo | —Da Educagdo do Titulo V — Da Educacéo, da Cultura,
da Comunicacdo Social, da Ciéncia e da Tecnologia, a tendéncia & manu-
tencao do carater privado do ensino publico pode ser identificada, sem
que seja necessario um maicr esforgo de analise, tal € a predominancia
dos grupos privados do ensino junto ao Estado.

No art. 385 (incisos de | a IV), art. 389, art. 390 (inciso Vi) e art.
391 pode-se compreender que a invocagdo feita ao liberalismo desloca
a questao da democracia igualitaria, no caso da garantia a todos os brasilei-
ros do acesso a educacao, para o objetivo real do Estado que é assegurar
espago para a atuagdo da iniciativa privada nesse setor, em nome do
pluralismo de idéias e da descentralizagao da educacao publica.

Vejamos os artigos acima citados:

“Art. 385 —0Q sistema de educacéo obedece as seguintes diretrizes:

| — democratizacdo do acesso de toda coletividade aos beneficios
da educacéo;

Il — pluralismo de idéias e de instituicbes publicas e privadas;

Il — descentralizagao da educacgdo pudblica, cabendo, prioritaria-
mente, aos Estados e Municipios o ensino basico obrigatério, nos termos
do art. 387 deste Capitulo, .

IV — participagado adequada, na forma da lei, de todos os integrantes
do processo educacional nas suas decisoes,

Art. 389 — A prestacdo pluralista do ensino & assegurada pela
autonomia institucional e a auto-organizacao do ensino publico e pela
livre organizagéo da iniciativa privada.

Art. 390 — O acesso ao processo educacional é assegurado:

VI — pela criagdo complementar 2 rede municipal, de escolas de
promocao popular, capazes de assegurar efetivas condi¢bes de acesso
& educagéo de toda a coletividade.

RBAE 4(1), jan/jun. 1986 ) 59




k
|
i
=
|

Art. 391 — A lei regulara a transferéncia de recursos publicos ao
ensino privado a todos que-a solicitem, dentro de quantitativos previa-
mente estabelecidos e, obedecendo a processo classificatorio, tendo
em vista:

1-a contribuigado inovadora da instituico para o ensino e pesquisa;

Il — o suprimento de deficiéncias qualitativas ou guantitativas do
ensino publico;

Il — a participacao de representantes da comunidade nas decisdes
da instituicdo beneficiada;

IV — o interesse comunitario da sua atividade.

Paragrafo (nico — Tém prioridade na atribuicdo desses recursos
as instituicbes de interesse social, reconhecidas pelos poderes publi-
co0s, e capazes de compensar, progressivamente, com recursos alterna-
tivos, 0 auxilio recebido pelo Estado.”

Além desse destaque para a tendéncia privatista na politica educacional

do Estado, merece énfase particular o inciso VIHI do art. 385 que deixa
a marca de uma concepc¢ao liberal da educacio no seu enunciado, quando
prevé através do sistema de ensino a superagdo da marginalidade social
e econdmica, atribuindo, portanto, a educacéo a fungdo de equalizagdo
social.

Essa concepgéao ideoldgica acerca do processo educativo ndo se sus-

tenta nem mesmo dentro do proprio texto legal, que no seu artigo 390
ndo consegue caruflar a contradicdo dos objetivos das classes dirigentes,
cuja matriz estd no proprio exercicio do seu poder através do Estado,
numa sociedade de classes como a nossa.

O art. 390 diz:

"0 acesso ao processo educacional é assegurado:

| — pela gratuidade do ensino publico em todos os niveis;

Il —pela adogdo de um sistema de admissdo nos estabelecimentos
de ensino publico que, na forma da lei, confira a candidatos economica-
mente carentes, desde que habilitados, prioridade de acesso, até o
limite de 50% das vagas;

Il — pela expanséo desta gratuidade, mediante sistemas de bolsas
de estudo, sempre dentro da prova de caréncia econdmica de seus
beneficiarios;

IV —pelo auxilio suplementar ao estudante para alimentagio, trans-
porte e vestuario, caso a simples gratuidade de ensino nao permita,
comprovadamente, que venha a continuar seu aprendizado;

V —pela manutengao da obrigatoriedade de as empresas comerciais,
industriais e agricolas garantirem ensino gratuito para os seus emprega-
dos, e filhos destes, entre os 6 e 16 anos de idade, ou concorrer
para esse fim, mediante a contribuicdo do salério educacional na forma
estabelecida pela lei.”
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Mesmo numa analise preliminar, parece evidente que o texto mostra
a manutencéo da relagdo do Estado com as classes sociais de tal modo
definida, que sequer se alterou, nem mesmo ao nivel do discurso, o seu
cardter assistencialista, ou seja, de sonegador dos direitos mais legitimos
do cidadao.

Esse carater do Estado capitalista ndo pode ser ultrapassado enguanto
néo se vislumbrar a construgdo de uma democracia real e n3o apenas
formal, como esclarece Saviani (1986).

Até a caracteristica mais recalcitrante da acdo do Estado no Brasil,
qual seja, a do clientelismo politico, parece esta cristalizada no Projeto
Arinos que prevé o provimento dos cargos iniciais e finais da carreira
do magistério mediante concurso publico apenas para o grau médio e
superior, fazendo a “reserva de mercado” para a negociagéo e a barganha
politica a nivel do magistério de 17 grau.

Paralelamente a esse direcionamento dado & educacdo no texto do
projeto da Constituigao, desponta o movimento de dirigentes municipais
da educacao, que também sob o pretexto da descentralizagédo e da demo-
cratizago reivindicam “a municipalizagéo do ensino basico enquanto ins-
trumento de autonomia e, sobretudo, de acesso da populagéo a uma educa-
cao de finalidade social transformadora”. (Boletim da Comisséo Nacional
Proviséria dos Dirigentes Municipais de Educagao —n 1, Agosto/86).

Ter como horizonte da tendéncia de democratizagdo da educagéo a
municipalizagdo do ensino de 1° grau parece um equivoco que merece
uma analise mais detida.

Em primeiro lugar, é necessario precisar o conteido da democratizagao
da educagdo. Numa sociedade como a nossa, democratizar a educagao
é estender o ensino de 1° grau a todos os brasileiros dentro e fora da
faixa etaria prevista para esse nivel de ensino. A essa expansao deve
corresponder a garantia de um ensino de qualidade, através dos quais
as classes populares apreendam os conhecimentos fundamentais da lingua
portuguesa, da matematica, das ciéncias, da histéria e da geografia.

Tenho um exemplo recente de um municipio do Estado do Maranhao,
o Municipio de Caxias, onde o poder executivo, ao estabelecer o Estatuto
do Magistério, enquadrou todos os professores leigos na categoria de
Regente I, It e Ill, com formacdo minima de 42 série do 1° grau, 17 grau
completo e 2° grau sem habilitagao especifica, respectivamente, institucio-
nalizando um fator de desqualificacdo da escola publica de 17 grau.

Para essa categoria atribuiu salario equivalente a Cz$ 480,00 (quatro-
centos e oitenta cruzados) para o nivel |, chegando até o limite de Cz$
800,00 (oitocentos cruzados) para os que tiverem 20 anos de exercicio
em atividades de magistério, 30 pontos resultantes de avaliagéo do curricu-
lum vitae € tiverem o 2° grau completo, sem habilitacdo em magisterio.

Conforme o estatuto, o saldrio mais alto seria equivalente a Cz$
1.444,00 (hum mil quatrocentos e quarenta e gquatro cruzados) para 0s
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professores com licenciatura plena, 20 anos de exercicio do magistério
e 50 pontos de avaliacao do curiculum vitae.

Esse exemplo absurdo pode parecer inadequado como argumento con-
trario & municipalizagéo, considerando que o referido municipio pode ter
uma receita insignificante, pode ter na sua administracdo um quadro de
dirigentes incompetentes, mas essa nio & a realidade neste caso, pois
tendo nascido nesse municipio posso comprovar que © problema que se
apresenta resulta da falta de compromisso politico das classes dirigentes
com as necessidades reais das classes populares.

Tomando outro exemplo, o do municipio de Santo André (SP), onde
o prefeito, segundo relato da Prof* Guiomar Namo de Mello, ex-Secretaria
de Educacdo do Municipio de Sao Paulo, em palestra proferida no dia
22/10/86 na Unicamp, recusava-se a aplicar a Emenda Calmon, por ndo
ter mais o que expandir ou melhorar a rede municipal de 1° grau, pode-se
fazer um progndstico sombrio do que vird a ocorrer com a completa munici-
palizagdo do ensino de 1° grau.

O equivoco da proposta de democratizagdo da educacédo pela via da
municipalizagdo € equivoco contido na analise do movimento pendular
da centralizacdo e descentralizagao.

Gosto de retomar uma frase do Presidente da Franga, Francois Mitte-
rand sobre a descentralizagao recente da administracao publica daguele
pais. Disse ele: “A Franca teve necessidade de um poder central forte
para se fazer, mas, agora, precisa de poderes descentralizados para néo
se desfazer.”?

No caso do Brasil, o periodo da ditadura ndo foi um periodo em que
se criou uma infra-estrutura satisfatoria para a oferta dos servigos piblicos
dos setores bdsicos da salde, habitag@o e educagao, embora os Planos
Nacionais de Desenvolvimento tenham sido prédigos na enumeracao de
programas e projetos nesses setores.

A centralizagao, que ¢ identificada como politica de governos autorita-
rios e anti-democréticos, ndo favoreceu o setor das politicas sociais. Prova
disso é a situagdo em que se encontram os sistemas de previdéncia,
de habitacao e de ensino, incapazes de suprir as necessidades das classes
de baixa renda. O setor econdémico é que foi fortalecido pela execugao
de medidas governamentais de viabilizacdo do desenvolvimento do capita-
lismo de forma acelerada. Os resultados concretos dessa politica sao
evidentes no grau de modernizagdo industrial alcancado, na expansao
da capacidade energética do pais, na extensao do sistema rodoviario, na
implantagédo do moderno sistema de telecomunicagbes, enfim em todos
os fatores de ordem material, tecnolégica e organizacional presentes no
setor econémico brasileiro, criados e subsidiados pelo Estado.

2[I)lAS. José Maria. Desestabilizagdo institucional do municipalismo brasileiro. Rio de Janeiro,
Revista de Administragdo Municipal, 30(163), abr/jun. 1982,
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Como administrar essa proposta de educagio popular? Com recursos
financeiros, com trabalhadores do ensino qualificados, com a organizacao
dos segmentos populares para obter participacdo e controle sobre a gestéo
publica da educacgédo. Mas a quem compete o financiamento da educacao
publica e a formagédo do trabalhador do ensino?

Se admitirmos que a consecucdo dos dois primeiros objetivos & tarefa
do Estado, surge a indagagdo: a que instancia desse Estado: federal,
estadual ou municipal?

Os adeptos da municipalizacdo diriam que s6 os municipios podem
administrar a rede de ensino que estd na sua jurisdicdo e acho mesmo
que essa é a forma mais eficiente, do ponto de vista administrativo; no
entanto, ndo o é do ponto de vista da definicao de uma politica educacional.

A educacdo popular é um objetivo a ser cumprido a nivel nacional,
portanto exige uma definicdo ampla que exclui a tendéncia a regionalizagao.
O conteldo da escola de 1° grau sé podera ser unitario, se considerar
que os conhecimentos da linguagem, do calculo, das ciéncias, da histdria
e da geografia ndo se alteram no uso que deles fazem os individuos
do norte ou do sul. Naturalmente, nessa perspectiva, nao estao excluidos
0s conhecimentos relativos as peculiaridades regionais; no entanto, nao
se pode compreender como o conhecimento particular seja propugnado
como substituto para o conhecimento geral, universal.

A defesa da regionalizagdo levada a extremos pode comprometer até
mesmo a luta pela igualdade de direitos dos cidaddos. Por exemplo, enquan-
to nas escolas plblicas de 1° grau da rede municipal de S&o Paulo o0s
alunos ja estao tendo acesso aos computadores e, segundo o Secretario
de Educacio do Municipio, existem planos para que o municipio adquira
aparelhos préprios (Folha de Sdo Paulo - 19/10/86, p.31), os alunos de
escolas municipais de pequenas cidades do Estado do Maranhdo néo
tém bancos escolares para sentar, nem a professora dispoe de quadro
de giz ou livros.

Qutro aspecto da questao da municipalizagdo que toca mais os profes-
sores é relativa & sua formacgdo e as suas condigbes de trabalho.

Como. assegurar a nivel municipal uma alternativa de solugio para
0s cursos de magistério da rede publica? Se a rede de 17 grau serd
administrada pelo municipio e a rede de 2° grau pelo Estado, como o
poder municipal vai intervir na formagao do trabalhador do ensino? Por
outro lado, que interesse terd o Municipio de cobrar do Estado um aprimora-
mento desse processo de formacgao, se isso implicaria necessariamente
a valorizagdo do magistério, aumento salarial e melhoria das condigboes
de trabalho?

Se no plano dos governos estaduais ndo foram solucionados esses
problemas da educagdo popular, como supor que a nivel dos municipios,
onde as disputas politicas pelo dominio da educagéo, tornam-se acirradas,
prevaleceréo os interesses das classes trabalhadoras?
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Esses argumentos levantados poderdo ser refutados ao se levar em
conta a organizagdo dessas classes, o fortalecimento da sociedade civil,
através das associacdes, dos sindicatos e dos partidos politicos; no entan-
to, seria delirio tomar a realidade social incipiente em termos de organiza-
¢do politica dos segmentos populares nos municipios como sendo capaz
de gerar mecanismos de controle sobre as classes dirigentes locais.

De fato, as organizacbes de oposi¢do s@o minoritarias e ainda se
encontram sob o controle dos governos municipais e estaduais; portanto,
colocar a educagdo fundamental sob a administragao do municipio parece
uma medida arriscada para o projeto de democratizagao da educacao.

A descentralizagdo, no momento atual, em que temos um governo
com um projeto de Estado democratico, também nao tem sido a ténica
do poder executivo federal para o setor da economia, como se evidenciou
na execucado das medidas econdmicas implantadas durante o ano de 86,
com destaque para o Plano Cruzado.

No entanto, nos setores sociais, a descentralizagdo continua sendo
fomentada, tanto quanto no governo Figueredo, com sua estratégia de
planejamento participativo.

Essa politica, defendida, especialmente para o setor educacional, na
perspectiva da democratizagdo da educagéo, nao tem condigdes de produ-
zir objetivamente esse resultado, se considerarmos que os legislativos
locais sd@o incompetentes para tratar das questbes educacionais, que 0
poder executivo usa a educagio como moeda de troca na barganha politica
que realiza com as classes populares e, ainda, que os professores nao
constituem uma categoria fortemente organizada a nivel local, para consti-
tuir forca de pressao sobre os dirigentes municipais.

Quando questiono a proposta de Municipalizacéo do Ensino, que se
constituiu em bandeira da Entidade Nacional dos Dirigentes Municipais
e das Entidades Regionais, emergem alguns pontos que estao contidos
em analises feitas por MELLO (1986), PAIVA (1986), BARRETO & ARELA-
RO (1986) em textos publicados pelo INEP no Boletim Em Aberto, e outros
aspectos que ainda nao foram suficientemente discutidos.

Concordo com MELLO, quando aponta a necessidade de se dar um
contelido concreto ao debate sobre a municipalizagdo do ensino. Portanto,
parece fundamental identificar o significado politico dessa tendéncia em
curso.

O movimento a favor da municipalizagéo do ensino tem sido reeditado
em diversos periodos da historia da educacao do Brasil. Em 1957, Anisio
Teixeira defendia a tese da Municipalizacdo da Escola Primaria no Con-
gresso Nacional de Municipalidades. As Leis 4.024/61 e 5.692/71 absorve-
ram essa proposta, ou melhor, ratificaram através da legislagéo a existéncia
dos sistemas de ensino estaduais e municipais, apesar de fixarem diretrizes
nacionais para a educag¢do. Na década de 70, iniciativas do MEC e do
IBAM (Instituto Brasileiro de Administragao Municipal) colocaram em pauta
o tema da municipalizagdo do ensino, através de publicagbes, realizacles
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de cursos e pesquisas. Em 1975, foi criado o Projeto de Coordenacao
e Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal (PROMUNICIPIO) por iniciativa
do governo federal, com o objetivo de criar condigbes tecnicas, administra-
tivas e fisicas para a municipalizagdo do ensino.

Recentemente, em 1982, o MEC realizou dois encontros para discutir
esse problema, e, em 1984, o CENAFOR promoveu Seminario sobre ©
tema.? Em 1986, foram realizados trés encontros nacionais e um encontro
em cada estado dos Dirigentes Municipais da Educagéao.

A partir de argumentos diversos, progressistas e conservadores tém
feito a apologia da municipalizagdo do gensino, como afirmam BARRETO
& ARELARO (1986), mas que tendéncias politicas estdo presentes no

movimento atual dos dirigentes mumcnpans"
A proposta dos dirigentes municipais, fundamentada na descentrali-

zagdo como principio de autonomia politica e democratizagéo da educacao,
parte de pressupostos questionaveis a partir da propria realidade politica
e educacional.

Em primeiro lugar, 0 ensino elementar sempre esteve sob o encargo
no Estado e, atualmente, estd em grande parte sob a responsabilidade
do Municipio, que absorve pelo menos 31% da matricula do 1° grau, enguan-
to 55% esta concentrada na rede estadual € 13% na rede privada, conforme
dados relativos ao periodo de 81 a 83.* Na regido Nordeste essa taxa
chega a 48% de matriculas na rede municipal, sendo que na zona rural
predomina o ensino mantido pelo municipio.

O que se constata, portanto, é que a nivel estadual e municipal a
politica de administracdo do ensino elementar tem sido incapaz de suprir
as demandas em termos quantitativos e qualitativos.

Tem sido determinante dessa situagdo apenas o esvaziamento finan-
ceiro que se deu nesse ambito, dada a politica de concentragéo de recursos
do governo federal na década de 70, durante a ditadura militar?

O que esta subjacente ao argumento da descentralizagé&o é uma con-
cepcdo mecanicista e, também, maniqueista que aponta os problemas do
ensino de 1° grau como resultado de uma acéo perversa do governo
federal, que seriam superados pela agao benéfica dos municipios nesse
setor.

Ao estabelecerem uma dicotomia entre o poder central e o poder local,
os dirigentes municipais da educagdo podem estar equivocados ou podem
estar tentando obscurecer a articulagdo que se estabelece entre os diferen-
tes niveis de acao politica do Estado, cuja classe dirigente, embora compos-
ta por diferentes fragbes, detém a hegemonia politica a nivel nacional.

A forma como se processa a aprovacdo de projetos e o repasse
de recursos federais para 0s municipios deixa entrever que o clientelismo
fortalecido no ambito dessa relagdo tem carater politico definido, qual

3As referéncias completas sobre todos os eventos citados estdo em: AVILA (1985),
4Dados extraidos do texto de BARRETO & ARELARO (1986).
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seja, o de compor e recompor aliangas entre o poder politico central
e o poder politico local para manutengéo da hegemonia da classe dirigente.

Na tentativa de desmistificar o dilema enire centralizagéo e descentra-
lizag&o como forma administrativa adotada pelo governo federal para execu-
tar suas politicas econdmicas e sociais, levanto algumas questdes intrigan-
tes, para as quais nao posso ainda oferecer respostas.

1 — Por que o governo federal que adotou uma politica econdmica
centralizadora, no periodo de 60 a 80, ndo utilizou essa mesma estratégia
para a execucao de suas politicas sociais?

2 — Por que os governos estaduais e municipais diante da politica
de descentralizagdo no setor educacional ndo criaram um sistema de
ensino de qualidade destinado as classes de baixa renda?

3 — Por que os Estados e Municipios esvaziados de suas rendas,
pela politica de concentragao de recursos a nivel federal ndo se mobilizaram
no sentido de exigir o financiamento do ensing de 1° grau pela Unido?

4 — Por que a educagdo tem sido objeto permanente das bandeiras
de luta dos municipalistas, se aos municipios poderia interessar muito
mais a disputa com o governo federal da administragdo de setores de
producao ou de servigos?

5 — Por que a municipalizagdo do. ensing como projeto que surgiu
no &mbito federal, do préprio MEC, foi encampada pelos dirigentes munici-
pyai's que lutam pelag sua autonomia?

As evidéncias parecem indicar que a descentralizacao mantida pelo
governo federal no setor educacional foi a forma mais eficiente de proceder
ao racionamento da educagdo popular, contendo a participacdo politica
das classes de baixa renda nos padrées tradicionais da relagao clientelista.

Nessa perspectiva, a municipalizacao do ensino adotada como proposta
a ser defendida pelos. dirigentes municipais, através dos seus represen-
tantes na Assembléia Constituinte, parece ocultar a questdo politica da
manutengdo do bloco hegemadnico do qual participam os dirigentes do
poder central e do local.

A defesa do primado dos interesses regionais para a elaboragao de
uma politica educacional mais adequada as peculiaridades locais também
ndo procede, posto que o ensino de 1° grau no qual dever-se-ia garantir
a escolarizacao basica de todos os brasileiros deve ser compreendida
como dever do Estado, cujo cumprimento deveria ser da responsabilidade
da Unido, ficando atribuida aos Estados e aos Municipios uma agio su-
pletiva.

Nessa perspectiva é que deveriam ser garantidos 0s recursos necessa-
rios para o financiamento de uma politica educacional global que, segundo
MELLO (1986), deveria abranger “a formagéo do professor, a construcao
de mais salas de aula, o investimento a longo prazo, o custeio das ativida-
des de todo o dia, a reformulagao pedagdgica, a racionalizagio da méaquina
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administrativa, a redefinicdo do papel social da escola e uma politica
de recrutamento do magistério que elimine o favoritismo e o clientelismo”.%

Para isto poderiam ser adotadas medidas de intervengao politica e
administrativa de carater associado entre a Unido, os Estados e 0s Munici-
pios para superar as desigualdades regionais.

Sem que a Unido seja responsabilizada pelo énus da manutengao
do ensino elementar, essas desigualdades jamais serao superadas, mesmo
que ocorra uma reforma tributaria justa, pois o custo da universalizagéo
do ensino de 1° grau inviabilizara a sua manuten¢&o pelo Municipio, que
também é responsavel pela oferta de outros servigos publicos.

Naturalmente, ao questionar a proposta de Municipalizagio do Ensino,
vislumbro outras alternativas em gque o Municipio podera assumir a co-ges-
t30 do processo de administracdo da educacao popular, através de sua
insergdo no processo mais amplo de definicdo de um Plano Nacional
de Educacdo e, depois, da sua execugao a nivel local.

Penso que as condicbes de formagdo do trabalhador do ensino e
as condigbes do seu trabalho na escola serdo modificadas quando uma
associacao nacional dessa categoria possa se expressar com a forga
politica que realmente tem, em termos de contingente de trabalhadores
unificados em todo o territério nacional.

Nesse sentido é que a questdo da municipalizacdo do ensino deve
ser objeto de discussao por parte de todos os professores, sobretudo
os de 1° grau, que poderdo ser ainda mais controlados e desorganizados
politicamente, se estiverem sob a administragcdo do poder municipal.

Vale enfatizar também que a educacio popular engquanto aspecto do
processo de democratizagdo do Brasil resultara das lutas politicas da
categoria dos trabalhadores de ensino, tanto quanto a democracia brasileira
possivel neste momento de nossa historia serd um produto da vontade
politica dos segmentos marginalizados da sociedade de obter controle
sobre a constituicdo e funcionamento da Assembléia Constituinte.
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Organizacao do trabalho
para a democratizac¢ao
da educacao




A ESTRUTURA ADMINISTRATIVA DE UMA ESCOLA
PARA O EXCEPCIONAL

CHARLES RICHARD LYNDAKER™"
SUELY FELIX PEREIRA™"

O presente relato é resultado da observacéo realizada por dois admi-
nistradores de uma escola de educagdo para excepcionais, denominada
CENTRO EDUCACIONAL INTEGRADO — CEl, fundada em setembro de
1981. Sua sede esta localizada na cidade de Campinas, estado de Sao
Paulo; é particular, sem fins lucrativos e possui os seguintes objetivos:

e proporcionar atendimento especializado a portadores de multiplas
deficiéncias desde o nascimento;

® promover, sécio e culturalmente as familias de seus alunos:

e desenvolver um trabalho interdisciplinar com uma equipe composta
de profissionais de cinco areas: pedagogia, fonoaudiologia, fisioterapia,
servico social e psicologia. )

Para cumprir seus objetivos esta organizada com os seguintes servigos:

® atendimento educacional individual — visa organizar programas de
estimulo ao desenvolvimento neuro-psico-sensério-motor, intelectual e cog-
nitivo da crianga, orientar e apoiar as familias capacitando-as a assumirem
efetivamente o processo educacional inicial;

e pré-escola—prossegue o trabalho iniciado no atendimento educacional
individual, voltado a habilitar a crianca, de acordo com seu potencial,
considerando as exigéncias do sistema escolar;

® atividade integral —quando estritamente necessario a crianga perma-
nece no CE! durante o periodo integral;

® acompanhamento educacional — visa a manutengdo do atendimento
educacional individual, durante a permanéncia dos pais em outras ativida-
des, tais como: cursos de corte e costura, de manicure, de rmarcenaria,
de horticultura, organizados no CEl;

® grupo de jovens —~busca integrar o jovem excepcional na comunidade,
através de seu trabalho;

® grupo de estudos e pesquisas — tem como finalidade incentivar os
profissionais a realizarem os trabalhos cientificos e divulga-los.

Apoiada em uma filosofia que enfatiza a participacéo das pessoas
envolvidas no processo, especialmente dos alunos, muitas vezes através

“"Professor da Universidade Estadual de Campinas.
*“Professora e Diretora do Centro Educacional Integrado, de Campinas (SP).
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de seus pais, a estrutura administrativa da escola favorece a integragao
pois ¢ organizada de maneira que profissionais atuantes na equipe e
0s pais dos alunos assumam cargos na diretoria, possibilitando assim
a efetiva participacdo no processo de tomada de deciséo.

A diretoria & composta por doze elementos, eleitos em assembléia
geral, sdo eles: presidente que & membro da equipe de profissionais e
administrador do CEl; vice-presidente também administrador da educacéo;
17 e 2° secretarios, diretor social e diretor de obras que $&o pais de
alunos; diretor de patriménio, membro da equipe técnica; e 1° ¢ 2° tesourei-
ros, dois diretores de estudos e pesquisas e um diretor de esportes,
como membros indicados pela comunidade.

A participagéo é definida como a agéo especifica exercida pelos mem-
bros do CEl, de acordo com as peculiaridades de cada um e depende
do seu grau de envolvimento na administragao. Conseqiientemente, quanto
mais envolvidos no desempenho das diversas atividades, maior é a possibi-
lidade de participacéo. Acredita-se que a concepcgao de participacdo deve
ser determinada pela prépria instituicdo e por isso normalmente é dificil
de ser entendida, sendo fregiiente a necessidade de interferéncia dos
administradores frente as tentativas inadequadas da agédo participativa,
afim de possibilitar um desempenho coerente com tal concepcao.

Nota-se que cada um assume as responsabilidades e responde pelos
seus atos, e ndo apenas o diretor; e é esta combinagio da iniciativa
dos membros da equipe de profissionais com a dos pais, que faz a adminis-
tracdo mais eficiente.

O diretor do CEl conhece a agdo desempenhada pelos participantes
do processo educativo, pois cada um dos membros nao poderia entender
o todo do trabalho sem o seu auxilio porque, estando envolvido com todos
0s niveis, focaliza o desenvolvimento do tabalho sob um prisma mais
amplo do que os demais participantes. Com isso, intensifica-se seu empe-
nho em organizar a comunicagao de maneira eficaz, utilizando varios meios,
tais como murais em locais de destaque na escola, comunicac¢ao oral
através da assessoria administrativa, cartas e boletins informativos.

A administragdo de qualguer instituicdo educacional atua como fio
condutor de sua filosofia geral. E através deste fio que se colocam em
pratica as idéias para alcancar os objetivos declarados pela instituicao.
As metas das chamadas escolas de ensino especial, ou dos excepcionais,
nao diferem muito das metas das escolas comuns de ensino. Ambas tentamn
auxiliar seus alunos a desenvolverem suas potencialidades intelectuais
e fisicas de uma maneira socialmente aceitavel. Procura-se a auto-reali-
zagao, a integragao na sociedade e o0 assumir das responsabilidades como
cidadaos.

Os administradores do ensino s&o, entdo, responséveis por organizar
uma estrutura que propicie alcangar os objetivos especificos da escola.

Os freqlentes resultados positivos desta experiéncia motivaram 0s
administradores do CEl a realizarem o presente trabalho, acreditando que
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com isso possam colaborar para tornar um pouco menos escassa a litera-
tura existente sobre as escolas especiais.

Para concluir, & importante ressaltar dois fatores que interferem de
maneira significativa na referida estrutura. Um deles é a propria caracte-
ristica dos alunos do CEI, pois, em geral, 0s pais nao sabem como proceder
frente as deficiéncias de que seus filhos sdo portadores, tornando-se
portanto freqiiente a busca de orientagoes. O outro fator é a formagéo
dos profissionais, que deixa lacunas marcantes no momento da atuacéo
dos mesmos na educacao da crianga excepcional. Este fator ocasiona
também a busca de informagdes e a troca de idéias e experiéncias. Este
interesse, por parte das varias pessoas envolvidas no processo educacio-
nal do CEl, despertou nos administradores a consciéncia de que talvez
fosse esta uma situacao propicia para uma forma de administra¢ao mais
participativa. Recebendo todas as solicitagbes e organizando as atividades
de maneira que todos os setores envolvidos possam participar, visam
entdo, atender as expectativas de pais e professores. Para a efetivagdo
deste trabalho foi necessario a organizagdo de um conselho de pais,
uma coordenagido geral e cinco departamentos correspondentes com 0§
setores de atuagao: pedagogia, fonoaudiologia, fisioterapia, servigo social
e psicologia.
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FQUIPES DE ENSINGC NA ADMINISTRACAQ CENTRAL
E DESCENTRALIZADA DA SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAC DO PARANA
APARECIDA CARDOZO MESQUITA DA ROSA*

INEL!I DE OLIVEIRA GIOVANNETTI*
ROSEMARY PEREIRA GELBCKE™

Para garantir a proposta politico-pedagdgica da Secretaria de Estado
da Educacio do Estado do Paranad foram criadas Areas de Ensino nas
Unidades Centrais e Descentralizadas, com a finalidade de superar a postu-
ra tecnoburocratica e o tratamento fragmentado na agéo educativa.

PROPOSTA POLiTl_CO-PEDAGCGlCA DA SECRETARIA
DA EDUCACAO DO ESTADC DO PARANA

O processo de definicdo de uma estretégia politica, que direcionasse
as acbes da Secretaria de Estado da Educacéo do Parana, teve o seu
inicio em 15 de margo de 1983, quando assumiu um novo governo, com
uma proposta de mudanga e com o compromisso politico de promover
0s avangos necessarios, em termos da compreens&o do papel da Educagao
em uma sociedade democratica e da sua consegliente vinculagdo com
0s demais setores sociais.

Da revisdo das praticas pedagdgicas em execugao, da andlise critica
dos problemas educacionais, da vontade e do compromisso politico dos
novos dirigentes resultou o documento “Explicitacdo e Fundamentos das
Politicas Setoriais da Secretaria de Estado da Educagdo’.

Tal documento, tendo como pressuposto fundamental o resgate do
compromisso politico na agdo pedagdgica, determinou o ponto de partida
para o desencadear de um processo participativo de discusséao, dissemi-
nagao e divulgacao de politicas setoriais mais condizentes com o entendi-
mento de que a educacdo constitui-se em pratica educacional inserida
em uma pratica social mais ampla.

*Da Secretaria de Educag@o do estado do Parana, Coordenagdo dos Nicleos Regionais,
Area de Ensino Central.
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POLITICAS SETORIAIS
Resgate do compromisso politico na acdo pedagdgica

A educacdo é e sempre foi um ato politico, por ter conseqguéncias
sociais. A atividade de hoje do professor, através do ensino na escola,
é 0 seu compromisso politico com a sociedade de hoje e de amanha.

Melhoria da qualidade do ensino com prioridade
para rede publica

Opcéo profissional pela maioria da clientela excluida da escola por
motivos de ordem econdmica, oferecendo, por todos os meios formais
e ndo formais possiveis, acesso ao saber que é oferecido as classes
sociais com maior poder aquisitivo.

A qualidade do ensino se liga & possibilidade de fazer com gue a
maioria da populacdo possa dominar a soma de conhecimentos ja acumula-
dos, através dos tempos, para que todos possam se incumbir de criar
uma nova sociedade.

Garantia de acesso e permanéncia do aluno
na escola publica

A escola por si s6, via educagao, nao podera resolver os problemas
das injusticas sociais ou das desigualdades entre homens. O que se
pretende conseguir, é, -primeiramente, reter a classe trabalhadora (que,
ou ndo esta na escola, ou dela sendo eliminada) o maior tempo possivel
para que a mesma participe, por mais tempo, dos bens e servicos culturais
a que tem direito e aprenda a reivindicd-los guando os estudos forem
abandonados.

Interacé@o e integracdo entre graus
e modalidades de ensino

Como os problemas da escola s&o também problemas da sociedade
em geral, do sistema global, e, como a busca de métodos mais abrangentes
é a condicao basica para a compreensédo desses problemas, nada mais
légico do que a unido dos interesses na tentativa de solugdes dos impasses
ou dos emperramentos da educagdo em geral.

A proposta de interagéo e integragdo dos diferentes graus e modalida-
des de ensino ndo passa apenas pelos problemas comuns a uma categoria
profissional. A capacidade de organizar e trabalhar coletivamente seria
a grande meta de qualquer escola. Ao sair a escola de dentro de si
mesma, ao interagir com outras escolas, com associacoes de classe,
sindicatos, diretérios estudantis, associagdes de bairros, elementos da
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comunidade, a proposta de uma nova sociedade, viabilizada também pela
educacao, comeca a se fecundar, a ser gestada.

Reorganizagao do ensino de 2° grau

— Magistério em Nova Dimenséo
— Politica de reorganizagédo de laboratérios
- Retomada do ensino néo profissionalizante, “Lei 7.044".

Aumento das atividades educativas formais
e nao-formais oportunizadas pela escola

Considerando a exiglidade do periodo letivo, ¢ estimulo as atividades
ndo formais da educac¢do nao se restringe & utilizagao do prédio escolar
para atividades participativas. Inclui sugestoes para que a escola incorpore
programas de educagdo para pessoas que nao estejam ligadas a rede
de ensino. Por exemplo: alfabetizagdo de adultos, de presidiarios, cursos
sobre leis trabalhistas, sobre leis do meio-ambiente, teatro popular, musica,
arte em geral.

Inclui, ainda, atividades de ensino de sala de aula que também devem
ser analisadas ou vistas sob essa mesma perspectiva, como, por exemplo:
estdgio de normalistas e de universitarios, experiéncias diferentes em
literatura, histéria, geografia, ciéncias, etc.

Reorientagdo da expansao da rede
de ensino de 37 grau

O Parana é um dos Estados da Federacao que arca com maior énus
devido ao ensino de 3° Grau, quando, pela propria legislacao, esse dnus
recairia no Governo Federal. :

Q Parana gasta, com o Ensino Superior, quase a metade dos recursos
destinados & educacao, com 13 instituicoes de dependéncia estatal.

A histéria da criagdo de cursos superiores no Parana esta ligada
a pressoes de politicos populistas, vinculados a classe media local, que,
apés o lancamento da pedra fundamental da Faculdade, ndo mais se preo-
cupam com o que nela acontece.

Se o Ensino Superior do Parana cresceu por pressbes e nao por
escolhas fundamentadas em reais problemas ou necessidades, ndo cabe
aos professores e interessados na educacdo manter esse comportamento
imediatista e descuidado da totalidade e/ou conseqiiéncias.

Os problemas da precariedade das escolas existentes urgem provi-
déncias imediatas. E podemos afirmar que o compromisso com o 3° Grau
ndo se esgota na reorientagdo da expanséo de sua rede, ha um interesse
prioritario que é a gualidade do ensino que estad sendo ministrado.
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Estimulo & pesquisa na area social,
enfatizando a realidade do Parana”

Quando a Secretaria de Estado da Educagdo se propoe a estimular
a pesquisa na area social, principalmente .através das Instituicoes de Ensi-
no Superior, nao significa que se negue a pesquisa em outras areas,
nem tampouco queira entrar na polémica sobre pesquisa basica versus
pesquisa aplicada.

Esta opcao se configura por varios motivos:

1. o ndmero irrelevante de pesquisas na area econdémico-politico-social
das suas Instituicdes de Ensino Superior;

2. o tipo de métodos e técnicas empregados nos trabalhos que restrin-
gem a utilizagdo maior dos resultados obtidos;

3. a despreocupacao com a historia, com o modo de producd@o, com
a ideologia e com a cultura brasileira na sele¢ao de problemas de pes-
quisas;

4. a descontextualizacdo dos fendémenos pesquisados. O estimulo a
pesquisa na area social se agrega ao desejo de trabalho de investigacao
fora das Instituicdes de Ensino Superior, junto com professores dos outros
graus de ensino. Trabalhos que encampem as comunidades, se bem coor-
denados e concretizados, s6 poderdo agilizar as propostas de integragdo
g de melhoria da qualidade de ensino.

Incentivo as experiéncias nao formais de educacao

Valorizacdo do docente como profissional
necessario 2 sociedade

Estabelecimento e implantagdo gradativa do quadro de pessoal técnico
e administrativo em nivel central e descentralizado, com o objetivo de
corrigir as disfungdes e colocar o professor na sua real atribui¢&o.

Valorizacao da transmisséo do saber e construcdo do conhecimento,
contribuindo para formacao de cidadaos capazes de participarem da pratica
social global.

Resgate da competéncia profissional, que foi prejudicada pelo tecni-
cismo, onde a escola assumiu o modelo gerencial das indlstrias na sua
forma de trabalho e utilizou a divisdo de responsabilidade: alguns mandam,
outros orientam, outros controlam e outros executam o que foi pensado,
planejado e decidido pela minoria.

Promogao de condigbes objetivas: methoria de saldrio, de condigoes
fisicas no local de trabalho, possibilidades de realizacdo de cursos de
aperfeicoamento, Quadro de Carreira, Concursos Publicos, eleigao de dire-
tores de escolas, Piso Salarial.
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Implantacdo gradativa da educacdo especial
na rede publica estadual

De acordo com parametros estabelecidos pela ONU — Organizagao
das Nagées Unidas, aproximadamente 10% (dez por cento) da populagao
é portadora de algum tipo de deficiéncia e necessita de atendimento espe-
cializado. Hoje, o atendimento é ainda precério, embora a Legislagéo ampa-
re a igualdade de direitos. Pretende-se acrescentar ao sistema de atendi-
mento ao excepcional novas alternativas de participagao oficial na oferta
de oportunidades de educacao e integragdo social dos portadores de defi-
ciéncia, ampliando: nimero de Classes Especiais e Salas de Recursos,
cursos de capacitacao de recursos humanos e a rede fisica e os recursos
materiais.

Democratizacdo do poder pela participagao
das comunidades organizadas, nas decisdes
relacionadas com a educacao

Isto sera feito através de estimulo as comunidades organizadas para
que participem do planejamento, da avaliagdo e do controle das instituigbes
educativas nos seus aspectos politicos, técnicos, financeiros e adminis-
trativo; pela superacdo da postura tecnoburocratica nos procedimentos
e na estruturacdo organizacional; e pela descentralizagdo da Secretaria
de Estado da Educacéo.

A decisao de criar e ampliar os canais de participacéo no processo
educativo é uma decisao politica.

Assim, romper com a centralizagdo e a burocracia constitui deciséo
a ser assumida por todos os educadores, em todos 0s niveis onde atuam
- Escola, Inspetoria Estadual de Educacéo, Nicleo Regional de Educacéo,
Secretaria de Estado da Educagdo — para se conseguir espaco aberto
a verdadeira democracia participativa, onde abandonando-se habitos,
atitudes e comportamentos de pessimismo e descomprometimento de todos
os envolvidos no processo educativo, alunos, professores, pais e comuni-
dade, possam contribuir para reverter o quadro de seletividade, autorita-
rismo e injusticas encontrados em nossas escolas.

DESCENTRALIZAGCAO

Considerando-se as Politicas Setoriais da Secretaria de Estado da
Educacao, a proposta de descentralizagio nela contida e a decisédo de
se superar a postura tecnoburocratica do poder centralizado, fez-se neces-
séria a renovagao dos Nicleos Regionais de Educacio e das Inspetorias
Estaduais de Educagao, onde uma proposta transformadora comegaria
a ser desenvolvida, vindo de encontro as expectativas da maioria da popula-
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¢ao, com uma decisiva reformulagdo no encaminhamento das questoes
" educacionais e uma nova proposta politico-pedagdgica sendo realmente
efetivada. , '

Na proposta desenvolvida anteriormente ao atual momento histérico,
o poder era centralizado e as decisbes da agdo educativa se confinavam
a nivel de estrutura central. Atualmente, a descentraliza¢o se apresenta
como uma conquista alcangada pelo voto popular e, em decorréncia, em
desafio aos responsaveis pelas transformacdes pretendidas no processo
educacional. As decisdes ndo poderiam continuar a ser centralizadas,
seus fins desvinculados da realidade do contexto onde deveriam ser traba-
lhados. Fez-se a andlise critica e polémica dessa forma de atuagdo, e
em decorréncia, surgiram novas unidades descentralizadas, comprometidas
com os interesses sociais e com a transformacdo da sociedade como
um todo. :

Esse processo se efetivou nZo somente com a criagéo dos novos
Nicleos Regionais de Educacdo e Inspetorias Estaduais de Educagéo,
mas por um novo enfoque entre as relacdes das Unidades Descentralizadas
e a Secretaria de Estado da Educagado, manifestadas por uma agéo transfor-
madora e compromissada, desenvolvida cotidianamente nessas unidades.

A Secretaria de Estado da Educagéo tem representa¢ao nos trezentos
e onze municipios do Parana, através das Inspetorias Estaduais de Educa-
¢a0, as quais estao jurisdicionadas aos Nucleos Regionais de Educagao,
gue atualmente totalizam vinte e dois em todo o Estado.

A transformacao das antigas Inspetorias Regionais de Ensino e inspeto-
rias Auxiliares de Ensino ocorreu no ano de 1983, através do Decreto
n® 2.161/83, quando estas unidades passaram a ser Inspetorias Estaduais
de Educagdo, com paridade de competéncias e atribuigbes. Pelo mesmo
Decreto foram criados doze Nucleos Regionais de Educagao, que totaliza-
ram, naguele momento, vinte Nicleos Regionais de Educacéo.

Em 1984, através do Decreto n° 4.462/84, foram criados mais dois
Nuicleos Regionais de Educacgao, totalizando vinte e duas unidades descen-
tralizadas a nivel regional. Esta mudanga na estrutura organizacional des-
centralizada foi resultado de estudos elaborados pela Coordena¢ao dos
Ndcleos Regionais, tendo em vista as metas do Governo, entre as quais
a de descentralizar os servicos administrativos e educacionais e de buscar
maior participagdo da populagdo nas decisoes de questdes fundamentais,
através da democratizacao do poder.

Paralelamente foram realizados estudos, no sentido de prover de pes-
soal os Nicleos Regionais e Inspetorias Estaduais de Educagdo, utilizan-
do-se como critério o nimero de alunos da rede estadual, federal, municipal
e particular.

As Inspetorias Estaduais de Educagdo (IEE) foram classificadas em
portes de | a IV pela Portaria n° 2.515/84, a saber:

Porte| - de 0t a 4.000 alunos

Porte Il — de 4001 a 8.000 alunos
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Porte il — de 8.001 a 20.000 alunos

Porte IV acima de 20.001 alunos

Para classificar os Nicleos Regionais de Educacgao (NRE) foram obser-
vados o numero de alunos de toda a area de abrangéncia do Nucleo
Regional de Educacio e a quantidade de municipios a eles jurisdicionados:

Portel — de O1 a 56.000 alunos

Porte Il — de 56.001 a 105.000 alunos

Porte IIl — de 105.001 a 200.000 alunos

Forte IV acima de 200.001 alunos

O provimento de pessoal para organizagdo da estrutura dos NRE e
IEE foi estabelecido através das Resolucdes n° 7.743/84 e 7.744/84, res-
pectivamente, observando-se duas grandes areas para desenvolver as
atividades que lhe sdo afetas, a saber:

— nos Nucleos Regionais de Educagao: Area de Ensino Regional e
Area Administrativa Regional;

— nas Inspetorias Estaduais de Educacao: Area de Ensino Local e
Area Administrativa Local.

A representacdo gréfica desta estrutura ¢ apresentada no seguinte

organograma:

) andro |
COORDENACAQ DOS NUCLEOS REGIONAIS — CN.R.

CHEFE — CNR
ASSISTENCIA TECNICO-
ADMINISTRATIVA
1 |
AREA AREA DE
ADMINISTRATIVA ENSINO
CHEFE DE NUCLEQ
REGIONAL DE
 EDUCAGCAO
INSPETOR ESTADUAL
DE EDUCACAQ DC
MUNIC. SEDE DE NRE
: I 1
AREA ADMINISTRATIVA AREA DE ENSINO
REGIONAL REGIONAL
‘ INSPETOR
ESTADUAL DE
EDUCACAD
- l I j
AREA ADMINISTRATIVA R
DUINIS | AREA L%%AE[\JSINO
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O preenchimento das funcbes para as Areas supramencionadas € feito
por pessoal estatutario e C.L.T., observado o nimero de horas para cada
IEE e NRE.

— Para as IEE, segundo a classificacao do porte, o ndmero de horas
é 0 seguinte:

Portel Portell Portelll PortelV
Area de Ensino Local 80 100 120 140
Area Administrativa Local 70 150 290 350

— Nos NRE o nimero de horas é o seguinte:

Porte| Portell Portelll PortelV
Area de Ensino Regional 320 360 400 1.140
Area Administrativa Regional 580 700 740 940

As Unidades Descentralizadas tém por finalidade promover o compro-
misso da comunidade no processo politico-educacional, onde a postura
do homem consciente e responsavel pelo momento histérico em que vive-
mos, seja a ténica do trabalho desenvolvido, buscando propostas educacio-
nais transformadoras a nivel regional e local.

Aos NRE comgete a garantia da efetivagdo da proposta politico-peda-
gégica da Secretaria de Estado da Educagao, a nivel regional, promovendo
acdes educacionais da Secretaria, segundo as peculiaridades e necessi-
dades regionais, a prestacao de servigos descentralizadamente, a consta-
tacdo dos resultados dos projetos, programas e servigos desenvolvidos
na regiao para subsidiar novas agdes da SEED (posteriormente Cecreto
n° 9.478/86). :

Compete a Coordenagao dos NGcleos Regionais coordenar e acompa-
nhar as atividades desenvolvidas pelos NRE, através da avaliagéo cons-
tante de resultados por meio da analise de relatérios, dados, pesquisas,
levantamentos e pela realizacdo de reunidbes com os Chefes de NRE;
orientar as atividades e facilitar os processos decisorios através do estabe-
lecimento de fluxos constantes de informagdes entre os NRE e as Unidades
da Secretaria.

Nas Areas de Ensino e Administrativa dos NRE e IEE, procurou-se
a nao fragmentacdo e especializacdo nos diversos servigos desenvolvidos
pelas equipes atuantes em ambas as areas.

A Area de Ensino dos CNR, NRE e IEE é composta por elementos
com formagédo pedagdgica ou outras ligadas a educagdo (psicologos, fo-
noaudidlogos). Estes profissionais da educacdo atuam de forma a atender
a realidade educacional de sua regido, levando em conta suas caracte-
risticas e necessidades. Todos tém o campo educacional como espago
comum, desenvolvendo agdes que convergem para um mesmo fim, néo
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dissociadas ou parcializadas, numa visdo dialética do todo. Recupera-se,
assim, a totalidade do processo, numa atuag¢ac em conjunio e complemen-
tado-se as diferencas.

No trabalho desenvolvido pelas Areas de Ensino e Administrativa, nada

é meramente administrativo, ou relacional, ou pedagoégico, tudo é fundamen-
talmente politico, no sentido de participagdo compromissada e competente.
A Equipe de Ensino, nesta forma de atuagdo, cria condigbes de transfor-
macao na realidade educacional de seu NRE ou de sua IEE. Essa compe-
téncia vira da reflexao critica e da discussao do que se faz, do porque
se faz, do como se faz e quais sio os resultados e transformagoes.
Em termos de trabalho & um desafio, um salto de qualidade para uma
acéo transformadora, nao havendo distingdo entre as fungdes. A Educagéo
é vista na sua totalidade e os educadores séo comprometidos com a
Educacdo, resgatando um processo historico que levou a fragmentagao
da totalidade e ao esvaziamento da competéncia técnica e do compromisso
politico.

O grande desafio para estes educadores, sejam eles Orientadores
Educacionais, Supervisores, Administradores, Diretores ou Professores é
como ampliar a discussdo sobre as atuais condigbes da educagéo geral,
e da escola publica em particular, como prioridade de trabalho; as grandes
questdes da evasao, da repeténcia, da alfabetizagdo, e do como intervir
nesse processo e nas praticas educacionais. Esse exercicio de uma préatica
coerente @ compromissada possibilita aos profissionais da educagao o reco-
nhecimento de sua competéncia, de sua fungdo social e do valor de seu
trabalho no processo educacional numa sociedade democratica.

CONSTATACAO DE RESULTADOS MANIFESTADOS ATRAVES DE
TRANSFORMAGCOES DA REALIDADE EDUCACIONAL DE NUCLEOS
REGIONAIS DE EDUCAGCAO E INSPETORIAS ESTADUAIS
DE EDUCACAO

A Secretaria de Estado da Educagao, junto com a proposta do Governo
assumiu uma nova metodologia de trabalho. Uma das suas acbes consistiu
em deixar de enviar o "Plano de Trabalho” ou o "Planejamento Anual”
para que NRE e IEE e Escolas apenas executassem o que havia sido
planejado a nivel central.

A proposta levada pela SEED consiste em um processo participativo
na busca de solugbes para os problemas da escola e apresenta apenas
uma forma de organizagao da proposta de trabalho das unidades descentra-
lizadas: NRE, IEE e Escolas:

o Conhecimento, reflexio critica e andlise polémica da realidade educa-
cional da regiao;
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e Tomada de posigio frente aos problemas educacionais da regido,
ao momento histérico e as politicas de educacao da Secretaria de Estado
da Educacgao;

® Mobilizagdo de recwrsos que proporcionem solucdes criadoras que
levem a transformagdes na realidade educacional;

® Tomada de decisbes criticas, selegao e desencadeamento de acdes
que levem a solugbes dos problemas da realidade regional;

® Promogdo de agdes participativas entre 0s componentes das equipes
do Nuicleo Regional de Educacéo e Inspetorias Estaduais de Educagéo
que venham a desencadear um processo de melhoria educacional da regiao;

® Atuacdo como elemento mobilizador, dinamizador e integrador das
acoes desenvolvidas na Area de Educacao onde seus integrantes assumam
a postura de educador; e

e Constatacdo e andlise de resultados manifestados através de trans-
formagdes ocorridas na realidade educacional da regido.

O conhecimento critico da realidade é condigdo prética para uma trans-
formag&o consciente do homem e da sociedade. Essa pratica exige de
todos compromisso € responsabilidade .

Novas competéncias técnicas ndo surgem espontaneamente, pois sio
fruto de longo trabalho. Passa-se, em primeiro lugar, pela critica, e desta,
as tecnologias historicamente geradas na esfera dos interesses atuais
das classes dominantes.

A reflexao critica € andlise polémica & compromisso que precisa, ao
ser assumido, passar de processo decisério ao contexto de sua atuagao
incorporado como pratica e nao servir apenas de instrumento gue atrele
0 homem e suas limitacbes.

Esse compromisso nao se esgota na tarefa critico-polémica. a nova
competéncia devera ser submetida continuamente & prova da prética.

A competéncia profissional ha que servir de acao mediatizadora has
possibilidades de intervengéo na realidade sem dificultar aos outros a
participagdo nas decisdes, sem carreirismos nem subserviéncias como
forma de autopromogéo. A natureza das coisas é decorrente da simplici-
dade, da clareza e da constatagao.

O conhecimento da realidade através de uma reflexao critica € andlise
polémica nao pretende apenas conter muitas informacdes de forma pura
€ unicamente técnica. Esse conhecimento exige mais que quadros estatis-
ticos, dados em fichas e formularios e informagdes indcuas que poucos
sabem 0 porqué delas e qual sua utilidade. As informagdes precisam
ser conhecidas, analisadas ao serem consultadas, renovadas, democrati-
zadas e/ou popularizadas. A informagdo é instrumento de trabalho, nao
simples armazenamento de dados,

O conhecimento da realidade e a critica sobre a agdo concretizada
realizam-se numa “interagdo permanente. Nao havera acao sem critica,
nem critica sem o conhecimento da realidade. Dai a constataglo: o processo
decisério se intermeia nessa acao de criticar, rever, decidir, agir, conhecer.
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As pessoas sao autoras e sdo, ao mesmo tempo, beneficiarias de seu
esforco.

A Escola, a IEE e 0 NRE, em situa¢do de mudanca voluntaria, realizando
atividades transformadoras, criticam suas proprias agoes.

A autocritica é necessaria, ndo se justificando 0 acompanhamento
e 0 controle como agdes diferenciadas ou isoladas. Desta forma descobrem
0 seu saber. Adquirem a confianga pela pratica da indagacéo e da deciséo
sobre seu trabalho. Sera uma decisao deles sobre eles mesmos.

As questdes administrativas passaram a ser discutidas como fatos
que se refletern na acdo educativa sendo, portanto, também questdes
pedagdgicas.

A préatica educacional requer reflexao e participagao de todos, de forma
ativa e consciente, constanie e dindmica. Uma condigdo de critica e de
autocritica as suas préprias decisbes e as suas formas de trabalho:

e questionando, constantemente, seu proprio modo de existir e de in-
tervir;

e assumindo o contelido politico-social como base de relagéo grupal
na no¢ac de consciéncia-mundo;

e confrontando a totalidade e a complexidade dos problemas para au-
mentar as possibilidades de superar as contradicdes na busca de solugdes
especificas e criadoras;

e desconsiderando as praticas comuns de ajustar as pessoas ou 0S
grupos a realidades politicas arbitrarias, a problemas psicologicos ou a
£asos especiais.

Na mobilizacdo de seus proprios recursos € que Escolas, IEE e NRE
encontram solucdes criadoras que oportunizam a ruptura dos obstaculos.
E todas as pessoas interessadas e compromissadas podem e devem
participar do processo como um todo. A mobilizagao de recursos pressupbe
um continuo processo de criatividade, buscando maior compreenséo e
conhecimento de vida e de trabalho, de modo a atender as peculiaridades
de cada situagao.

Assim a Secretaria de Estado da Educacao procedeu, da mobiliza¢éo
de recursos a agilizacdo de malotes entre a Administragao Central e
os 22 Nicleos Regionais de Educacéo instalados e dos NRE a todos
0s municipios (IEE) a eles jurisdicionados.

Procedeu também maior agilizacdo no sentido da comunicagao, insta-
lando em quase todos os municipios aparelhos de telefonia, 0 que propiciou
maior contato evitando-se o deslocamento de pessoas a SEED. Inclusive,
sao feitas reunides via telefone com todos os NRE simultaneamente.

Foram mantidas e ampliadas as maquinas fotocopiadoras para atender
as necessidades dos NRE, que recebem cotas mensais de acordo com
0 seu porte.

No tocante a locomogdo dos NRE as IEE foram a eles alocados veiculos
para seu uso e das IEE, quando necessario.
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A documentagéo escolar foi um dos servicos “administrativos” que
primeiro foi descentralizado — o processo foi sistematizado e por meio
das unidades descentralizadas NRE e IEE, a CNR distribui o material
necessario a documentagéo de registro da vida escolar de alunos das
escolas estaduais e municipais e a Coordenacao de Documentagao Educa-
cional CDE, realiza em cada regido encontros para orientar e assessorar
todo o trabalho. Esse processo envolve escolas de 12 e 2° Graus e Ensino
Supletivo. A documentacdo ndo mais precisa ser enviada & SEED para
autenticagao, esse trabalho é feito pelo proprio NRE.

As IEE coordenam, orientam e acompanham o trabalho das escolas
no registro da vida escolar do aluno, dessa forma as escolas passam
a ter um atendimento direto e mais imediato, evitando-se a morosidade
e consultas a Unidade Central — SEED.

Outras realizages incluem:

Concurso para ingresso de professores, especialistas, auxiliares admi-
nistrativos e de servigos gerais:

e inscrigbes feitas a nivel local (IEE), i4 de acordo com o municipio
onde irdo atuar, se aprovados;

e provas a nivel de NRE.

Concurso de promogdo para os estatutarios também feito a nivel regional
{(avango vertical e diagonal).

Concurso de remogao que acontece em trés fases:

1! fase — dentro do mesmo municipio (IEE);

2* fase — dentro do mesmo NRE;

3* fase — de ambito estadual.

Recursos Financeiros $80 repassados trimestralmente aos NRE:

— Verba de reparos (pequenos reparos);

— Verba de combustivel;

— Verba de pronto pagamento;

-~ Verba de diarias;

— Contratacao de professores celetistas.

NRE, IEE e Escolas precisam encontrar condigdes de superagao dos
obstaculos e criar oportunidades deniro de uma perspectiva histérica e
avaliar tanto a estrutura central tanto quanto as unidades que a compdem
dentro de suas caracteristicas porque eles, os obstaculos, nao sao limites,
mas sdo formas de criar novos rumos e novas forcas de trabalho para
ampliar 0 compromisso de todos no processo de rransformagdo.

Ao se optar pela deciséo critica e participada faz-se necessario decidir
sobre prioridades, estabelecer objetivos e determinar meios a serem utiliza-
dos para alcancéa-los.

A escola, a IEE e o NRE em situagdo de mudanga voluntaria realizam
alividades transformadoras chegando, inclusive, a criticar as proprias
acdes. Dai a realizagéo do trabalho da Area de Ensino ser uma constante
promogac de agoes participativas no sentido de desencadear um processo
continuo de methoria educacional.
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A critica devera ser urna pratica comum entre as equipes de trabalho,
0 que nao exclui a presenca de contradicdes e de conflitos.

A tomada de decisao é pratica processada, tendo em vista o atendi-
mento das a¢des propostas de propositos de modificagao. Mas se a decis@o
focalizar unicamente os problemas gerais de uma realidade sera apenas
tedrica, sem qualquer relagdo concreta ou compromissada com as condi-
cbes imediatas da vida e do trabalho da sua comunidade, da sua regiao.
Se, no entanto, enfatizar apenas a situago imediata, correra o risco de
perder de vista as influéncias reciprocas que existem entre as forcas
sociais mais amplas e a realidade imediata.

A participagcdo como parte integrante dessa realidade faz com que
NGcleos, Inspetorias e Escolas conhegam os seus proprios problemas
o que demanda organizagéo. Por isto Encontros, Cursos e Seminarios
sao discutidos nas Escolas com todos seus componentes e 0s assuntos
sdo relacionados a partir da realidade discutida e da necessidade eviden-
ciada. Esse trabalho &, posteriormente, apresentado e discutido com NRE
e IEE. Sao montados projetos, que sdo enviados ao CETEPAR - Centro
de Treinamento do Magistério do Parané e/ou ao CNR/SEED, para liberagao
dos recursos financeiros. Muitas vezes a SEED participa, a pedido, tanto
como docente quanto como articuladora da acao proposta pelas descen-
tralizadas.

As Discussées das priticas pedagégicas, antes chamadas de reunibes
pedagbgicas ou de planejamento, passaram a ter espag¢o garantido em
Calenddrio Escolar, sendo gue as datas dessas discussdes sao determi-
nadas (em 1986/1987) pela propria escola. NRE e IEE participam das
discussdes.

A elaboracéo do Calenddrio Escolar é também um processo que aconte-
ce de forma participativa: Escola organiza o calendario; IEE e NRE orientam,
aprovam e acompanham a sua execugao. Existe, no entanto, uma Resolugao
Secretarial que orienta e garante as grandes linhas da montagem do calen-
dario escolar, de forma a garantir a validade dos documentos dos alunos.

Tanto a Area de Ensino como a Area Administrativa da CNR realizam
trabalho de assessoramento aos trabalhos desenvolvidos pelas Unidades
Descentralizadas, sempre no sentido de promover as relagdes das mesmas
entre si e com a SEED, mas assumindo efetivamente o seu papel de
agente na promocao de um avango significativo da escola.

Nesse processo, a estrutura e a atuacdo das Unidades Descentra-
lizadas tém provocado mudancas na Estrutura Central, a exemplo disso
podemos citar - “Regimento Escolar - nova proposta’.
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INTEGRACAO ENTRE UNIVERSIDADE E SECRETARIA
DE EDUCACAQ PARA ATUALIZACAG DOS
ADMINISTRADORES DE ESCOLAS DE 1° E 2° GRAUS
EM BOA VISTA, RORAIMA

MAGALI DE CASTRO"
MARIA AUXILIADORA CAMPOS ARAUJO MACHADO"

INTRODUCAO

A Secretaria de Educagdo e Cultura de Roraima estabeleceu convénio
com a Universidade Federal de Minas Gerais para atuagao da Faculdade
de Educacao no Projeto de Intervencdo-Atualizagédo de Docentes. Por forca
deste convénio, professores da FAE vém ministrando, em Boa Vista, cursos
para atualizacdo de especialistas e docentes das Escolas de 12 e 2°
Graus de Roraima.

Em 1985/86 foi realizado o 1° Curso de Atualizacdo para Administra-
dores Escolares, Supervisores Pedagogicos e Orientadores Educacionais
em exercicio nas Escolas de Pré-Escolar, 1° e 2° Graus de Roraima.

O Curso de Atualizag@o de Supervisores Pedagdgicos e Orientadores
Educacionais foi realizado por iniciativa da Secretaria de Educacdo e
Cultura de Roraima, sendo a primeira etapa oferecida em margo de 1985.
Nesta etapa, os Diretores das Escolas, em reunido com a equipe respon-
savel pelo curso, reivindicaram a atualizagéo também para os administra-
dores. Diante da demanda dos préprios interessados, foi incluido, no Proje-
to, o Curso de Atualizagdo de Administradores Escolares.

Este curso foi realizado em duas etapas, sendo a primeira em novembro
de 1985 e a segunda em maio de 1986. Totalizou 200 horas, sendo 120
através de Ensino Direto e 80 horas de Ensino a Distancia. Sua principal
caracteristica foi a preparagdo conjunia dos especialistas para a implemen-
tacdo do Planejamento Curricular Participativo e do Projeto Pedagdgico
Coletivo nas escolas de Roraima, através de um tronco comum, precedendo
a parte especifica de cada especializagéo.

Séo relatados aqui os principais aspectos desta experiéncia de atuali-
zagao de Administradores Escolares, em integragio com os outros especia-
listas das escolas.

*Professoras da Universidade Federal de Minas Gerais.
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CARACTERIZACAO DAS TURMAS DE
ADMINISTRADORES ESCOLARES

Para a primeira etapa, realizada em novembro, foram organizadas duas
turmas constituidas de Diretores e Vice-Diretores em exercicio nas escolas
plblicas e particulares de pré-escolar, 17 e 2° graus de Roraima, mais
candidatos as eleicbes diretas para diretor e coordenadores de areas
de conteldo.

As turmas eram extremamente heterogéneas, integrando, desde ele-
mentos com habilitacdo em Administracao Escolar em nivel superior até
diretores leigos, que nao chegaram a concluir a 8° série do ensino de
1° grau ou que o fizeram em exames supletivos. Independente das diferen-
cas relativas a qualificacao, todos os profissionais demonstravam grande
interesse pelo curso e altas expectativas em relacéo a seus resultados.

Na segunda etapa, realizada em maio de 1986, as turmas sofreram
as seguintes alteragoes:

e n40 comparecimento de alguns diretores em exercicio nas escolas,
devido a época de realizacao do curso, em periodo letivo e meio de semes-
tre. Algumas escolas enviaram apenas um tepresentante: o diretor ou
0 vice-diretor;

o desligamento dos candidatos a diretor presentes na etapa anterior,
que nao foram eleitos e, portanto, ndo obtiveram liberacdo para frequentar
0 Curso;

e desligamento de alguns profissionais que, na época da primeira etapa
estavam na dire¢do e agora voltaram a seus cargos de origem e, nesta
etapa optaram pelo respectivo curso, por exemplo, a superviséo;

e desligamento dos coordenadores de area de contetdo que, devido
a época de realizagdo da etapa, ndo puderam se ausentar das escolas;

e integracdo de novos elementos que nao fizeram a etapa anterior
mas que agora eram diretores eleitos.

De modo geral, diminuiu o nimero de alunos nas turmas, mas permane-
ceu a mesma caracteristica de heterogeneidade da etapa anterior. Notou-se
grande envolvimento e interesse do grupo de Administracao Escolar que
revelava claramente uma mudanca de comportamento a partir da etapa
anterior, mudanca esta nio sd observada pelos professores, mas explicita-
da pelos préprios alunos.

A EXPERIENCIA DA ATUALIZAGAO DE ADMINISTRADORES
ESCOLARES EM INTEGRAGAO COM OUTROS ESPECIALISTAS
DA ESCOLA

A atualizacdo dos especialistas se deu através de um tronco comum
e de uma parte especifica de cada especializagdo. Foram utilizadas duas
modalidades de ensino: o ensino direto, ministrado in loco, em carater
intensivo e o ensino a distancia.
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O Tronco Comum

Foi denominada Tronco Comum a fase de integracao dos especialistas
em torno do Projeto Pedagdégico Coletivo. Este trabalho foi realizado com
0 objetivo de evitar agbes fragmentadas e de se reforgar, a nivel de
escola, a pratica de decisdes coletivas a partir da reflexao conjunta.

O Tronco Comum foi realizado em vinte e seis horas, sendo doze
na primeira etapa e quatorze na segunda. Nas duas etapas, as atividades
se deram em trés fases:

1 — 0s especialistas se reuniram por escola, para juntos refletirem
sobre sua realidade educacional, seus problemas e as alternativas viaveis
para soluciona-ios;

2 — as escolas proximas ou gue mantinham algum tipo de afinidade
foram agrupadas para troca de experiéncias e alternativas;

3 — em sessdo plenéaria, cada grupo de escolas afins apresentou ao
grande grupo os resultados de suas discussoes.

As atividades dos grupos foram similares na primeira e segunda etapas
do curso, divergindo apenas no nivel de profundidade e detalhamento das

discussoes.
Na primeira etapa, as reunides das trés fases deram-se no periodo

final do curso, por doze horas, e o roteiro de discussao abordou algumas
questdes preliminares, a partir das quais resultou uma Proposta de Interve-
n&o na Prética Pedagégica das Escolas:

o Por que modificar a pratica pedagégica?

o Por onde comegar?

e Onde modificar?

e Como comecar?

e Como dar continuidade as atividades, uma vez comecadas?

e Quem sera envolvido no processo de transformagao?

e Que recursos serdo necessarios?

¢ Quando realizar as atividades necessarias as transformacbes de-
sejadas?

o Como avaliar as atividades realizadas e seus resultados?

Na segunda etapa foram reservados para as atividades do Tronco
Comum o primeiro e o Gltimo dias do curso:

No primeiro dia, durante seis horas, as equipes das escolas se reuniram
para fazer um balango de sua atuagdo em relacao a Proposta de Interven-
¢ao feita na etapa anterior, a partir dos seguintes pontos:

e 0 que foi proposto inicialmente: linhas de acgdo pretendidas;

e 0 que foi realizado e como: estratégias utilizadas, pessoas envolvidas
etc,

e 0 que nao foi realizado e por qué?

e Principais problemas encontrados para o trabalho;

o Alternativas encontradas para a busca de solugéo dos problemas:;

e Proposta de trabalho a partir do momento atual — Replanejamento;
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e Sugestoes: & Secretaria de Educagdo e cultura, aos professores
do curso, as outras escolas, a outros 01gaos;

e outros aspectos relevantes.

Do segundo dia em diante, os especialistas, em suas areas especificas,
foram motivados a elaborarem um Diério de Bordo, no qual anotavam
as observac@es significativas, as experiéncias, as reflexbes tedricas, as
conclusdes de debates, conversas e dialogos e os detalhes julgados perti-
nentes ao enriquecimento da proposta de sua escola.

No dia do encerramento do curso cada escola se reuniu para a elabora-
cdo de sua proposta de ag&o, a partir do esbogo do plano realizado
no primeiro dia. Apds os trabalhos das equipes, as escolas foram organiza-
das em cinco grupos, que sintetizaram os pontos comuns relativos a:

e situacdes e problemas identificados;

e estratégias — plano de a¢éo;

o sugestbes a SEC,;

e sugestdes a outras escolas;

e sugestdes a outras Instituicdes e 0rgaos.

Os resultados dos cinco grupos foram apresentados em Seminario
Final, no encerramento do curso, com a presenca do Secretario de Educa-
¢ao e de representantes dos varios 6rgaos envolvidos no Projeto.

Desta forma, o tronco comum proporcionou ndo so uma oportunidade
para que as equipes das escolas dessem uma parada para analisar sua
realidade educacional, seus problemas e suas alternativas, mas também
para coletivizar a problematica educacional de cada grupo de escolas,
levando ao conhecimento dos 6rgdos administrativos um pouco do gue
se passa no interior das instituicdes escolares e os principais problemas
e reivindicacdes das equipes de especialistas de Roraima.

O especifico da Administracdo Escolar

Na primeira etapa do curso, 0s Administradores Escolares realizaram
reflexes sobre o papel dos especialistas e a fung¢do social e politica
da Escola. Tais reflexdes tiveram como ponto de partida a analise, pelos
participantes do curso, da propria pratica pedagdgica, incluindo: descrigéo,
projecdo e percepgdo do papel do Administrador Escolar no processo
pedag6gico, procurando-se confrontar o quadro real com o desejado.

As reflexdes pessoais foram coletivizadas no grupo e, a partir delas,
foi analisado, com a utilizagéo de textos de apoio, discusséo em pequenos
e grande grupo e aulas expositivas, o seguinte conteudo: A funcao social
e politica da escola; A divisdo social do trabalho na escola e o papel
do diretor; O diretor e o planejamento curricular participativo.

Na segunda etapa, o curso de Administrag&o centrou-se mais na especi-
ficidade da area, objetivando: analisar pressupostos tedricos de adminis-
tragdo, discutir o papel do Administrador Escolar na organizag&o e funcio-
namento da escola; analisar experiéncias de Administragao Escolar para
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a pratica educativa; levantar e discutir estratégias para atuacao dos admi-
nistradores em sua realidade educacional.

Com a utilizagcdo de textos de apoio e de exposicdes dos professores,
foi discutida e analisada a realidade da Administragédo Escolar de Roraima,
a partir do seguinte contelido programatico: Dimenséo politica e tendéncias
atuais da Administracdo da Educacéo no Brasil; Funcdo social e politica
das escolas e o papel do Administrador Escolar; As organizacdes escola-
res: problemas e alternativas; Diferentes estilos gerenciais frente a impera-
tivos sociais, legais, psicologicos e administrativos; O administrador e
0 Projeto Pedagdgico da Escola.

Durante todo o trabalho das duas etapas, procurou-se focalizar a Admi-
nistrac@o Escolar no contexto educacional, em suas relacbes com os
outros especialistas, os docentes, os discentes, 0s pais de alunos & ele-
mentos da comunidade, direcionando as discussoes para a problematica
da escola como um todo e para o Projeto Pedagdgico Coletivo.

Ensino a Distancia

Considerando-se que 0s cursos ministrados em carater intensivo forne-
cem aos participantes uma série de elementos que necessitam de maior
reflexdo e aprofundamento no dia-a-dia de sua pratica, no curso de atualiza-
¢ao realizado em Roraima houve a previsao de uma carga horaria de
Ensino a Distancia: 80 horas, sendo 40 entre a primeira e segunda etapas
e 40 horas apds a segunda etapa.

No periodo entre novembro e maio, parte do Ensino & Distancia foi
realizada em integragdo com Supervisores Pedagdgicos e Orientadores
Educacionais, através de uma proposta de trabalho gue envolvia toda
a equipe da escola: andlise de aspectos do planejamento, visando a imple-
mentacao da Proposta de Intervencao na Pratica, realizada pelos especia-
listas, no tronco comum. O relato das equipes foi enviado posteriormente
aos professores da Facuidade que, no primeiro dia do Tronco Comum
da segunda etapa, devolveram-no, comentado, as equipes, para utilizagédo
em seu balanco de atividades.

Além deste trabalho coletivo, os Administradores Escolares receberam
material e orientagdo sobre planejamento curricular, para andlise, reflexao
e aplicagao, a distancia.

Apos a 2° etapa, 0s Administradores Escolares realizaram, a distancia,
analise de algumas experiéncias pedagdgicas. Para este trabalho recebe-
ram dos seus professores o material e os roteiros. Como nao havera
uma terceira etapa, os trabalhos, devidamente comentados pelos professo-
res, foram devolvidos aos participantes, pelo correio.

O Ensino a Distancia trouxe ao curso um carater mais dindmico, prolon-
gando e estendendo suas atividades até o dia-a-dia dos profissionais
participantes. Desta forma, professores da FAE e participantes do curso
estiveram envolvidos com ele ndo apenas nos periodos de sua realizacao
intensiva.
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AVALIACAO DA EXPERIENCIA

A experiéncia relatada teve como ponto alto a metodologia utilizada
gue, além de prever a integragdo entre os especialistas, pautou-se pela
analise da realidade das escolas de Roraima e atendimento 4s necessi-
dades e interesses evidenciados pelo grupo de participantes.

Pelos depoimentos, atitude e nivel de comprometimento dos diretores
envolvidos, pode-se considerar que a experiéncia suscitou mudangas. Seu
crescimento foi evidente, ndo sé em termos de dominio de conteudos
estudados, mas também em relacdo a motiva¢do para o trabalho participa-
tivo e as condicdes para analisar criticamente propostas e idéias diversas,
na busca de alternativas de acéo para sua pratica pedagdgica.

A constatacdo de mudangas comportamentais foi evidenciada ainda,
nos depoimentos dos supervisores e orientadores a respeito do interesse
dos diretores pelo trabalho compartithado, de sua preocupagao e participa-
¢80 nas agbes pedagogicas da escola, bem como de seu empenho na
tomada de decisbes participativas.

Também a equipe docente muito se enrigueceu com a experiéncia,
nZo sé pela oportunidade de integracdo entre os professores dos diferentes
Departamentos da FAE, mas também pelo contato direto com a situagéo
real de trabalho em escolas de realidades diversas.
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ATUAGCAO DA UNIVERSIDADE NA MELHORIA
DO ENSINO DE 1° GRAU NA PERIFERIA: O CASO
DE MORRO ALTC, BELO HORIZONTE, MINAS GERAIS

MAGALI DE CASTRO"
MARIA AUXILIADORA CAMPOS ARAUJO MACHADO"
NEUSA MARIA DE OLIVEIRA MACEDO*

INTRODUGAO

Professores e alunos da Faculdade de Educagéo da Universidade Fede-
ral de Minas Gerais participaram ativamente das atividades educacionais
da comunidade de Morro Alto, desde a ocupag&o do conjunto habitacional,
em 1983, com a instalagdo das escolas de 1° grau, até dezembro de
1985. A partir desta data o MEC cessou 0 envio das verbas, impedindo
a continuidade do projeto para 1986, inviabilizando as atividades que, para
sua realizacdo, necessitavam de recursos materiais e ajuda de custo
aos estagiarios e demais participantes do Projeto Integrac@o Universida-
de-Escola de 1° grau da SESU/MEC.

A dindmica dos trabalhos e o envolvimento de professores e alunos
da FAE em atividades junto aos administradores das escolas e a toda
a comunidade educacional, visando a methoria do ensino e das condicoes
de vida dos moradores de Morro Alto é objeto desta comunicac&o, onde
é relatada a trajetoria dos participantes, desde a instalacdo das Escolas,
até a interrupgao do Projeto.

CARACTERISTICAS DE MORRO ALTO E A IMPLANTAGAO
DAS ESCOLAS DE 1° GRAU

Morro Alto € um conjunto habitacional, distante 30 quildmetros de Belo
Horizonte, pertencente ao municipio de Vespasiano. Construido pela CO-
HAB, abrigou os flagelados das enchentes de Belo Horizonte, em janeiro
de 1983. Essa populagéo, extremamente diversificada, foi transferida para
o conjunto habitacional sem nenhuma preparagao, gerando sérios proble-
mas soécio-econémicos. Um grave problema é o do desemprego-subem-
prego: a maioria dos nove mil habitantes de Morro Alto é menor de 18

*Professoras da Universidade Federal de Minas Gerais.
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anos e, como a quase totalidade da populac&o favelada, nao possui qualifi-
cacao profissional, apresenta baixo nivel de escolaridade, quando nao
€ analfabeta e, em conseqiléncia, ndo encontra oportunidade no mercado
de trabalho. Tal situacéo foi agravada com a mudanga para o conjuntc,
guando foram impedidos de exercerem suas atividades, geralmente na
regido central da cidade: biscates, lavagem de carros, jardinagem, servi¢os
domésticos, faxina, venda de bilhetes de loteria, etc. Morar a 30 quilémetros
do centro da cidade tornou praticamente impossivel a continuidade de
seu trabalho, devido a dificuldade de acesso e o pre¢o da condugéo.
Como o problema de instalac&o destas familias era bastante complexo,

diferentes 6rgdos estaduais foram chamados a dar sua contribuigdo, em

um esforgo conjunto, envolvendo as Secretarias da Educacéo, Salde,
Obras Piblicas, Agriculiura, Seguranga e BNH. Cada um destes drgdos
indicou representantes, que formaram uma Comissao encarregada de tomar
as providéncias mais urgentes para que o conjunto pudesse ser habitado.
As necessidades mais prementes detectadas por esta Comissao foram:
criacéo e funcionamento de escolas de 1 a 8" séries do 1° grau; criagdo
e instalacdo de postos de salide e posto policial; implementagio de projetos
de horta caseira e comunitaria; instalagéo de carpintaria e fabrica de tijolos.

A representante indicada pela Secretaria de Estado da Educacio e
encarregada das providéncias para a criagdo e instalagio das escolas
tinha experiéncias no ambito do sistema estadual de ensino e era profes-
sora do Departamento de Administrag@o Escolar da Faculdade de Educacao
da UFMG.

Esse elemento iniciou logo o trabalho em Morro Alto, entrando em
contato com diferentes entidades, nao sé para conjugar esforgos, mas
também para fazer um disgnéstico da situag@o de Morro Alto:

— entrosamento com a Delegacia Regional de Ensino, para indicagao
do pessoal que constituiria a equipe responsével pelas acdes necessarias
a criagdo e funcionamento das escolas;

— entrosamento com as assistentes sociais do BNH para conhecimento
das familias: nimero de elementos, numero de filhos, tipo de ocupagao,
desemprego;

— entrosamento com outras entidades que estavam presentes em Morro
Alto, tais como: Congregagbes Religiosas, Padres, Pastores, LBA;

— entrosamento com a Prefeitura de Vespasiano, sede do municipio;

— entrosamento com a CARPE (6rgao de construcac de prédios escola-
res no Estado);

— visitas ao conjunto para estudar a melhor localizacao das escolas
e encontros com 0s demais grupos de trabalho.

Apbs reiterados estudos o grupo de trabalho, do qual participava a
comunidade, optou pela construgao de 3 escolas: uma de 1 a 4* séries
em cada ponta do conjunto (8km de extenséo) e outra no centro, de
17 a 8 série, que seria construida mais tarde. Enquanto aguardava-se
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a terceira construcdo, uma das escolas de 17 a 4° série funcionou com
as oito séries, em carater precério.

Para atendimento emergencial foram utilizados galpdes destinados ini-
cialmente aos movimentos comunitarios localizados nas extremidades do
conjunto. Esses galpbes foram adaptados para que as escolas de 17 47
séries pudessem funciorar ja no més de abril.

Para garantir o imediato funcionamento, como também para atender
as peculiaridades de Morro Alto, a Secretaria de Estado da Educacgao
baixou Resolucéo possibilitando a convocacao de diretores, especialistas,
professores e servigais para atuar em Morro Alto. Essa Resolugao, entre
outros critérios, especificava que os residentes no conjunto tinham priorida-
de na classificacéo. Tal fato favorecia os moradores de Morro Alto como
também procurava lotar a escola com elementos mais proximaos a realidade
do conjunto. Por outro lado, esses elementos embora habilitados possuiam
baixa qualificagao, o que dificultou o trabalho nas escolas.

A terceira escola, de 1! a 8° série, situada no centro do conjunto,
foi construida pela CARPE com todos os requisitos necessarios ao seu
efetivo funcionamento: salas de aula amplas, patio para educacgéao fisica,
quadras de esportes e biblioteca comunitaria, laboratdrios e dependéncias
para administrag@o. Essa escola foi inaugurada em 1985, abrigando hoje
toda a populacdo escolar de 5 a & série.

A ATUACAO DA FACULDADE LE EDUCACAO NA MELHORIA
DO ENSINO DE 1° GRAU NO MORRO ALTO

Desde sua instalagdo, as Escolas de Morro Alto sofreram os reflexos
da situac&o social do conjunto. Atendendo a uma clientela carente, com
familias desintegradas e sem meios de subsisténcia, em seu primeiro
ano de funcionamento essas escolas apresentaram alto indice de evasao
e repeténcia.

Diante desse fato, os técnicos das escolas, da 2° Delegacia Regional
de Ensino e da Secretaria de Estado da Educagéo, solicitaram a colabora-
¢éo da Faculdade de Educagao da UFMG para, através da unio de esfor-
cos de todos os 6rgdos envolvidos, detectar os problemas vividos pela
comunidade educacional de Morro Alto e buscar as alternativas viaveis
para soluciond-los. Iniciou-se, entdo, o trabalho participativo, dentro do
Projeto Integragdo Universidade —Escola de 1° grau da SESU/MEC. Desse
trabalho, além dos elementos de Morro Alto, dos representantes da 2°
DRE e da SEE/MG, participaram diretamente trés professores e trés alunas
da FAE e, em algumas atividades, alunos da Faculdade, através do Diretério
Académico.

Nao se pretendeu, em nenhum momento, levar respostas prontas e
pré-fabricadas nos gabinetes da FAE ou da DRE para as escolas. O
trabalho desenvolveu-se a partir da realidade de cada uma delas buscando,
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através de um esforco comum, solucoes gue fossem viaveis e que, princi-
palmente, contassem com a colaboracéo de toda a comunidade de Morro
Alto. Para isso optou-se, desde o inicio, por um trabalho com a colaboragéo
dos pais de alunos e de pessoas da comunidade. Foram realizadas reunidoes
para levantamento e discussao dos problemas mais emergentes e suas
possiveis solugdes.

A medida que essas reunides foram transcorrendo, sentiu-se a necessi-
dade de uma discussao, a nivel mais reflexivo, de uma série de temas
que requeriam, dada a sua complexidade, maior aprofundamento. Optou-se
entdo, por um trabalho concomitante: ac mesmo tempo em que © grupo
interferia diretamente nas situacbes-problema, discutia-se, a nivel mais
profundo, as diversas interrelagcdes desses problemas com as condigées
de vida da populagdo de Morro Alto. A partir dai, sentiu-se necessidade
de leituras e discussbes de textos que levassem a uma andlise da crianca
de Morro Aito, sua familia, seus problemas, suas limitagdes, suas necessi-
dades e possibilidades, seus sonhos e frustracboes. A equipe da FAE
selecionou e discutiu com o grupo diversos textos que possibilitaram maior
conhecimento da crianga de Morro Alto e ajudaram as professoras na
busca de novas formas de ensinar, observar e avaliar o desenvolvimento
e os trabalhos das criancas. Por exemplo, foi elaborada pelo grupo uma
ficha de observagao de alunos. Apés testada, revisada e ampliada, foi
preenchida pelas professoras que, paralelamente ao preenchimento, iam
descobrindo e sugerindo novas modificagbes para os proximos anos. As
maes foram chamadas as escolas para dar informagées sobre seus filhos
ou, muitas vezes, as professoras iam a casa de seus alunos. A medida
que as fichas iam sendo preenchidas discutia-se sua validade, analisava-se
0s dados obtidos, passando-se a ver o0 aluno sob nova perspectiva. Nas
reunides do grupo, professoras discutiam os dados de seus alunos, dando
depoimentos bastante interessantes, a partir dos guais surgiam questdes
que eram discutidas pelo grupo, com o objetivo de se buscar as alternativas
de agao para cada caso.

Essa dinamica de trabalho tornou-se muito interessante e observava-se,
na mesma reuniao, a discussao de temas diversos tais como: educacéo
sexual, interferéncia policial na escola, como dar aulas de composicéo,
agressao de alunos a colegas, manejo de classe, reclamagoes de servicais,
necessidade de ampliacdo das instalagbes sanitarias. A equipe da FAE
Procurava nao direcionar os temas, mas buscava sempre relacionar os
diferentes assuntos em evidéncia e analisa-los sob a perspectiva da reali-
dade de Morro Alto.

Quando os assuntos emergentes escapavam a competéncia dos mem-
bros da equipe, buscava-se o especialista necesséario onde quer gue ele
Se encontrasse. Assim, foram abordados assuntos diversos que, embora
nao se relacionassem diretamente a area de educacgao, interferiam e influen-
ciavam a vida e o trabalho das escolas de Morro Alto, por exemplo: trato
de animais e plantas, horta comunitaria, criacao de cabras,sopao, calga-
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mento e conservacdo de ruas, perfurac@o de pogos artesianos, estupro,
depredacdes, papel da mulher, medicina caseira, plantacdo de mandioca,
etc. Na medida em que os temas e problemas iam se ampliando o grupo
ia se articulando com outras entidades e grupos responsaveis por projetos
j& em execucdo no bairro: Secretaria de Estado de Saude com instalagao
de Posto Médico e de Medicina Preventiva; Secretaria de Agricultura com
criagdo de hortas comunitarias; Secretaria do Trabalho e Agdo Social
com dinamizag¢ao da fabrica de tijolos e manutengao da sopa comunitaria,
Projeto Metropolitano da UFMG com criagio de cabras; Escola de Educa-
¢éo Fisica da UFMG com competices poliesportivas; Secretaria de Estado
de Educagdo com instalacado e funcionamento da Biblioteca Comunitéria
e da quadra poliesportiva.

Também foram introduzidas e estdo sendo utilizados pelas escolas
novos materiais, métodos e processos pedagégicos de alfabetizagéo. Par-
tindo das experiéncias das criangas, optou-se por elaborar, com elas,
suas proprias cartilhas, com vocabulario de seu dia-a-dia. O material de
alfabetizacdo consta de historias compostas pelos alunos, envolvendo fatos
de sua realidade. Essa metodologia despertou interesse muito grande tanto
dos alunos quanto dos professores.

Através do acompanhamento direto e de minuciosa analise dos fatos
no dia-a-dia das escolas, professores e alunos da FAE puderam enriquecer
sua pratica pedagbgica e encontraram excelente oportunidade de integra-
¢ao entre a teoria estudada na Faculdade e a pratica vivenciada nas
escolas de periferia. A experiéncia trouxe oportunidade de estagio para
as alunas e de participagdo do Diretério Académico da FAE. Também
professores e elementos da comunidade de Morro Alto foram chamados
a2 FAE, em diversas ocasiCes, para relatar suas experiéncias em cursos
e painéis.

A pratica vivenciada permitiu que se confirmassem alguns dos pressu-
postos que nortearam O programa:

e “a evidéncia de que a comunidade, refletindo e discutindo seus proble-
mas, necessidades e anseios, adquire forgas para reivindicar, exigindo
o atendimento aos direitos que lhe s$ao negados;

® a consciéncia de que a alteragdo das praticas pedagobgicas é progres-
siva e se da num processo de transformacao social, nao podendo portanto,
ser programado por elementos externos ao grupo, & partir de programas
de treinamento-adestramento,

e a busca de integragdo, assumindo a idéia de que a educacédo se
faz com o compromisso de todas as instdncias envolvidas no processo,
onde a transformagio acontece como o ideal societario e global.”
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AS CARACTERISTICAS DA DIRECAO DAS ESCOLAS
E SUA INFLUENCIA NO DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

As trés escolas de Morro Alto tiveram diferentes diretores, com caracte-
risticas pessoais e formagdo especializada diversas.

A escola A, de 1 a 4* série, & época do trabalho conjunto com a
FAE tinha como diretora um elemento sem habilitagéo especifica, supervi-
sora escolar mas bastante experiente de direcao e que havia acompanhado
desde o inicio a instalagdo das escolas, como elemento de equipe da
DRE. Candidatou-se & direca@o da escola, entre outros 06 (seis) elementos.
Conhecedora da comunidade, tinha apoio politico e sentia-se segura na
funcdo. Bastante presente 2 escola, exercia lideranga positiva.

A escola B, de 12 a 8 série tinha como diretora elemento bastante
jovem, sem experiéncia e habilitagdo especifica, professora de 5 a 8
série - area de geografia. Havia sido indicada em substituigdo ao diretor
que se afastou por motivo de satde. Ndo acompanhou a instalagao das
escolas, mas tinha conhecimento da comunidade, relacionado-se bem com
os “vizinhos”. Era ausente da escola, que se enconirava sem nenhuma
liderancga.

A escola C, de 5 a 8 serie foi inaugurada mais tarde, e recebeu
da escola B que havia sido desativada para reforma do prédio. A principio
teve a mesma diretora da escola B, que recebeu respaldo de seus antigos
professores para que continuasse no cargo, provavelmente devido ao seu
tipo de lideranca facilitadora. Tal apoio ndo foi suficiente e a diretora
foi afastada, sendo substituida por outro professor também sem habilitacéo
especifica. A essa época devido a problemas internos julgou-se oportuno
separar as duas escolas, que, embora funcionassem no mesmo prédio,
passaram a ter 02 diretores diferentes.

O diretor da escola C, indicado mais tarde era elemento mais velho,
com bastante experiéncia, sem habilitagdo especifica, professor de 5 a
8® série e com grande apoio politico. Também interessado em seu trabalho
e presente a escola.

Esses quatro perfis, dos diretores das escolas de Morro Alto e suas
respectivas atuagdes, determinaram a¢bes diferenciadas dos elementos
da FAE.

Ao inicio do projeto professores e alunos da FAE, objetivaram néo
distinguir nenhuma das escolas e todo o trabalho inicial foi feito envolvendo
as comunidades escolares. As reunides eram realizadas alternadamente
na escala A, e na escola B. A proposta de trabalho foi a mesma e notou-se,
a principio, igual envolvimento dos professores, o mesmo nao acontecendo
com os diretores. A diregcéo da escola A entusiasmou-se com ¢ trabalho,
propiciando oportunidades para uma maior participacdo de professores.
As reunidbes marcadas para a escola A eram divulgadas aos professores
a diregdo se empenhava para que elas se realizassem. Recorria ao grupo
da FAE em suas dificuldades, pedindo muitas vezes que fosse intermediario
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junto aos 6rgdos do sistema na busca de solugdes alternativas. Assim
aconteceu com o programa de ovos e frangos, com a rede de agua e
com a construcdo de 02 (duas) novas salas de aula e seu mobiliario.

Com a escola B aconteceu o oposto. A diregdo, bastante ausente,
ndo se empenhou junto a seus professores. As reuniées nao eram divulga-
das, os locais ndo eram preparados, e o0 proprio programa de ovos e
frangos foi aceito, a principio, mas rejeitado mais tarde, alegando-se impos-
sibilidade de preparo e dificuldades em seu armazenamento. Os professo-
res da escola comecgaram a desinteressar-se do trabalho, as dificuldades
e desencontro de informagdes, atraso na ajuda de custo por parte do
MEC, actmulo de tarefas, aliadas a falta de apoio da diregao, levaram
& rejeicao do projeto no 2° ano de seu funcionamento. Essa rejeigao
nao aconteceu em bloco. Antigos professores da escola A, agora atuando
na escola B, quiseram continuar o projeto, integrando-se para isto a equipe.

Na escola C, visio tratar-se de curso de 5 a 8 série, 0 grupo da
FAE encontrou dificuldades no trabalho com professores dessas séries,
em decorréncia da diversidade de seus horarios de comparecimento &
escola.

entretanto, o novo diretor, vindo de diregdo de escola particular, ao
tomar conhecimento do projeto, solicitou a ajuda da FAE em diferentes
atividades ligadas a administragdo. Com essa dire¢ao discussdes muito
ricas ocorreram em torno dos problemas envolvendo: alunos, professores,
uso das instalagbes e equipamentos da escola pela comunidade, curriculo,
relacBes do diretor com o sistema de ensino e com a escola.

Tentamos identificar e analisar os tipos de diregdo encontrados em
Morro Alto e a acdo exercida em cada um deles. Na esperanga de obter
subsidios para a préatica docente na FAE.

A analise das caracteristicas da diregdo das escolas e sua influéncia
no desenvolvimento do projeto ndo se esgota nesta comunicacdo, pela
complexidade que gera questbes e abordagens até mesmo contraditdrias.
Permanecem ainda questbes sobre essa relacdo e sua influéncia nos
projetos. No entanto, ficou claro para a equipe que qualquer projeto a
ser desenvolvido "“tera éxito na medida do comprometimento das liderangas
envolvidas”.

DIFICULDADES ENCONTRADAS E AVALIAGAO
DA EXPERIENCIA

No desenvolvimento do trabalho, foram encontradas dificuldades e algu-
mas situagdes embaracosas interferiram substancialmente na pratica peda-
gogica das escolas de Morro Alto:

e distancia entre as escolas e a sede do municipio de Vespasiano,
gerando o desinteresse do pessoal habilitado, abrindo caminho para o
aproveitamento de professores leigos, em carater precario;
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e alta rotatividade do corpo docente da escola, prejudicando o processo
de trabalho: dada a escassez de vagas para o0 magistério publico em
Belo Horizonte, Morro Alto tem se constituido em trampolim para o ingresso
na carreira do magistério, por concurso publico. Os professores nomeados,
na maioria das vezes, ficam em Morro Alto, em carater transitério, apenas
aguardando remocgao para outras localidades. Esta rotatividade interferiu
substancialmente no desenvolvimento do projeto, exigindo trabalho lento
e penoso de integracdo de novos professores, no familiarizados com
as atividades que vinham sendo desenvolvidas e, muitas vezes, desinte-
ressados pelo trabalho e pela vida das escolas e da popula¢do de Morro
Alto;

e falta de ajuda efetiva do MEC/SESU, visto que as verbas solicitadas
e concedidas nunca foram liberadas em tempo habil, chegando apenas
ao final do periodo letivo, quando as atividades escolares ja estavam
se encerrando. Este fato gerou problemas que afetaram profundamente
0 trabalho;

o estava previsto auxilio as professoras para alimentagéo e transporte,
necessario ao retorno a escola ou aos locais de trabalho do grupo, em
horario diferente do horério das aulas. Na falta deste auxilio, ndo se podia
estender o trabalho para o turno seguinte, pois as professoras nao dispu-
nham de recursos para almog¢o ou transporte adicional;

o 05 estagidrios da Faculdade encontraram sérias dificuldades financei-
ras para participarem do projeto pois, além de nao receberem a ajuda
de custo prometida, gastavam grande soma na ida didria para Morro Alto,
cuja condugdo é uma das mais caras da regido.

A equipe encontrou muitos altos e baixos neste trabalho em Morro
Alto. Foi uma tarefa ardua, permeada de momentos de rara beleza e envolvi-
mento e de outros de extrema frustracdao e desanimo. A experiéncia foi
enriquecedora: a equipe da FAE deixou em Morro Alto as marcas de
sua passagem, mas também recebeu muito dessa comunidade.
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A PROFESSORA NORMALISTA: DADOS PARA UMA
POSSTVEL PRATICA PEDAGOGICA CONSEQUENTE

CREUSA FERNANDES CORREIA LIMA®

O nosso trabalho é resultado de uma pesquisa feita com a clientela
dos cursos de formacao de professoras para as séries iniciais do 1°
grau, precisamente com a professoranda-normalista de Fortaleza. O nosso
interesse maior em estudar esta clientela adveio nao soé por ter trabalhado
10 anos no ensino normal e primario, concomitantemente, mas também
pela preocupagéo, por parte de alguns estudiosos e administradores esco-
lares, pela mudanga que se operava na clientela dos cursos normais,
a qual estaria ocasionando o baixo nivel na qualidade do ensino normal.

Tais preocupagbes e afirmativas nos levaram a refletir sobre esta
clientela; se nfo estaria a mesma mais identificada com o alunado da
escola publica, se nao teria esta professoranda uma visao mais realista
deste alunado em virtude de sua situag@o de classe; se 0 seu interesse
pelo magistério nao seria mais significativo do que o das professorandas
das camadas sociais mais altas.

Partindo destas reflexdes hipotetizou-se que: A professoranda dos es-
tratos sociais mais baixos apresenta condi¢bes pessoais e sécio-culturais
mais favordveis para exercer o magistério na escola piublica onde se encontra
o alunado de nivel social equivalente ao seu. Com base nesta hipdtese
colocamos as seguintes questdes para investigacéo:

— Como se distribui, do ponto de vista da estratificagdo social, a profes-
soranda-normalista em Fortaleza?

— Existe relagdo entre o estrato social da professoranda e:

a) a escolha do curso;
b} as aspiragbes profissionais;
¢) a sua visdo de escola ptblica e do alunado desta?

No guadro teérico tratou-se primeiramente dos conceitos de desigualda-
de social (estratificacao social) emdiferentes perspectivas; em seguida
coloca-se o problema das desigualdades escolares, utilizando-se o referen-
cial das teorias nao-criticas e das critico-reprodutivistas, chegando-se
a uma concep¢ao dialética da educacgéo. Finalmente coloca-se a importan-
cia da auto-identificacao social da professora primaria, enquanto classe

*Professora da Universidade Estadual do Ceari.
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trabalhadora e do-seu papel politico para uma pratica pedagogica conse-
qiiente. Outros aspectos fundamentais foram a probabilidade de maior
tolerancia e aceitagdo da cultura que o aluno traz do seu meio por parte
do professor oriundo da classe trabalhadora; a identificagdo da professo-
randa de estrato social baixo com a escola plblica e a “competéncia”
que lhe é inerente pela sua propria origem de classe e que se expressa
pela similaridade de habitos, experiéncia, linguagem, ambiente familiar e
pela freqiiéncia ao mesmo tipo de escola.

Propoe-se a professoranda de estrato social baixe desempenhar, na
sua pratica pedagégica, um papel correspondente ao do “intelectual organi-
co” cuja fungéo maior seria trabalhar o saber elaborado, reorganizando-o
de acordo com as necessidades e possibilidades do alunado da escola
piblica; desenvolver uma pratica pedagogica que favoreca a aguisicao
de habilidades de lideranga, de organizacdo, de politiza¢ao e de atitudes
de grupo; engajar-se ativamente numa luta politica em defesa dos interes-
ses da clientela da escola publica, desmistificar através do seu trabalho
a cultura dominante, organizar um saber necessario a esta clientela; enfim
atuar de forma compromissada e competente.

Na parte metodolégica utilizamos uma abordagem quantitativa para me-
lhor assegurar a fidedignidade dos resultados sem, contudo, desprezar
o aspecto qualitativo. Nas palavras de Gramsci, trabalhar sobre a quantida-
de é colocar o problema gualitativo de forma mais concreta e realista.
E nesta perspectiva tentamos realizar o nosso trabalho.

Participaram do estudo uma amostra de 354 sujeitos representando
22% do universo da pesquisa, que era de 1.616 estudantes.

Para identificar o estrato social da professoranda utilizamos a escala
de Laiz Mouzinho & Sérgio Duarte com altera¢bes. E para os outros
aspectos utilizou-se questionarios, cujos itens foram tabulados, cruzan-
do-se cada variavel com o estrato social, sendo apresentados sob a forma
de tabelas de dupla entrada. Para verificar a existéncia da dependéncia
entre as variaveis utilizou-de o teste do X? com um nivel de significancia
de 0,05. '

Analisados os resultados obtidos, chegou-se as seguintes conclusdes:

—As relagdes entre o estrato social da professoranda e sua preferéncia
pelo magistério indicam que:

a) ha uma diferenca significativa entre o estrato social da professoranda
e a escolha do curso normal, de sorte que o referido curso estd sendo
preferido por pessoas pertencentes aos estratos sociais mais baixos. Den-
tre as razdes manifestadas, aparecem com maior incidéncia o “interesse
pessoal em ser professora” e a profissdo oferecer maior perspectiva de
mercado;

b) ha diferenga significativa entre o estrato social da professoranda
e suas aspiragcdes profissionais, de modo que é a professoranda dos
estratos mais baixos que pretende, em maior percentual, exercer o magiste-
rio da escola plblica e nele permanecer. Além disso, expressa sentimento
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de otimismo com relagdo ao magistério, 0 qual consideramos positivo
desde que traduza um comportamento estimulador na busca de uma pratica
pedagogica consegiiente e ndo apenas um sentimento incorporado pelo
“psicologismo™ conforme nos mostra a literatura revisada,;

— A relacdo entre o estrato social da professoranda e a sua visao
de escola publica e do alunado desta mesma escola, apresenta-se algumas
vezes significativa, outras vezes nédo significativa, indicando que:

a) as professorandas preferem trabalhar com alunos de estrato social
equivalente ao delas, tendo como principais razdes para esta preferéncia
a possibilidade de um “melhor relacionamento” e mais identidade. Essas
razdes assumem importancia maior dadas as mesmas experiéncias de
vida, a mesma linguagem, os mesmos valores, 0 que servird como ponto
de partida para uma pratica pedagdgica conseqiente;

b) a maioria das professorandas percebe que a estratificacdo social
se reflete na escola, principalmente quando se categoria escola publica/
escola particular, reconhece a seletividade da escola, quando afirma que
esta nao da oportunidade as criangas economicamente desfavorecidas;

¢) a viséo da professoranda dos estratos sociais mais baixos, quando
se coloca o problema da aprendizagem do aluno da escola publica, se
apresenta menos preconceituosa, mais critica, ou seja, tende a revelar
um conhecimento mais real e contextualizado deste alunado, dado que
é esta professoranda que percebe, em maior incidéncia, que o aluno da
escola publica apesar de pobre é capaz de aprender desde que lhe sejam
dadas condigbes e oprtunidades para tal. Essa visdo talvez seja até
um reflexo de sua prépria trajetoria escolar e se contrapbe ao senso
comum de que as pessoas de estrato social baixo sdo menos capazes
que as de nivel social mais alto. Possivelmente esta 6tica da professoranda
de estrato social baixo revela uma forma de dizer a escola publica que
ela precisa concretamente ser igual para todos, formar um sé cidaddo
€ nao um tipo de cidadio para cada estrato social.

Em face das conclusdes, recomenda-se:

a) seja redefinido o curriculo e a metodologia dos cursos de formacgao
de professores de 1° grau, tendo em vista uma formagao voltada para
a reflexao e a critica, assim como para as necessidades e interesses
reais do alunado da escola publica;

b) seja dada a oportunidade de a professoranda vivenciar uma relagéo
democrética na escola, quer junto aos professores e demais técnicos
da escola, quer junto ao alunado da escola publica, durante o estagio;

c) haja participagédo efetiva da professoranda nas atividades do curso,
nas reunides da escola, nas associagdes de pais e mestres, nas associa-
¢Oes de bairros a fim de que ela possa vivenciar uma pratica politica
democratica, refletindo, discutindo, reivindicando, sugerindo alternativas de
solucao para os problemas inerentes a sua formacdo e a do alunado
com o qual ela pretende trabalhar;
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d) sejam organizados grupos de estudos para um maior aprofundamento
e avango nas questoes e discussdes em busca de um saber mais adequado
ao alunado da escola plblica, assim como para a luta na conquista de
uma esceola mais autdbnoma e mais ligada as necessidades e interesses
da maioria da populacéo;

e) outros estudos neste campo sejam efetuados, a fim de que essas
guestdes possam ser ampliadas e aprofundadas em outras situacbes e
contextos e de uma forma mais efetiva, possa contribuir para o ensino
de 1° grau e para o ensino normal de Fortaleza.

|
|
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O PROFISSIONAL DE ADMINISTRAGAC DA EDUCAGAO:
SELECAO, FORMACAG E ATUAGAOC

CARLOS ROBERTO JAMIL CURY”

INTRODUGAO

A hora atual & de uma riqueza e adverténcia impares. Estamos a
beira da virada do século em que o mundo hodierno vai orgulhosamente
ingressando na era da sociedade informatizada, onde a ciéncia aplicada
vai se tornando imprescindivel na solugdo dos problemas emergentes.

A humanidade detém uma soma de recursos e de avangos capazes
de solucionar os empecilhos gue a impedem de chegar a um patamar
necessario a uma humanizacao.

Contraditoriamente a esta fulgurante entrada na robética, computacéo
e informatizacéo, a humanidade inclui um verdadeiro anacronismo: a fome
campeia as doen¢as endémicas, as situacdes sociais de exploracéo do
trabalho, a iniqua divisdo interna entre ricos mais ricos e pobres mais
pobres, as relagbes internacionais sob a égide das grandes poténcias.

Se 0 mundo ja tem suficiente “know-how" para superar as mazelas
que o0 acometem, as nagles poderosas e as classes dirigentes parecem
acostumadas a tais taxas de exploragdo que s$6 caminham no sentido
da superagao destas quando acometidas pelas pressbdes provindas de
baixo para cima.

No Brasil, fulgurante pela entronizaco no limiar do mundo pés-moderno,
anacrénico pela continuidade exploratéria das massas rurais/urbanas, a
situacdo é semelhante. Ao mesmo tempo que se da a conhecer a presenca
do robd nas areas de producgdo, o bdia-fria ndo passa de um contratante
na area do trabalho, existente na Europa antes da Revolugdo Francesa.

Mas é desta contradicdo que emergiram os movimentos sociais no
campo e na cidade, gritando pela contemporaneidade das relagbes de
trabalho, exigindo a civilidade nas relagbes politicas, além dos minimos
necessarios para uma existéncia social digna.

E dentro deste quadro que se impdem como componentes do mesmo
as mulheres, 0s negros, os migrantes, os boias-frias, além dos atores
j& mais assinalados como operarios e camadas médias. E como gque se

*Professor da Universidade Federal de Minas Gerais.
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interpusessem embrides de sociedade civil entre o Estado, as classes
dirigentes e a economia.

Esta situagao se torna impar porque o momento de transicéo politica
que vivemos é tao indefinido quanto os caminhos e opgbes de saidas
necessarios para uma democratizacdo do Estado e da sociedade.

Se, na area educacional, muitos ndo chegaram ao mundo da escrita
— leitura — divisor de aguas manifesto ainda entre grupos sociais — é
porque poucos chegaram & informéatica, computagao e outros bens culturais.

Se muitos n3ao chegaram ao mundo do consumo € porque a porta
deste e sua cesta tentadora é propriedade de poucos, ou entdo porque
se subvaloriza a produgdo das maiorias. E é na contestagéo desta situagao
estrutural de opressao oculta e/ou explicita gue se da o movimento social.

Pensar grande a tarefa da administracdo no Brasil implica superar
o corporativismo estrito dos segmentos fechados para dar a propria contri-
bui¢ao, desde a administragdo de uma escola pobre até a de uma rede
maior de ensino.

Pensar grande a tarefa da administragéo escolar é nao fugir ao debate
da democratizagao da sociedade, e & sobretudo nao fugir ao debate de
como a administracdo escolar pode interferir com sua parcela a partir
da democratizagao da escola.

Pensar grande e, sobretudo, ter explicitamente um projeto de sociedade
em gue a educacdo entre com seu potencial, nesta ingente tarefa de
contribuir para a emergéncia da cidadania das maiorias.

E é debaixo desta o6tica que ganha sentido, para este participante
do XHI Simpésio Brasileiro de Administracao da Educagao, promovido pela
ANPAE, nos seus 25 anos, o painel relativo a selegao, formacao e atuagao
do profissional da administracao da educacéo.

FORMACAO

A qualificacdo para 0 exercicio de um mandato de Administragao Educa-
cional supbe, entendida a formagdo em sentido amplo, pré-condicoes
que o habilitem a tal.

Dentro destas pré-condigbes, deve-se insistir no equacionamento aca-
démico de alguns pontos:

17— O profissional da administra¢ao Educacional participa de um longo
processo historico que o insere dentro do jogo instavel das politicas conjun-
turais e do jogo relativamente estavel da politica estrutural das classes |
dirigentes que se apossaram do Estado Brasileiro.

O conhecimento destes determinantes é fundamental para que o Admi-
nistrador Educacional faga uma dupla ponderagao do seu locus: seja relati-
vizando tendéncias que lhe atribuem pesados 6nus em torno do fracasso
escolar, seja acelerando 0 potencial disponivel a uma maior transparéncia .
de sua gestdao e compromisso com a qualidade. Dai por que nao basta
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um conhecimento rudimentar da evolugio do Estado Brasileiro. E preciso
que os aparelhos académicos de formagao universitaria busquem na socio-
logia e na politica 0 que o tempo recente da capacitagdo da area educacio-
nal ainda nao propiciou.

Sao determinantes os estudos sobre a natureza autoritaria do Estado,
sobre a presenc¢a clientelistico-anacronica, sobre a presenga cientifico-
gerencial moderna, sobre as injungdes privatistas e outros mais.

2> — O profissional da Administragdo da Educacédo participa de um
longo processo histdrico que o insere na divisdo social do trabalho. O
conhecimento da especificidade de sua tarefa so se ilumina pelo contraste
com os elementos mais fortes da organizagao do trabalho.

A inevitavel pariicipacéo diferenciada, embora nao fatal e nem definitiva,
em uma forma de divisdo do trabalho, supbe a entroniza¢ao em grandes
organizagdes. Ou no minimo uma presenca cada vez maior das mesmas.

Por isso & preciso o estudo critico das teorias das organizagdes,
sua génese e difusdo, como verdadeiras respostas de poder e controle
aos mecanismos emancipatorios da sociedade.

Assim

“..identificar as principais matrizes e tendéncias teéricas, referindo-se
também ‘a seus desenvolvimenios em nosso pais, tanto na vertente
empresarial, quanto na area publica e da educagéio.

..identificar algumas tendéncias e alternativas que surgem nos paises
centrais e no Brasil”.!

sdo verdadeiras ementas dignas de um curriculo universitario. E insuficiente
ficar em manuais introdutérios que nao passam de sUmulas rapidas e
generalizantes,

Alguns classicos séo de leitura obrigatéria, como Max Weber, Taylor,
Fayol, Mayo e Parsons. Outros séo recentes como Ouchi e novos tedricos
da organizagéo do trabalho. Afinal, sé por uma visdo estreita pode-se
imaginar o capitalismo como uma formagdo social fechada e incapaz de
absorver mudancas e incapaz de se redefinir. Na &rea de relagdes de
trabalho nao se pode ficar imaginando que Taylor tenha sido a (ltima
palavra. Por outro lado ndo se pode ignorar a critica a divis&o do trabalho,
sua hierarquizagéo que vem desde Marx e Engels. Entre outros, os estudos
recentes de Tragtenberg,! Prestes Motta,2Bernardo®e Braverman® exercem
a saudével tarefa da critica. E h& estudos que retratam a trajetéria do
Taylorismo no Brasil.®

Nao se pode deixar o estudo universitario sob o critério do ativismo
e de uma versdo romantizadora das praticas individuais. E preciso reintro-
duzir o pensamento € O pensamento critico no interior das academias.
Ndo podemos nos conformar com um pensamento reduzido, exatamente
quando todo impulso de nossa era nos conduz a uma ‘“pasteurizagao”
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do saber e a uma desqualificagdo do sujeito enquanto sujeito historico
dos processos sociais.® ‘

E da resisténcia a desqualificagdo/pasteurizagdo do sujeito politico
que o conhecimento do complexo social pode nos conduzir a uma atuagao
mais eficaz. Dentro de um todo cada vez mais complexo e contraditério
a intuicdo é insuficiente e a redugao ¢ ineficaz.

3 — Via de regra, o Administrador Educacional é um participante da
estrutura e funcionamento de uma entidade publica. A formagéo deve conter,
ao lado da andlise da logica que preside a formagéo do Estado no Brasil,
as possibilidades contidas numa dindmica de superagao desta mesma logi-
ca. Assim o estudo da relagdo educagdo e democracia, republica e demo-
cracia, democracia e socialismo, além de abrir novas perspectivas de
atuagéo, podem colocar os cursos formadores préximos de temas “contem-
poraneos” como pluralismo, minorias, transparéncia, alternancia de poder,
controle publico, direito & diferenca, etnias.’

Esta chamada & modernidade se torna mais premente quando se sabe
que o autoritarismo do Estado brasileiro, 0 autoritarismo da légica capita-
lista ndo esgotam a dimensdo do poder. O Administrador, pequeno ou
grande, tem uma parcela de poder e se investe numa pratica social, que
gera poderes especificos e circunscritos.

\.Foucault, a partir de uma evidéncia, fornecida pelo préprio material
de pesquisa, viu delinear-se claramente uma agao sinonimia entre esta-
do e poder’. (Machado, R. in Foucault, M. Microfisica do Poder, kY
ed., 1982)

O poder que se desmancha para o todo social e nele reside nem
sempre é produto do Estado embora a ele possa se articular e dar-lhe
sustentagzo.

Este poder toma conta de instituicdes, gera saberes em niveis especifi-
cos, chegando mesmo ao controle do proprio corpo. Essa rede de poder,
para além do Estado, com suas justificativas para a dominag&o, mas tam-
bém com sua relativa autonomia frente aos poderes centrais, pode servir
para perceber outros caminhos de democratizagéo do poder.

Por isso sdo importantes, por exemplo, os estudos que apontam a
especificidade dos poderes em instituicées esparramadas no todo social,
geralmente expressos ndo propriamente em formas repressivas, mas tam-
bém formas positivas de dominagao, diminuindo a forga politica de re-
sisténcia.

E preciso pesquisar, investigar mais, embora ja tenhamos alguns traba-
lhos neste sentido (Martins, C.B. — 1981),8procurando demonstrar em
instituicbes especificas a dinamica da disciplina como forma de controle.

O estudo de Foucault pode ser Util no sentido de — reconhecendo
a “microfisica do poder” — uma nova racionalidade administrativa, voltada
para a transferéncia no exercicio do poder, 0 compromisso com a qualidade
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do ensino, e a recusa de uma organizacao do pedagdgico enquanto nega-
dora da criatividade.

4° — O altimo ponto que eu gostaria de enfocar seria o da heranca
sedimentada. Um curso de formagao do Administrador da Educacao pode
e deve comportar um exame e analise das imagens primitivas deixadas
em nds a partir do nosso processo de escolarizagéo.®

Os estudos de Psicologia Social podem ser Gteis no sentido de uma
valorizagao do que de valido nos indicaram as analises de a “Reproducao”
de Bordieu/Passeron, em especial a no¢ao de “habitus”."0

Esta dimensao de heranca deixada e analisada a partir do vivide indica
uma outra pista dentro desta linha: o distanciamento entre teorias de
ampia generalizacéo e a pouca atengdo ao cotidiano de nossas escolas
reais.

lgnorar a heranga e o cotidiano, ainda que o estudo seja de ampla
generalizacao, conduz ao abstrato tanto quanio ignorar as teorias e o
contexto leva a abstragao dos modismos e da inconsciéncia em relagao
aos efeitos do “habitus”.

Estas exigéncias conduzem-nos a ver a hora atual, como hora decisiva
na formacao critica do Administrador da Educagao.

SELECAO

Os caminhos da selecdo do Administrador da Educagao tomam os
rumos da participacao e até mesmo das formas de eleigdo. Isto significa
a dificil correlagdo entre selegcdo e¢ democratizacao.

Se a selegdo, pela via clientelistica, foi a intromissdo partidaria e
restrita na escola; se a selegdo pela via de indicagio vertical atendeu
desde a correlagdo administragao/produtividade/eficiéncia do sistema até
as teorias centradas no poder de decisdo do lider, a sele¢ao pela participa-
¢80 n&o podera se restringir somente ao carater numérico de votos.

Por que a eleigdo é mais democratica? E por que ela ndo pode ser
considerada um fim em si mesma? Eis duas questdes interessantes: a
eleicao € mais democratica porque ha um progressivo alargamento de
individuos com direito a voto com base em regras patentes, dentre as
quais se destaca a possibilidade de haver alternativas reais de postulantes.
Ela também é mais democratica porque, em principio, numa sociedade
aberta e plural o poder deve vir de “baixo para cima”, ndo s6 na esfera
das relagdes politicas, mas também

“onde o individuo é considerado na variedade de seus status e de
seus papeis especificos, por exemplo de... professor e estudante e
até mesmo pai de estudante, ... de administrador e administrado... ete.”
(Bobbio, p.54)
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Ha uma passagem qualitativa do "quem” vota para “onde’ se vota.
(Cf. Bobbio — idem, p.56). Isto ndo significa que tudo deva ser objeto
de voto, em especial nos institutos dedicados & pesquisa e ao ensino
superior onde ha centros administrativos e centros colegiados de saber.
Nos primeiros a extensio do voto, dentro de regras claras, é saudavel.
Nos segundos, nao se pode admitir que a natureza do conhecimento seja
referendada por outro critério que ndo seja a exceléncia, a qualidade
e a competéncia, ressalvados objetivos éticos que incluem a divulgacéo/
difus&o dos dados.

Entretanto, ndo se pode considerar a eleicdo como um fim em si.
Ela é fim, é verdade, enquanto processo democratico, mas € meio enquanto
se pergunta: vota-se para diretor com que fins? Com que compromissos?
Quais s@o os compromissos que um postulante assume?

De outro lado, ver a eleicdo como meio que traduz em si fins mais
amplos, significa ver que os anos de autoritarismo fizeram por desborda-lo
em todas as instancias. Ndo s6 os diretores, onde o proptio cargo o
evidencia mais, mas também os professores nao ficaram imunes ao autori-
tarismo. E é por isso que, ao lado e complementar & eleigdo, s6 a prestagao
de contas e o acompanhamenio de uma gestdo através de uma acgao
colegiada e representativa pode dar um salto qualitativo no interior da
propria elei¢ao.

A ATUAGAO

E sobre este item que se voltam novas atengbes. Embora j& haja
um nGmero significativo de Administradores da Educagéao eleitos, ou indica-
dos por mais diferentes formas, a critica da pesquisa cientifica ainda
nao trouxe a luz os efeitos desta saudavel forma de representagéo.

E € na atuagao que o Administrador da Educa¢ao formaliza sua eleicéo.
A formaliza¢do de uma indicacdo burocratica ou clientelistica se processa
na eficiéncia sobreposta ao compromisso. A formalizagdo de uma represen-
tagéo participada se da na atuacao compromissada e também eficaz.

Por isso algumas reflexdes se fazem necessarias:

1¥ - Quando se tem mandato por representacdo, deve-se dirigir a
atuagdo nao sb pelos novos sujeitos participantes, ndo sé pelos novos
instrumentos mas acima de tudo

“para as regras do jogo com as quais se desenrola a luta politica
num determinado contexto histérico”. (Bobbio, p.65)

Uma atuag&o democrética se processa dentro de um conjunto de regras
elaboradas, conhecidas e difundidas no espaco institucional, e que sejam
respeitadas.
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Ndo se pretende que cada escola agora va fazer a sua instituinte.
Mas é preciso afirmar que um novo estilo de administrar supde a existéncia
de regras do jogo, sem duvida, perfectiveis ou mesmo substituiveis. Como
diz Bobbio dentro de ume metafora:

“existe um estreitissimo nexo que liga as regras do jogo aos jogadores
e aos seus movimentos. Mais precisamente: um jogc consiste exata-
mente no conjunto de regras que estabelece quemr ¢80 os jogadores
e como devem jogar, com a consegléncia de que, uma vez dado um
sistema de regras do jogo, estdo dados também os jogadores e os
movimentos que podem ser feitos”. (p.68). (Bobbio, N).

2° - Se o mandato ndo é um fim em si, ele sé pode formalizgr-se
atuante enquanto prenhe de objetivos. Ora, ¢ objetivo maior da escola
é a atuacdo voltada para a qualidade de ensino, para a organizagdo nao-de-
formante do processo de trabalho e a transparéncia do exercicio de poder.

Este compromisso exige nova racionalidade administrativa, que é a agéo
colegiada, em que os eventuais interessados possam ter vez e voz.!

E evidente que uma agéo colegiada perde seu sentido caso seja uma
espécie de ampliagdo do poder burocratico. O que esta em jogo nao
€ como maximizar a burocracia, mas como otimizar as finalidades sécio-pe-
dagogicas da escola.

Por isso mesmo é tarefa da Administracdo Colegiada da escola, sob
a coordenacdo do Administrador da Educacgao planejar, fazer o exercicio
da formalizacéo de objetivos ja discutidos, em especial na tarefa de recom-
por coletivamente o processo de trabalho.'?

Finalmente, uma atuagao digna de um projeto democratico é uma atua-
¢d0 compromissada com um “‘projeto-escola’’. E bom e necessario investir
no professor, no especialista e no funcionario. Entretanto, &€ muito melhor
investir no envolvimento de todos os atores na definigado de uma proposta
global (ndo necessariamente unitaria) daquela instituicdo.
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O DESVELAMENTO E A CONTRAPOSICAO DE MITOS
NA ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

MARIA ESTELA DAL PAl FRANCO*

Talvez como nunca em sua trajetdria, a educagdo brasileira esteja
vivendo um momento tdo marcante de dendncias, questionamentos e tran-
sicéo.

No plano das denlncias, observa-se nos meios académicos e nas prati-
cas das instituicdes que se dedicam & educagao, uma preocupagao impar
em desvelar as forgas externas que condicionam a escola, as logicas
diferenciadas e discriminatorias presentes nos varios niveis de ensino,
a reproducdo de estruturas defeituosas, em especial as que privilegiam
o autoritarismo e, ainda, as articulacdes e desarticulacdes entre meios
e objetivos educacionais gue desconsideram e até mesmo preterem os
anseios e necessidades daqueles que mais necessitam. E deste plano
a constatagdo de que no Brasil de hoje co-existem dois mundos sociais
basilares: o gue representa o setor moderno da economia e 0 dos setores
marginalizados. Como aponta GARCIA (1985), para o primeiro dos mundos
estao direcionados os principais esforgos da pesqguisa e nele é predomi-
nante a elaboraga@o, a sistematizacéo e a transmissao de conhecimentos
necessarios a uma sociedade complexa. E este o mundo que apresenta
em seus contornos um universo bem desenvolvido de servicos, uma escola-
rizagdo que atinge o terceiro grau e cuja expansao e privatizacéo, especial-
mente nas tltimas duas decadas, permitem vislumbrar a légica da coopta-
¢ao, no dizer de OLIVEN (1985). J& no segundo dos mundos, 0 dos
setores marginalizados, os contornos sio estabelecidos pelo primado do
analfabetismo e pela l6gica da exclus@o (GARCIA, 1985).

No plano dos questionamentos, talvez como nunca estejam sendo colo-
cadas em xeque as estruturas sociais vigentes e seus fundamentos ideold-
gicos, politicos e econémicos, as praticas do cotidiano que refletem a
dialética do poder (na sua expressao de autoridade legal mas nao necessa-
riamente legitima) e do saber (na sua expressdo de desapropriagcdo do
conhecimento, quando ndo retorna aqueles que o produzem). E deste
plano a constatacdo de que a formacdo e a pratica dos professores e
dos especialistas em educagdo ndo atendem as necessidades da socieda-
de, urgindo repensa-las em suas finalidades, conteddos e processos.

"Professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Mas o momento nao é somente de dendncias e questionamentos, pois
a idéia de conscientizacdo que nele estd embutida tem presente que ela
nio pode existir fora da praxis na sua unidade agao-reflexao. E nesta
unidade que se encontram os contornos ainda ténues do momento de
transicao,

O momento de transicdo ora vivenciado rege-se pela transposicao
do modelo politico centralizador e autocratico e do modelo econdémico
privilegiador de minorias, em direcdo a democracia no seu sentido de
meio e também de finalidade. Nao causa estranheza que a transi¢ao tenha
contornos de resisténcia as mudancgas, algumas vezes menos por conser-
vadorismo do que pela inseguranga perante o desconhecido. Nao causa
estranheza que hajam dividas e embates quanto aos processos e finalida-
des que estdo sendo buscados, pois estes carecem de clareza. E como
a adocao de modismos ja foi conducente a consegiiéncias educacionais
desastrosas, ndo surpreende gue haja receio de errar. No entanto, tais
contornos sao transpassados nao s6 por receios mas anseios e até mesmo
engajamento para mudar.

Na conjugagéo do questionamento, da denincia e da transicdo desta-
ca-se uma nitida e pujante preocupacao com o destino da escola publica,
inserindo-a na busca de papéis mais consentaneos com as necessidades
da sociedade, mesmo que as vias dessa busca sejam diversificadas e
por vezes opostas.

A primeira vista poderia parecer extemporaneo discutir sobre o “profis-
sional de administragdo da educacgéo, sua selegao, formacao e praticas”
quando a preocupacdo marcante € a escola publica, as crises que ela
enfrenta e as novas crises que emergirio neste pouco mais de decénio
que a separa do século XXI. Mas a adequabilidade de tal discusséo se
revela nos proprios questionamentos, dentincias e sinais de transicdo que
tém em seu bojo o profissional de administrag&o nas suas multiplas instan-
cias de pratica, nos seus processos seletivos gue oscilam entre procedi-
mentos mais democraticos e procedimentos mais autoritarios e na sua
formagao. E sobre este tipo de profissional que tem sido imputadas muitas
das mazelas que vém & tona na escola publica. E inequivoco, no entanto,
gue sua pratica, sua formagao e sua selegdo podem ser conjuntamente
repensadas como vias nao Unicas, mas nem por isso menos estratégicas,
para a reconstrucdo da escola publica neste momento de transigao.

Em vista de tais consideragdes, as reflexbes sobre o administrador
da educacao serdo tecidas a partir de mitos que tém transpassado a
educagdo brasileira nas Ultimas décadas, bem como do processo de des-
mistificacdo que tem sido conducente ndo somente a diferentes ordens
de criticas sobre o profissional em pauta, mas também ao surgimento
de novos mitos. E 0 que impde a urgéncia de coloca-los na mesa para
discussao.
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MITOS NA EDUCACAC BRASILEIRA

Tal qual aqui posto, o mito é entendido na conotagéo de interpretagéo
ingénua e mesmo de magnifica¢ao falaciosa de discursos e praticas.

Marcadamente dois mitos parecem ter influenciado a educagéao brasi-
leira nas (ltimas décadas: o mito do poder do conhecimento para a transfor-
macéo social e o mito da racionalidade como via para o desenvolvimento.

O mito do poder do conhecimento para a transformagao social, no
seu processo de estabelecimento foi assumindo a roupagem magnificada
das seguintes idéias basilares: a industrializagdo como meio e finalidade
do processo de desenvolvimento, esse entendido na perspectiva do Produto
Nacional Bruto do pais; a educagdo como a alavanca-mestra da transfor-
magao social para o desenvolvimento, ou seja da passagem de uma socie-
dade tradicional para uma sociedade moderna; os conhecimentos técnico-
cientificos, neutros, como essenciais e prioritarios na supera¢éo dos graves
problemas de um pais periférico e subdesenvolvido; o conhecimento e
a educagio como pilares da mobilidade ascendente entre classes sociais.

Nao foi fortuito que o segundo mito, o da racionalidade como via para
o desenvolvimento, fosse se estabelecendo “pari passu” & exaltacéo do
crescimento econdmico e a visdo de transformacéao social afunilada na
moderniza¢ao. Tal mito cresceu com as seguintes idéias basilares: a ade-
quagao entre meios e fins norteada pela légica do mercado; a educacao
subordinada & economia; a formagao de profissionais qualificados como
necessaria para a viabilizagdo da meta modernizadora; o sistema educacio-
nal como centralizagdo de orientacdo e formalizacdo de procedimentos
como condi¢ao para a consecucaoc do desenvolvimento, o planejamento
centralizado e formalizado nos diferentes niveis e setores como chave
para a melhoria do ensino.

Tais ideias basilares nao surgiram ao acaso, mas paulatinamente foram
reforcadas pelas tentativas de planejamentos globais que comegaram a
ser implantados a partir da década de vinte, difundindo-se em paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos.

No periodo pés-guerra, de quarenta e cinglienta, a pressao pela recons-
trucdo das economias desorganizadas foi conducente a um clima mundial
de cren¢a do planejamento, que aliada a necessidade de sofisticados
sistemas de defesa, contribuiu para transformactes significativas na cién-
cia e na tecnologia, alimentadoras do proprio planejamento educacional.
Sob o paradigma do capital humano, entdo predominante, a educagao
foi entendida como investimento. Tal perspectiva orientou toda a primeira
geragao de planos das décadas de cinglienta e sessenta, mas enquanto
num primeiro momento a énfase recaiu na qualificagdo da méo-de-obra,
num segundo momento buscou o atendimento & demanda por escolarizacéo.

Na década de sessenta as agbes sistematicas da UNESCO atraves
de promocdes de conferéncias, instalacbes de centros regionais e envio
de peritos a paises em desenvolvimento, veio reforgar a ideologia da demo-
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cratizacdo e da modernizacdo como consegléncias diretas do acesso
a educacao.

Nao causa surpresa que muitas das idéias pertinentes aos dois mitos
em pauta, de algum modo, se fizessem presentes nas primeiras tentativas
sistematicas de planejamento global do Brasil, desde o Plano SALTE
do governo Dutra até o Plano Trienal do governo Goulart. S6 que no
Brasil, antes de meados de sessenta, os planos dificilmente foram imple-
mentados com éxito. Apos 64 € inegavel que o planejamento foi exitoso,
se comparado com as tentativas anteriores, o gue pode ser imputado
a duas estratégias especificas, uma econdémica e uma politica, ambas
orientadas para a recomposicdo dos mecanismos de acumulagéo e de
desenvolvimento das forcas produtivas. No plano econémico, sob a coorde-
nagao de 6rgaos centrais, foi estabelecido um verdadeiro sistema de desen-
volvimento no qual o planejamento é valorizado como integrante do proces-
so de modernizacdo e de integracéo nacional. No plano politico, foi estabe-
lecido o que pode ser chamado de sistema de seguranga, sob a égide
do Conselho de Seguranca Nacioal, drgao de formulagéo e controle doutri-
nario, orientado pela busca de estabilidade social e neutralizag&o de focos
de antagonismo.

As orientagbes do sistema de seguranga e do sistema de desenvol-
vimento vieram a se refletir na politica e administragao da educagéo brasi-
leira, que assumiu especialmente dois pressupostos: (a) a formagéo de
profissionais qualificados, num estado intervencionista, geraria um poder
tecnocratico que poderia rumar para o desenvolvimento nao obtido pelo
poder oligarquico; (b) os profissionais qualificados constituir-se-iam em
formas de disseminacéo ideoldgica, essenciais para a seguranga do pais.

Sob tais pressupostos, que qualificam o sistema de seguran¢a e de
desenvolvimento, é que podem ser melhor compreendidas muitas das acbes
concretas no nivel legal e no nivel de planejamento, ligadas a administracéo
da educacao:

e a reestruturacdo do ensino primario e meédio que resultou na introdu-
¢ao da qualificacdo para o trabalho e nas reformas curriculares e adminis-
trativas que favoreceram a pratica de especizlistas técnico-profissionais;

e a reforma do ensino superior, a partir de 1966, que privilegiou a
centralizagao e a formalizagdo como mecanismos de controle e a adogéo
de cursos téecnico-pedagogicos para a formacéo de especialistas em edu-
cacao;

e a implementacdo de planos globais, porém setorializados que favore-
ceram a expansdo do ensino superior como via para a consecuc¢éo de
metas econdmicas e de seguranga.

Acbes tais quais as mencionadas vieram incrementar os mitos do
poder do conhecimento para a transformacao social e do poder da raciona-
lidade para o desenvolvimento mas néo deixaram de estrategicamente
ser expressao do conceito de ideologia proposto por GIROUX, anos mais
tarde:
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“ldeologia nao significa s6 um ideario mas tem um sentido dinamico,
implicando na maneira pela qual significados e idéias sdo produzidos,
mediados e incorporados em formas de conhecimento, experiéncia e
praticas.” (GIROUX, 1983, p.61-62)

Mas todas as teias sociais tém contradicdes que lhes s&o inerentes.
No préprio fortalecimento dos mitos estavam sendo delineadas as condi-
¢Bes para seu desvelamento.

A DESMISTIFICAGCAO EM PROCESSO

E pertinente registrar que em paralelo ao incremento dos mitos do
conhecimento e da racionalidade na politica educacional brasileira, e as
vezes antes de sua adogéo, algumas de suas idéias basilares j& estavam
sendo questionadas e suas consegiiéncias denunciadas a nivel interna-
cional.

Na Conferéncia Internacional sobre Planejamento Educacional promo-
vida pela UNESCO em Paris, no més de agosto de 1968 e gue congregou
95 paises, é reconhecida a defasagem entre a evolugao da sociedade
e do sistema educacional que primaria pela inércia e conservadorismo,
bem como a inadequagdo de muitos instrumentais do planejamento norma-
tivo. E neste evento que o planejamento passa a nZo mais ser encarado
como panacéia miraculosa e férmula aplicada a todas as situagoes. Adquire
vigor a questao da supressao da liberdade pela usurpagao do poder pelos
tecnocratas do planejamento. (CISPE, 1975). Mas continua predominante
a crenca na racionalidade formal, entendida como a adequagdo meios
e fins, na légica das leis do mercado.

No Brasil, como se teve um descompasso de séculos com outros
paises na criacdo do ensino superior, ndo era de surpreender que se
tivesse um descompasso de décadas no desvelamento das idéias basilares
dos mitos j& colocados.

A racionalidade formal, justamente apds 1968, é incrementada na politi-
ca educacional brasileira. E essa mesma politica, no entanto, que engendra
sua propria critica na medida em que a partir de 1972 programa a ida
de professores brasileiros ao exterior, para se habilitarem em cursos de
pos-graduacédo e sdo muitos destes professores que guando do retorno,
levantam os questionamentos mais acirrados quanto as politicas estabele-
cidas e denunciam suas forcas condutoras e suas conseqiéncias politico-
educacionais. (OLIVEIRA, 1980).

E também a partir de meados da década de 70 que se torna acessivel
no Brasil uma fecunda literatura, especialmente francesa, questionadora
da educagédo ingénua assentada na técnica e na metodologia. Nas distin-
¢oes propostas por GIROUX (1983) pode-se dizer que esta é a literatura
da reprodugéo social de Althusser e de Bowles e Gintis, aliada  literatura
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da reproducéo cultural de Bourdieu e Passeron. A literatura do estado-hege-
monico, nas concepgbes de Gramsci e de Poulantzas, também parece
ter contribuido de modo sensivel para o questionamento dos mitos.

Apesar do carater mecanico e simplificado da socializac&o, da viséo
unilateral e reducionista de dominag¢ao e do fechamento de espacos para
0s movimentos contraculturais, gue permeiam algumas das concepcdes
mencionadas, criticas estas ja apontadas por outros autores, é inegavel
que elas contribuiram para que a educacéo no Brasil fosse alvo de maiores
questionamentos e de deniincias quanto aos multiplos condicionantes e
consequéncias.

Assim como apontam as colocagdes anteriores, outros desenvolvi-
mentos tedricos e praticos alinharam-se no desvelamento dos mitos. Entre
eles destacam-se as discussbes e a disseminagao da teoria da dependén-
cia com Manfredo Berger entre os expoentes, os movimentos de educacéo
popular na década de sessenta mas recrudescidos na de setenta e inicio
dos anos oitenta, os movimentos em torno da escola publica ja presentes
na gestacdo da LDB de 1961 mas revigorados pela perspectiva de uma
constituinte, as discussdes sohre a formacao do educador e dos especia-
listas promovidas ndo somente por associacbes e entidades de classe
mas até mesmo pela SESU/MEC e ainda a frustragéo do povo com o
modelo politico impregnado de dominio e com o modelo econdémico assenta-
do na modernizagdo enquanto industrializagao for¢ada.

Sob a influéncia de discursos e agbes tais quais os mencionados,
fluiu cada vez mais a consciéncia do autoritarismo nas decisdes educacio-
nais e de sua vinculagdo com o modelo econdmico, da ideologia que
sustenta as estruturas e as praticas educacionais e do permeio cultural
que injeta forcas no verticalismo.

Neste contexto, ndo é casual que o desvelamento dos mitos do poder
do conhecimento para a transformacéo social e do poder da racionalidade
para 0 desenvolvimento viesse acompanhado de dentncias e criticas a
administracdo da educacgao.

CRITICAS E CONTRAPOSICAO DE MITOS
NO MOMENTO DE TRANSICAO

As criticas que tém sido tecidas sobre a administracdo da educacao
espetham uma nitida preocupagdo com a trajetéria do administrador no
seu processo formativo e seletivo bem como na sua pratica. Nestes proces-
$0s, 0 administrador internalizaria procedimentos e valores, aiguns dos
quais impeditivos de transformacdes substanciais. Para estes mesmos
processos convergem as mais contundentes criticas que hoje s&o feitas
& administracdo e que se traduzem em trés ordens:

e a formacéo do administrador da educagéo reforga o tecnicismo que
é impeditivo da insergdo do conhecimento vivencial,
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e a sele¢cao do administrador da educagao reforga o controle e o vertica-
lismo decisorio que s&@o impeditivos da democratizacao,

e a pratica do administrador da educacao reforca a separac@o entre
o planejamento e a execucgdo que é impeditiva da emancipagao.

FORMACAQ QUE REFORCA O TECNICISMO IMPEDITIVO
DA INSERCAO DO CONHECIMENTO VIVENCIAL

E inquestionavel o papel dos cursos de formagdo de administradores
na definicdo de procedimento para a futura pratica profissional. Especial-
mente na década de setenta, muitos destes cursos propagaram a ideologia
de que na pratica deve funcionar a qualquer custo o saber cientifico
e a técnica que dele pode resultar, ou seja o dominio da técnica sobre
a ciéncia (HABERMAS, 1975). E o dominio da racionalidade funcional
na qual a adequacéo meios e fins opera na l6gica da economia de mercado.

Nao se pode omitir que a industrializacéo, sob o principio do desenvol-
vimento, magnificou e ressaltou a produgéo do saber assentada no modelo
de desenvolvimento dependente do exterior. Esta magnificagao desconfi-
gurou a insergdo do saber e obliterou a insercdo do conhecimento na
formac@o do administrador, desvirtuando, por conseguinte, a sua pratica.

Fazendo uso das categorias de saber e de conhecimento explicitadas
por MENDES (1983), em relagdo a primeira o administrador apropriou-se
de codigos explicitos, controlados e formais do conhecimento, muitos dos
quais desenvolvidos em outras realidades sociais. Em relacao a apropria-
¢éo do conhecimento enguanto saber aberto, inacabado, que contém valo-
res, experiéncias, signos e mitos, muito préprios de um dado grupo, a
formagédo do administrador ndo foi sensivel, descapacitando-o de ler a
realidade que o cerca. £ até mesmo o saber e o conhecimento das classes
sociais privilegiadas perpassam a agéo do professor, obstruindo a insergéo
do conhecimento inacabado, préprio dos demais grupos e classes sociais,
o que reforga a assimetria nas relacdes escolares.

O desvelamento de aspectos tais quais os mencionados, mostrando
0 saber a servico da manutencéo do poder e da tecnocracia (poder dos
técnicos), proporcionou a consciéncia da vinculagao entre conhecimento
cientifico, conhecimento técnico, poder e dominacdo e ainda do poder
da atividade e do conhecimento humano como produtos e agentes da
realidade social.

No processo de desvelamento emergiu também a consciéncia de que
0s cursos estariam formando técnicos capazes de adminisirar coisas,
por vezes pessoas, carecendo, como diz ARROYO, de intuigdo politica,
esquecendo que é impossivel, nas organizagbes sociais, separar opgdes
técnicas de opgdes politicas e que as ultimas podem ser mais licidas
que as primeiras.
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Nao é de surpreender que tal desvelamento tenha suscitado em alguns
grupos a falta de crenga no conhecimento disponivel e no planejamento
normativo, a ruptura entre a apropriagdo do saber e a apropriagao do
conhecimento e uma marcante rejeicdo a técnica, expressando caracte-
risticas de um movimento contracultural. Nao se estad criando o mito de
que o uso da técnica e a valorizagao do saber disponivel significam suprimir
o conhecimento e a cultura genuina? Em contraposicdo ao mito do poder
do conhecimento sistematizado e da técnica ndo se estd caindo no mito
do conhecimento popular? Como ja foi colocado por outros educadores,
sera que os saberes, conhecimentos e até as escolas burguesas néo
tém nada a oferecer as classes populares? Serd que a ciéncia produzida
pelas classes dominantes ndo tem alguns principios universais? Sera que
a propria cultura popular ndo pode ser resgatada em conjunto com a
cultura universal? Sera que 0s modismos e suas contraposi¢des ndo contri-
buem para o distanciamento dos problemas da realidade?

Como CURY (1986) colocou, ao acusar toda a estrutura corre-se 0
risco de jogar fora todo o conhecimento armazenado quando ele, e até
mesmo a estrutura, poderiam ser utilizados para reverter o quadro. Na
mesma linha de pensamento, seria incoerente eliminar o administrador
da educagdo e suprimir 0s cursos que o formam, sem que o professor
se apropriasse dos conhecimentos disponiveis. Para administrar s&o ne-
cessarias algumas competéncias e essas, para se concretizarem, precisam
de conhecimento sistematizados (saber), de técnicas e de conhecimentos
vivenciais ainda nao codificados e de posturas e intuico politica. E o
saber, 0 conhecimento e a técnica a servico de uma politica. Nao existe
técnica desvinculada de politica mas também néo existe técnica sem saber
e conhecimento e todos estes campos estdo presentes na administracéo
da educacao. Ao mascarar estes campos nédo se reforgaria a dependéncia
exogena?

A técnica também pode estar a servico de um projeto historico e
politico na medida em que: (a) seja entendida como instrumento a servigo
da educacdo e nio como senhor; (b) propicie interacdes ricas entre o
saber (conhecimento sistematizado) e a pratica como subsidios para a¢ao,
direcionando-se menos para articulagdo e mais para confrontagoes dinami-
cas; (c) favoreca o0 acesso das camadas populares ao conhecimento siste-
matizado, o que é fundamental para o avang¢o da consciéncia, e 0 que
é justo pois significa devolu¢@o a quem tem direito.

Tendo em vista as consideracdes tecidas, parece que 05 Cursos gue
formam administradores precisam assumir um compromisso com o conheci-
mento, tanto o sistematizado como o vivencial, compromisso esse que
envolve critica e auto-critica, contribuindo para que a escola permanen-
temente reveja o seu saber e o seu fazer. Tal compromisso implica néo
sé superar a falta de preocupagdo com a génese social da emergéncia
do conhecimento, mas, também, a superacdo de atrelamentos dogmaticos
aos proprios principios doutrinarios, impeditivos da auto-critica e renovacéo.
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Nao é riscando — ndo se elimina a histéria — mas recuperando o conheci-
mento sistematizado, a técnica e o conhecimento vivencial que se tera
um caminho para resgatar a escola publica e a sua administracéo.

SELECAO QUE REFORCA O CONTROLE E O VERTICALISMO
DECISORIO, IMPEDITIVOS DA DEMOCRATIZACAQ

Tradicionalmente a sele¢cdo de administradores da educacao, especial-
mente de diretores de escolas, tem se assentado na confianca hierdrquica,
que da margem ao favoritismo e a cooptacdo. Essa sistematica além
de privilegiar o “status quo”, atua como reforcadora do verticalismo nas
decisbes e do controle para manutangao do grupo decisério e neutralizagao
de antagonismos.

As criticas mais contundentes a sistematica de selecdo referida dizem
respeito ao esvaziamento do papel e do compromisso do professor frente
a uma postura politica, ficando a escola sujeita a ingeréncias externas
em questbes eminentemente internas.

Hoje, uma leitura da realidade revela que sdo crescentes as manifesta-
¢cdes contra os processos seletivos verticalistas, com ganhos significativos
na adocao de procedimentos eletivos mais democraticos, apesar de ainda
persistirern os anteriormente mencionados. O uso de controle e a ingeréncia
do verticalismo ao invés de arrefecer, incrementou 0 movimento sindical
docente, cujo peso foi decisivo no saldo de ganhos. Existe, portanto, o
reconhecimento de que nas sociedades centradas no mercado, 0s interes-
ses sociais s2o ampliados pela pressao dos grupos por novos espagos,
buscando moldar as condices de acesso ao poder. E crescente, também,
a consciéncia de que a administra¢ao da educacdo — e o poder que
exerce —nao tem um fim em si mesmo mas deve visar conquistas socio-e-
ducacionais.

Mas a leitura da realidade de hoje também mostra que muitos processos
precisam ser aprimorados, inclusive os seletivos assentados na eleicéo
de dirigentes. Depoimentos de um grupo de aproximadamente trinta direto-
res de escolas de Porto Alegre, eleitos por seus pares, relevam trés
situacdes distintas:

e professores que reduzem a participacéo a eleicao do dirigente, omitin-
do-se de participar na concretizagéo de agoes, mas cobrando favoritismos
pelo apoio eleitoral prévio, numa nitida transposicao da politica partidaria
ao ambito da escola,

e professores que reduzem a participagdo ao assembleismo, palco
de quaisquer decisdes da escola;

e professores que parecem compreender os sentidos da participagéo
democratica, enquanto meio e finalidade, entendendo que as orientagdes
decididas e legitimadas conjuntamente nZo obliteram os niveis de autonomia
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deciséria, necessarios ao administrador na concretizagdo conjunta das
acoes da escola.

Mesmo havendo predominancia da terceira situagao, as duas primeiras
sdo alarmantes. A primeira carece de solidariedade sendo indicativa de
alienacdo e individualismo. A segunda reflete desconhecimento de organiza-
¢6es complexas como a escola e o sistema educacional, confunde autono-
mia com soberania. Até que ponto néo estara emergindo um mito autogestio-
nario, sem a devida compreensdo dos significados e processos abarcados
por este neologismo e numa clara contraposicao aos mitos anteriormente
apontados?

Urge que os processos seletivos do administrador da educagao, os
seus processos de formacgdo e a sua pratica assumam um efetivo compro-
misso com a participacdo, reconhecendo: (a) que a democracia € um
meio mas também finalidade cujas faces sé&o politicas e econdmicas; (b)
que existem niveis decisérios que omitidos podem se contrapor & democra-
cia enquanto meio e finalidade, pois nem toda a vida de uma comunidade
escolar pode ser decidida e julgada por votos; (c) que nas opgbes devem
estar inseridas as perspectivas dos participantes, o que em absoluto signi-
fica espontaneismo; (d) que a participagao pode escamotear a manipulagao,
aspecto esse ja discutido por CARVALHO (1982), o que implica compro-
misso com a transparéncia; (e) que ndo necessariamente o ponto de
vista do sistema é contra o povo, aspecto esse j& discutido por MEDEIROS
et alii {1986) ao analisar 185 projetos do Programa de Integracéo da
Universidade com o Ensino de 1° grau, desencadeado pelo MEC/SESU,
(f) que a mentalidade de participacdo é mediacdo para 0 compromisso
politico, como j& apontou Neidson Rodrigues.

Os cursos que formam administradores podem, de modo especial, con-
tribuir para a vivéncia de outro compromisso gue medeia a participacéo,
seja em processos seletivos, seja no exercicio profissional. Eo compro-
misso com a diversidade, que implica conviver com as contradigbes e
os conflitos, ter presente que as divergéncias sé@o enriquecedoras e que
¢ possivel fazer com que diferencas somem, como destaca MARQUES
(1983) na sua conceptualizacdo de administragao solidaria.

A PRATICA QUE REFORCA A SEPARAGAO ENTRE PLANEJAMENTO
E EXECUCAO, IMPEDITIVA DA EMANCIPACAO

As criticas mais acirradas que convergem para a ordem em pauta
entendem que a separacao entre o planejamento & a execugéo das acdes
técnico-administrativas, encobre as multiplas conexdes e articulagbes que
ocorrem na organizagdo educacional, desvirtuando a compreenséo dos
professores quanto & educagdo e seus condicionantes, cerceando a visao
de totalidade e revigorando a alienagao. E um mecanismo de poder na
medida em que a falta de visdo da totalidade e a alienacdo reduzem
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antagonismos e neutralizam conflitos, facilitando as imposicées de procedi-
mentos, a escamoteacao e a opacidade nas negociacdes. E também coloca-
do gue a separacio enire o planejamento e a execugao qualifica a divisao
do trabalho enquanto caracteristica da burocracia, reproduzindo na escola
as relacdes da sociedade de classes. Tal separacéo descapacita os profes-
sores de pensarem por si mesmos, de serem criticos, de buscarem sua
emancipacao, e de lutarem para transformar a escola num espago real
de agbes que visam a mudangas substanciais na sociedade brasileira.

Sob tal ordem de criticas e considerando (a) o carater burocratico
e obstrutivo das miltiplas instancias as quais esta vinculada a politica
da educagao e (b) o desvelamento dos mitos anteriormente explicitados,
n&o e casual a tendéncia emergente dos meios educacionais se contrapo-
rem ao planejamento normativo. Nao é, também, fortuito que algumas das
criticas atinjam o cerne do planejamento normativo, ou seja, a logica da
racionalidade na qual se funda a propria divisdo do trabalho. Em que
pese a pertinéncia das criticas, ndo estaria sendo criado um novo mito,
0 da anti-racionalidade?

A indagagéo levantada exige alguns comentarios adicionais. E proce-
dente lembrar que nem todas as criticas ao planejamento normativo, qualifi-
cam a ldgica da racionalidade que o suporta, isto é ndo a desvelam na
sua redugdo utilitdria subjugada a légica do mercado.

Sob a perspectiva utilitaria é que Guerreiro Ramos se detém na transva-
lorizacao do termo razdo, vendo-o na dtica de uma conversdo do bom
no funcional, do ético no n&o ético. E ele que lembra o sentido primeiro
assumido pelo termo:

“a razéo era entendida como forga ativa na psique humana que habilita
0 individuo a distinguir entre 0 bem e o mal, entre o conhecimento
falso e o verdadeiro e, assim, ordenar a sua vida pessoal e social.
Mais ainda, a vida da razdo na psique humana era encarada como
uma realidade que resistia a sua propria reducdo a um fendémeno histo-
rico ou social.” (RAMOS 1981, p.2).

Pensadores da Escola de Frankfurt também se detiveram na questao
de que a racionalidade, na sociedade moderna, se transformou num instru-
mento de repressao, perdendo o sentido de razao enguanto categoria
ética. Para Horkheimer a dentncia do sentido que hoje assume o termo
seria 0 maior servico que a razéo pode prestar.

Tendo em vista as consideragées acima, nao poderia o administrador
recriar a sua pratica e contribuir para a recuperac&o etica da racionalidade,
tao necessaria na vida individual e associativa? O caminho ndo poderia
ser tracado através da liberagdo da fungio normativa da razdo, sobrepu-
jando as bases utilitaristas, e noteando-se pelas reflexdes mais finalisticas?
Tal procedimento, se concretizado conjuntamente, nao seria conducente
a superagdo da alienagao, a emancipacao? Na perspectiva em pauta, ndo
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seria aceitavel o fato de que uma sociedade de crescente complexidade
e com pujantes demandas educacionais exige algum grau de coordenagéo,
de articulacdo, de diferenciacao de fungdes enfim, de planejamento norma-
tivo e da agao de administradores?

Tais indagacdes apontam para a necessidade de um terceiro compro-
misso por parte da administracdo da educacéo, aliado ao compromisso
com o conhecimento e com a participagdo, anteriormente explicitados:
é o compromisso com a qualidade. Esse compromisso nédo é colocado
no sentido de polarizar quantitativo-qualitativo pois ambos estao presentes
na realidade. Ele assimila o sentido atribuido por DEMO (1985) de que
o qualitativo transcende o eixo do formal, da técnica, dos instrumentos
para o eixo do politico, ndo uma transcendéncia de forma, mas de substan-
cia, dizendo respeito aos conteGdos e aos fins da vida humana. Esse
compromisso nao pode existir sem assimilar a qualificagao moral e a
etica da racionalidade.

COMPROMISSO NA FORMACAO, SELECAC E PRATICA
DO ADMINISTRADOR

A opcao esta presente no compromisso. Mas ela ¢ uma escolha do
individuo que predispbe para uma pratica € ndo necessariamente a garante.
Ja o compromisso € o

“ato pelo qual eu decido assumir e assumo responsabilidade de uma
obra a ser realizada no conjunto dos grupos que participam do intrincado
jogo contraditério do movimento social”. (CURY, 1985, p.44).

Na formacao, na sele¢do e na pratica do administrador da educacao
é urgente que sejam criadas condicdes para a identificagcdo e a permanente
critica dos componentes que perfazem a acdo administrativo-educacional,
que estao ligados as opgdes e aos compromissos a serem assumidos.

E pertinente lembrar que é no trabalho que o homem se define pois
o trabalho é auto-revelador nos seus componentes do saber, da ética,
do social e da politica (VEIT, 1984).

Talvez se possa dizer que é na pratica cotidiana do processo de
formagao, de selegcdo e do exercicio profissional que o administrador da
educacao se define e que sua pratica pressupde alguns componentes.
No componente do saber se funda o compromisso com o conhecimento,
no componente coletivo esta o compromisso com a participagao e no
componente etico esta a base do compromisso com a qualidade. O compo-
nente politico @ © compromisso gue lhe é proprio transpassam os demais
articulando-os, mas também sendo articulados por eles.
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Mas uma indagacao se destaca: como criar as condicbes para que
o administrador desde a sua formacgao até a sua pratica possa identificar,
optar e assumir compromissas?

Talvez uma das vias possa ser achada num trabatho de MOROSINI
e BIAGGIO (1986), guando analisam os estagios de desenvolvimento moral
propostos por KOHLBERG, relacionando-os as nogbes de resisténcia pro-
postas por GIROUX.

E inequivoco para as autoras que a resisténcia as imposigdes do
sistema, a emancipagao e a promogao da mudanca social estdo de algum
modo ligadas aos niveis mais altos da seqiéncia universal do desenvol-
vimento moral proposta por Kohlperg, seqliéncia esta que envolve uma
passagem do conformismo para o pensamento critico, da nao-critica das
normas ao questionamento e rejeicdo das leis e procedimentos injustos.
Talvez a psicologia tenha uma contribuicdo muito pertinente na busca
de caminho, mas precisa conguistar seus espagos em conjunto com outras
dreas e superar as barreiras dogmaticas que lhe foram externamente
impostas. E bom lembrar que

“a incoeréncia entre o discurso e a pratica pode representar um estagio
mais avancado que a coeréncia. E a situacdo de quem entrou em
crise com sua pratica, da-se conta do que deseja, mas ainda nio
consegue agir na proporgéo de sua conscientizagao”. (Reunido Comuni-
taria da FACED/UFRGS, 1986).
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- A FORMACAO DO EDUCADOR NA PROPOSTA
CURRICULARDAFACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG-

MAGALI DE CASTRO"
MARIA AUXILIADORA C.A. MACHADO" .=
NEUSA MARIA DE OLIVEIRA MACEDO"

INTRODUGCAO

Nos anos setenta, o questionamento do curriculo dos cursos de Pedago-
gia constituiu matéria de Encontros Nacionais e Regionais. A partir do
ano de 1983, a idéia da Reformulagéo Curricular ganhou novo alento na
Faculdade de Educacéo da UFMG. O Colegiado do Curso de Pedagogia
coordenou os trabalhos que mobilizaram toda a Faculdade de Educacéo
envolvendo professores, alunos, ex-alunos e funcionarios em seminarios,
assembléias, debates, reunibes departamentais e interdepartamentais.

No desenrolar dos trabalhos, nas marchas e contra-marchas, algumas
diretrizes afloraram com firmeza:

— “extingéo da licenciatura de curta duragao; repudio a pulverizagéo,
configurada nas habilitagdes oferecidas; compromisso com a formagao
do professor e; importancia da vinculagdo teoria-pratica’.

— preocupagio com a forma de organizacao que o trabalho pedagégico
tem assumido nas escolas mineiras de 12 e 2° graus. O novo curriculo
deveria se adequar as condigdes efetivas e as possibilidades da Facul-
dade de Educacao executa-lo a contento’.

Além disso, decidiu-se levar em conta os dispositivos legais, organizado
um curriculo que apesar de novo, nao deixasse de oferecer habilitagdes
contidas na Resolugéo do CFE n° 02/69, anexo ao Parecer 252/69.

O curriculo foi aprovado pelo Conselho de Graduacéo, em dezembro
de 1985, abrangendo sete habilitagoes: Magistério para o 1° grau, Magistério
das matérias Pedagdgicas do 2° grau, Educagao de Adultos, Educacéo
Pré-Escolar, Administragdo Escolar de 1° e 2° graus, Supervisédo Escolar
de 1° e 2° graus e Orientagdo Educacional. O pedagogo formado pelo
novo. curriculo da FAE obterd, ao término do curso, duas habilitagdes

"Professoras da Universidade Federal de Minas Gerais.
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plenas: obrigatoriamente tera habilitag&o para o magistério, podendo optar
entre ser professor de matérias pedagdgicas do ensino de 2° grau ou
das séries iniciais do ensino de 17 grau. A segunda habilita¢ao dependera
de sua escolha entre as outras cinco.

Esse curriculo compreende um total de 2790 horas e 168 créditos
e sera integralizado em oito semestres no curso diurno e em dez semestres
no curso noturno.

FUNDAMENTOS DA NOVA PROPOSTA CURRICULAR
A proposta curricular foi orientada por duas diretrizes béasicas:

- “a concepgdo de que a fungdo social do profissional da educagéo
passa fundamentalmente pelo professor, sem contudo, esgotar-se na
fun¢ao docente.

- a vinculagdo teoria-pratica, privilegiando-se a pratica social como
fonte de teoria e a teoria como expressao explicitadora da prética
que a gera.”!

Concep¢ao do Educador

“A opcao da Faculdade de Educagéo da UFMG pela formagao do educa-
dor, sob cuja dimensdo se inclui o profissional da educacédo como
professor e como especialista fundamentou-se, pois, nos seguintes
aspectos:

— relevancia politica do ato educativo como mediagéo para outras for-
mas de participagdo social, necessidade de, no proprio processo de
formacgao, imprimir uma nova maneira de conceber a divisao do trabalho
no interior da escola, importancia do conhecimento, por parte dos espe-
cialistas, do trabalho desenvolvido pelos docentes com os quais vao
trabalhar, situacdo critica dos cursos de furmagao de professores para
as séries iniciais do 1° grau e necessidade de superagao das causas
de fracasso escolar nas séries iniciais; caracteristicas complexas da
tarefa docente na fase inicial da escolarizag&o.”!

O curriculo pretende garantir um preparo de base comum para qualquer
profissional do Curso de Pedagogia bem como superar lacunas existentes,
adotando medidas tais como: (1) as competéncias inexistentes, especial-
mente as referentes ao ensino de 1° grau, foram agrupadas na formacéo
basica do profissional da educagao, por meio dos conteldos de habilitagdo
magistério, obrigatéria para todos os alunos; (2) as habilitacdes dos espe-
cialistas foram corrigidas de sua especificidade acentuada, apresentando
intersegoes de contetddos.
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As duas habilitagbes de Magistério possuem curriculo idéntico com
a diferenca no campo de efetivagdo do estagio (escola de 17 grau ou
escola normal).

Uma caracteristica significativa é a abordagem globalizante dos fendme-
nos educacionais, explicitada no estudo das relagbes existentes entre
o processo educativo e as dimensdes sociais, econdémicas e politicas
do contexto em que ele ocorre.

Na estrutura curricular, esse estudo se concretiza nas disciplinas:
Economia, Politica, Sociologia, Sociologia da Educagao, Histéria da Educa-
¢ao, Filosofia da Educagao.

Qutro aspecto diz respeito ao preparo de um profissional capaz de
bem ensinar e de compreender a logica e os pressupostos do que €
ensinado. O curriculo apresenta, pois, disciplinas visando o estudo da
dimensao epistemolégica em diferentes campos conceituais: Psicologia
da Educagao, Fundamentos do Ensino da Matematica, Historia e Geografia,
Ciéncias Fisicas e Biologicas, Lingua Materna e para o exame de seus
aspectos metodologicos (Metodologia de Ensino). Outro elemento a consi-
derar diz respeito ao significado da organizagdo em que o educador ird
atuar.

Foram entdo propostas disciplinas voltadas para analise da organizagao
do trabalho, especialmente o pedagdgico, na estrutura do sistema de ensino
e na unidade escolar.

Essa orientacdo se concretiza nos contetdos desenvolvidos nas disci-
plinas: Organizagéo da Educagao, Estrutura e Funcionamento do Ensino,
Curriculo e Programas.

A questao da Teoria e Pratica

- Essa vinculagdo sera trabalhada ao longo do curso, a fim de que
a pratica pedagégica ndo se reduza aos estagios supervisionados ou
as praticas de ensino aligeiradas e apressadas nos finais de curso.

A deinocratizagdo do saber constitui 0 objetivo basico dessa nova
proposta que se fundamenta na estreita vinculagdo entre teoria e pratica,
visando a execucao de um projeto pedagdgico voltado para a transformagao
da realidade.

Envolve, portanto, uma estratégia politica, um comprometimento de to-
dos os agentes educativos no processo de transformacéo e, sobretudo
o conhecimento da realidade que se deseja alterar, onde quer que ela
se encontre, seja na escola ou em outras instituigdes.

A nova proposta curricular, assim articulada, prevé a insergao de alunos
e professores na realidade, j&@ nos primeiros semestres do curso.

“A disciplina Pratica Educativa é a pega-chave na vinculagéo teoria-
pratica, pois devera propiciar fundamentacao e instrumentalizagéo para
0 trabalho académico e o conhecimento da realidade educacional.”
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A disciplina Pratica Educativa se reveste de caracteristicas especiais
constituindo um contetdo integrador, interdisciplinar e interdepartamental
gue deve oportunizar a desejada insercao de alunos e professores na
realidade educacional propiciando o retorno dessas experiéncias para enfi-
guecimento da reflex&o tedrica das disciplinas dos cursos de Pedagogia.

A nova proposta curricular prevé a integracio de vérias disciplinas
tendo como eixo central a Prética Educativa gue se constituird, também,
um elo de ligagdo entre a Faculdade de Educag&o e outras Instituigbes
que, direta ou indiretamente, estdo ligadas & formagao do Educador.

O estéagio supervisionado, oferecido nos periodos finais, apresenta a
culminancia dessa pratica educativa ndo sé pela vivéncia das experiéncias
da relacéo teoria e pratica, mas também por constituir embasamento teoérico
das disciplinas do curriculo.

O ESPECIFICO NA FORMACAO
DO ADMINISTRADOR ESCOLAR

No novo curriculo de Pedagogia, apos a formacéo basica do Educador,
realizada através da habilitagdo compulséria em Magistério, sao oferecidas -
cinco habilitagbes opcionais: Administracao Escolar, Supervisédo Escolar,
Orientagao Educacional, Educagdo de Adultos, Educagao Pre-Escolar.

A oferta das habilitagdes tradicionais, entre as quais se situa a Adminis-
tracdo Escolar, teve suas bases na decisdo da Faculdade de preparar
seus alunos para a atuagdo no mercado de trabalho existente, onde as
habilitagbes constantes no Parecer n° 252/69 do CFE, eram, até entao,
a referéncia para o recrutamento e selecdo de especialistas para as esco-
las de 1° e 2° graus. As habilitacdes em Educagdo de Adultos e Pré-Escolar
foram oferecidas em decorréncia da demanda crescente dos alunos por
essas areas.

A Administracao Escolar, como as outras quatro habilitagoes, & integra-
lizada em 360 horas, distribuidas por 6 disciplinas de 60 horas: Principios
e Métodos de Administracao Escolar, Administragado Escolar, Administragao
e Legislagdo Escolar, Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Admi-
nistragdo Escolar |, Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Adminis-
tragcdo Escolar Il e a disciplina Curriculos e Programas If, comum as
habilitagbes em Administracao Escolar e Supervisdo Escolar.

Observa-se ai que o novo curriculo da FAE prioriza a formagao basica
do Educador, deixando para as habilitacbes opcionais um minimo de carga
horaria e o contetdo especifico legal exigido. Nao ha, portanto, énfase
na habilitagao especifica: das 3.000 horas de curso, 2.640 sao dedicadas
a formacao basica do Educador e apenas 360 a cada habilitagcao especifica.

Como pode-se observar nas ementas seguintes, o contetudo das disci-
plinas especificas da Administracao é bastante atualizado e flexivel, propor-
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cionando a professores e alunos oportunidade de um trabalho que leve
a andlise critica da Administrag&o Escolar no contexto da Pratica Educacio-
nal Brasileira.

Principios e Métodos de Administracdo Escolar

A Administracdo da Educagio e as teorias da Administragio. Funda-
mentos e evolugdo dos processos administrativos e tendéncias atuais.
Administracdo do publico, o Estado e Administragcdo dos Servigos So-
cials.

Administragao Escolar

A pratica institucionalizada da Administragao Escolar. Tendéncias exis-
tentes e praticas instituintes. O profissional da educacéo na construgao
de alternativas para a organizacdo e Administracdo Escolar.

Administracdo e Legislacdo Escolar

A organizagado administrativa e pedagogica da escola. Administracéo
e Planejamento. Preceitos legais normatizadores.

Pratica Educativa: Estagio Supervisionado
em Administracao Escolar |

Analise do processo administrativo pedagdgico no Brasil, especialmente
em Minas Gerais, desenvolvimento de experiéncias em administracao
escolar, identificacao e elaboragdo de propostas alternativas de admi-
nistracao escolar na realidade mineira atual.

Pratica Educativa: Estagio Supervisionado
em Administragao Escolar I

Mesma ementa do Estagio .
Curriculos e Programas !l

Pensamento Pedagdgico nos Programas de Ensino Brasileiro, dimensao
historica, planos e programas de ensino, enguanto instrumentos de
concretizagao de uma politica educacional, construgdo de propostas
alternativas de Curriculos e Programas.

Através deste curriculo, pretende-se preparar os Administradores para
uma atuagao mais critica e reflexiva, nao se restringindo aos aspectos
técnicos especificos da profisséo, dada a grande importancia atribuida
pela Faculdade ao papel politico e pedagogico do Diretor de Escola.
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A FORMACAO DO ADMINISTRADOR ESCOLAR
E AS OPCOES DE TRABALHO

Os Administradores Escolares formados pela FAE/UFMG vao encontrar
um mercado de trabalho bastante comprimido, onde as chances de emprego
sao0 reduzidas e se prendem muito mais & influéncia politica e partidaria
do que a habilitagao.

Neste mercado, guatro opgdes se destacam:

Direcio de Escola—fungao especifica de Administracao Escolar, onde
o Diretor, teoricamente é o responsavel pela execugao da Politica Educacio-
nal a nivel de Unidade Escolar.

Tanto na esfera publica quanto na particular esta execugao esta atrela-
da a decisbes emanadas dos 6rgaos superiores e das Entidades Mante-
nedoras.

O exercicio da Direcao de Escolas tende a ser cada vez mais uma
atividade participativa, onde o Diretor ndo detém o processo decisorio,
mas as decisdes s&o tomadas por 6rgaos colegiados, geralmente presidi-
dos pelo Diretor: Conselho Técnico-Administrativo nas Escolas Particulares
e colegiados nas Escolas Publicas.

Atuagdo em érgdos administrativos do Sistema Pablico de Ensino: DRE,
SEE, etc.—Nestes 6rgaos os Administradores Escolares tém papel inespe-
cifico, atuando em grupos de trabalho e em setores diversos, com o objetivo
de programar e coordenar as atividades das Instituicbes Escolares.

Atuagio em Empresas—Este é um campo onde o Administrador Escolar
tem tido poucas chances, pois o egresso de Pedagogia que atua nas
empresas, geralmente o faz nos setores de Pessoal e Treinamento, para
o que sdo preferidos os Orientadores Educacionais.

Criagéo de Escolas — Este tem sido o maior campo de trabalho para
os egressos da Administracdo Escolar. Grande parte dos alunos que fazem
opgao por esta habilitagdo na FAE revela interesse em criar um estabeleci-
mento de Ensino Pré-Escolar. Neste caso é clara a opgao pelo exercicio
da Direcdo de Escola, por conta propria, assumindo todos os riscos e
por outro lado, gozando de maior liberdade, sem as amarras impostas
pela Entidade Mantenedora.

Quando a opgdo nao é a criagdo de sua propria escola, seja qual
for a area de atuacdo, a integragdo do Administrador Escolar no mercado
de trabalho nao é facil. Basicamente, a fungéo de diretor tem sido conside-
rada cargo de confianca e ocupada por intermédio de influéncia politica,
tanto em escolas publicas como particulares, embora haja, em Documentos
Legais de MG, artigos que definem claramente a obrigatoriedade de habilita-
cao em nivel superior para o preenchimento de cargos de Diretor de
Escola: ‘
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Estatuto do Magistério Publico do Estado
de Minas Gerais — Lei ¢ 7.109, de 13/10/77,
titulo IX — Da Diregédo de Escolas — Art. 153

'— a nomeagao de Diretor para as escolas recaira em ocupacio estavel
de cargo de magistério, ou nele aposentado, que tenha habilitacdo
especifica em Administragao Escolar, observado o disposto neste titu-
lo."

Resolucdo CEE-MG 306/83, de 29/12/83 — Fixa normas para a criacao,
reorganizacio e encerramento de atividades de Estabelecimento de-
Ensino Regular de 17 e 2° graus, bem como para a autorizagio de
seu funcionamento e para seu reconhecimento: cap. X| — Disposi¢ies
finais — Art. 50

— "A substituicao de Diretor, de Vice-Diretor ou de Secretario de Estabe-
lecimento de Ensino deve ser comunicada & Secretaria pela Entidade
Mantenedora, no prazo de 30 dias, com apresentagédo de comprovante
de habilitagao do substituto.”

Observagdo: No anexo Il da Resolugdo 306/83, "Relagao Geral de docu-
mentos”, consta como obrigagdo para criagao de escolas e implantacao
de novo grau de ensino estadual, municipal ou particular a apresentacéo
de “cépia do Registro ou da autorizacdo do Diretor e do Secretdrio,
bem como declaragéo de residéncia.”

O Relatério do | Congresso Mineiro de Educacao realizado no periodo
de 03 a 07 de outubro de 1983, apresenta a seguinte proposta: Proposta
n° 15: "estabelecer a eleicdo do Diretor por voto direto pela comunidade
escolar, por um periodo de 4 anos, com direito & reeleicéo por apenas
mais um mandato consecutivo, devendo recair em elemento que perten-
¢a ao gquadro do magistério da prépria escola.”

No entanto o Parecer da Prof* Eurides Brito da Silva (815/84) sobre
o Projeto de Lei n° 3.028 de 1984, do Deputado Léo Simoes, que
prevé a eleicdo de Diretores de Estabelecimentos de Ensino, deixa claro,
em suas linhas finais, que “os Estados que quisessem adotar tal medida
ndo poderiam extrapolar os limites j& pré-estabelcidos de formacdo especi-
fica, em nivel superior, para o cargo de Diretor de Estabelecimento de
Ensino de 12 e 2° graus.”

Nas Escolas Estaduais ha algumas experiéncias de eleigao direta e
expectativas de se oficializar esta forma de preenchimento do cargo de
Diretor. A habilitagdo em nivel superior nao tem sido condi¢ao para eleicéo
direta nem para preenchimento de cargos de diregao.

Os Diretores das Escolas Publicas de Minas Gerais dispbem de uma
associacéo de classe, a ADEOMG — Associacao de Diretores de Escolas
Oficiais de Minas Gerais — que tem promovido algumas discussbes a
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respeito das perspectivas e da realidade da Dire¢ao de Escolas. Represen-
tantes desta Associacdo posicionaram-se contrarios a eleicao direta para
Diretores e consideram necessaria a habilitagdo em Administragdo Escolar
para o exerc.cio da fungao.

Os Diretores empregados de Escolas Particulares ndo possuem uma
Associa¢ao prépria, pois o Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino
é representativo dos proprietarios de escolas — patrées.

Neste quadro, a habilitacdo em Administracdo Escolar ndo tem se
revelado nada atraente para os alunos que ndo pretendem arcar com
0 6nus de criacdo de uma escola. Mesmo assim a FAE acredita na importan-
cia da formacao deste profissional e decidiu envidar esforgos nesta for-
magcao.

A AVALIACAO DO CURRICULO

A preocupagdo da Faculdade de Educagdo da UFMG em se avaliar
é tao antiga quanto a propria instituicdo. Em diferentes momentos de
sua histéria, foram desenvolvidos trabalhos que procuraram mostrar a
sua realidade e as condigées de seu ensino.

O novo curriculo do Curso de Pedagogia foi aprovado pelos 6rgdos
competentes da UFMG em dezembro de 1985 e implantado a partir de
1986.

Dadas suas caracteristicas e aspectos inovadores, foram previstos
e discutidos pela Faculdade durante o processo de sua elaboragao, o
acompanhamento e a avaliagdo do novo curriculo, em todos 0s momentos,
para verificar: como esta sendo concretizado no cotidiano da escola; como
vem sendo influenciado pelas diversas situacdes de sala de aula nas
quais € aplicado; a existéncia de pontos positivos e negativos na perspec-
tiva dos principais interessados — alunos e professores — as condigbes
que mais afetam o processo ensino-aprendizagem dos alunos e sua ade-
quagéo diante da realidade vivida pelo profissional em exercicio no mercado
de trabalho.

Esta proposta de avaliagdo vem sendo consubstanciada por meio de
diferentes projetos e sua coordenagao estd a cargo do Colegiado do Curso
de Pedagogia.

O acompanhamento e a avaliagao da proposta curricular tém o propésito
de oferecer informagbes para aperfeigoar a mudanga ainda em processo
e analisar o acerto das modificagbes introduzidas e o alcance da reforma
curricular.

Seus resultados devem permitir a identificagdo de questbes a serem
superadas e que os entraves sejam detectados em tempos habil. Embora
nao se pretenda alterar a pratica institucional, dependendo do tipo de
dificuldades enfrentadas na implementagdo, podem surgir questdes mais
ligadas a estrutura da Faculdade do que & proposta curricular propriamente
dita.
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Pretende-se também captar e divulgar a riqueza das informagdes de
avaliacdo e apresentar caracteristicas da avaliagao “itluminativa’” combina-
das com aspectos da avaliagao “participativa” e de outros enfoques, dentro
de um paradigma antropoldgico.

Apesar de estar voltado especificamente para 0 acompanhamento dos
alunos que ingressaram no curso de Pedagogia em 1986, 0 modelo permite
a avaliacao das turmas em regime de adaptacdo, para gue se possam
corrigir as falhas detectadas e aperfeicoar os acerios.

Por visar ao acompanhamento de implementacao curricular, trata-se
de uma avaliacdo longitudinal, abrangendo o periodo que vai de 1986
a 1992 para propiciar, inclusive, a avaliacdo que os egressos fazem do
curriculo diante da realidade do mercado de trabalho.

Considerando as caracteristicas do novo curriculo e a estratégia adota-
da em sua construgao, a avaliagéo estd sendo concebida como um proces-
so continuo: parte integrante do trabalho educativo, presente em todas as
fases do planejamento e execucado do curriculo, como elemento essencial
para a analise do desempenho tanto do aluno quanto da Faculdade em relagao
as mudangas propostas.

Assim entendida, a avaliacao deve garantir que os personagens cruciais
para o funcionamento de qualquer modificagcado possam participar e se
fazer ouvir ao longo de sua implementacdo. Como processo participativo,
a avaliagdo deve permitir que o grupo envolvido, ndo aponas julgue a
pratica pedagogica em seus diversos niveis, como também busque critica-
mente alternativas para modifica¢oes de sua pratica na tentativa de superar
0s problemas encontrados.

A avaliag@o do que esta acontecendo deve mostrar as interpretacoes
e reinterpretacdes que estdo sendo dadas por professores e alunos a
proposta, seu grau de satisfacdo com a mesma e, sobretudo, procurar
detectar os aspectos vidveis e inviaveis, 0s obstaculos que estido sendo
enfrentados, a razdo de ser de cada um, e, ainda, os fatores que estao
interagindo na determinagdo do processo em causa.

A avaliagdo deve, ainda, ser din8mica no sentido de garantir a todos
os envolvidos no processo, o retorno imediato das informagdes coletadas
para serem trabalhadas e analisadas. Isso esta sendo feito mediante a
producéo de relatérios referentes as diferentes etapas da avaliacéo, que
terdo ampla divulgagcao entre professores e alunos. As conclusées dos
participantes sobre o material produzido orientardo a tomada de decisdes.

Aspectos que serio objeto de avaliacdo
disciplina

professores e alunos farao a avaliagdo da propriedade da programacao,
procedimentos utilizados e carga horaria.
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pratica educativa

merece tratamento especial, visto suas caracteristicas inovadoras. Um
seminario de avaliagao devera ser realizado nos dias 12 e 13 de novembro,
envolvendo toda a escola: professores, alunos e funcionarios.

aluno

postura diante do novo curriculo, grau de satisfagao em relagao ao
curriculo, em trés momentos: inicio, transcurso € mercado de trabalho.

avaliacdo global

discussao e andlise dos relatérios produzidos que poderdo indicar
diferentes formas de atividades coletivas.

Populacdo

A populagdo envolvida é formada pelos segmentos:
o professores
e alunos — adaptagao
— curriculo novo
0 €gressos
e membros de outras instituigdes
o funcionarios de setores ligados ao curriculo

Acdes ja implantadas

— Seminario no final do semestre para avaliar a disciplina pratica edu-
cativa.

— Analise dos relatérios dos coordenadores da pratica educativa.

— Encontros de professores de Prética Educativa e Fundamentos para
discussao e analise de seu trabalho.

— Seminario de avaliacao do novo curriculo, a ser realizado nos dias
12 e 13 de novembro, com a participacéo de funcionarios.
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