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EDITORIAL

Com aste nlimern, a Revista Brasileira de Administragdo da Bduca-
Gan, B{2), jul/dez. 1992, retoma sua periodicitads. informamos qus o volums
8{1) e (2}, relative a 1993, seréd publicado com s anals do XV Simposio
Brasileiro de Adminisiragao da Educagio, a realizar-se na Faculdade de
Educagdo da UFRJ, no Rio de Janeiro, de 25 2 28 de ocutubro de 1883, A
previséo editorial para este volums é a sequinte: a) a pubiscm;ao am setembro,
do ndmero 8{1}, contard as conferéncias-base do simpdsie; B a publicacéeo
am novembro, do namero 8{(2), publicard outros trabalhos apreseniados no
simpdsio e nele elaborados, apds aprovacdo pelo comitd cientifico desse
simpdsio para fins de publicacdo e por conselheiros editorials.

Este nmerc 8{2) da RBAE instiga os administradores da educacdo, tanio
na produgico tedrica quanto na execlcao pratica deste administracdo, a repen-
sarem os alicerces ou a ossatura tedrica, que fundam e direcionam esta pratica.
Levanta questionamentos fundamentais guanto 4 relevincia da teoria e da
nratica da administragéo da educacgac, analisando a articulagdo da escola com
a "comunidade” @ a situacio legal, constitucional e da LDB, guanto a relagio
entre trabaiho e educacdo. Traz, ainda, rafiexdes sobre a formacio do admi-
nistrador da educagée, fundadas numa experiéncia concreta de articulagéo
entre diferentes nivals de ensing.

Este ndmero abre com a discussio sobre gestdo compartilhada. Falcdo
Filho questiona a polaridade da submissio ou negacdo das teorias e priticas
da administragdo da educagdo as de outras organizagdes, apontando same-
hangas e diferencas. A base da impertinéncia das tsorias de administracéo que
fundam a formagac e a pratica da administrag&o escolar esta na impertinéncia
da propria base tedrica, mals do gue na sua ongem empresarial capitalista. O
artigo insisie na importancla da orgam/agﬂo inforfnal nas organizacoes educa-
tivas e apoma para a compaténela polﬁica, técnica e humana do administrador.

Algarte levanta a quesido do distanclamento da escola e socledade.
Questiona os fundamentos fisicalistas da administiragdo da sducagéo, vincula-
da & administragio de empresas produtivas. Umd sscola s6 faz seniido na sua
gfetiva contribuicde no e com o melo no qual ela se inscreve. Estas relagbes
devem ser estruturais e vitais, sobrassumindo as vigentes relagdes burocrati-
zadas e esterilizamies. O awtor levanta perspectivas para uma administrago
participativa e descentraiizada para superar as caracteristicas organizacionais
impréprias que cerceiam a efetiva articulagdo entre escola & meio social,




A releviincia da pratica educativa e, em conseqUéncia, da administragao
da educacgao, esta radicalmente fundada na produgdo da existéncia humana.
Hypdliito analisa este problema na articulagao entre trabalho e educagao. Faz
urma retrospectiva desta articulagao, mostrando sua submissdo as poilticas
estrangeiras. Levanta novas perspectivas originadas de projetos educativos
voitados para a educacgao da classe trabathadora. Nesta perspectiva discute o
conceito e as implicagdes da educagio pofitecnica,

Fldvia O. C. Werle, a partir de uma rica & bem sucedida experiéncia de
extensio universitaria, realizada no Rio Grande do Sul, discute & apressnia
alternativas para a articulagado entre os diferentes niveis de ensino no sistema
educacional brasiieiro. Situa a formagéo do administrador da educagao neste
contexto, sugerindo sua gualificagdo profissional na pos-graduagio.

Esperamos que estas textos sirvam de expressac e de impulso para o
avango tedrico-pratico da administragdo no Brasil, com vistas & produgao de
uma educagio competente e refevante para a maioria sofrida de nossa popu-
lagao.
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A GESTAO COMPARTILHADA NA ESCOLA*

José Ledo Falcdo Filho**

RESUMO

0 texto examina & escola como uma organizagao
especifica e identifica caracteristicas comuns a outras
organizacdes. Analisa o ambiente externo g interno da
escola, assim como a interface entre eles, apontando a
supremacia do informal sobre o formal na escola; a cultura
e as subculturas organizacionais nela existentes e seu clima
organizacional. Apresenta uma proposta de gestdo com-
partiihada detalhando aspecios da estrutura e da dindmica
organizacionals, assim como a competéncia politica,
téenica e humana necesséria para gerir uma escola pro-
ativa e participativa.

ABSTRACT

This paper examines scholl as a specific organization
and shows some charcteristics common to other organiza-
tions. It analyses the school external and internal ambign-
ces, as well as theirinterface; the organizationat culture and
subecultures present in school and its organizational climate.
Suggests a prinership administration, bringing out some
aspects of its structure and dynamics, as welt as the politi-
cal, technical and human competence required to manage
a pro-active and participating schoool.

* Palestra proferida no IV Encontro de Profissionais da Educao de Terezinha/Pl em 22-23
de junhe, promovida pela ANPAE/Pi e SEC/PI

*%  pProfessor da PUC-MG e Dirstor Pedaggico de IBTEC instituto Brasilsire de Tecnologia
Empresarial e Educacional - de Belo Horizonte/MG
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INTRODUGCAO

A administracéo da escola brasileira, tanio na sua pratica
quanto na sua fundamentagac tedrica, vern sendo fortemente
influenciada por trés aspectos:

O primeiro € a utifizagao de teorias administrativas e/ou
organizacionais desenvoividas a partir de ambienies diferentes
dos ambientes escolares, e fartamente utilizados nos CuUrsos de
formacao e na préatica dos educadores.

Utilizar conhecimentos desenvolvidos em outra realidade
ou fransplantar conceitos de uma realidade para outra Naoc cons-
titul absurdo algum ou herésia, desde que se faca uma andlise
crfica & uma adequacdo desses concelios e dessas tecrias
transplantadas & nossa realidade (PARO, 1686 p. 78 e 151), mas
n&o foi o que aconteceu nas tecrizagdes e na pratica da adminis-
tracfo escolar brasileira. Simplesmente copiaram-se conceitos e
teorias desenvolvidas em outras cuituras para realidades nao
educacionals e tentou-se, a qualquer custo, aplice-los nas esce-
las brasileiras (RIBEIRO, 1978 p. 180). Foi o que acontecel, por
exemplo, com 0s Conceilos e as teorias do americano Taylor e
do francés Fayol, gue tornaram-se por quase tinta anos referén-
cia e fundamento da formagac e da prética do dirsior de escola
(FELIX, 1984; SANDER, 1982; RIBEIRO, 1972).

O segundo & a influéncia da tecnoburocracia dos 6rgéos
pliblicos nas atividades da escola publica, através da: (SILVA Jr.,
1984 & 1990)

- imposigdo de normas e processos administrativos e peda-
gogicos incompativeis com as caracteristicas e necessida-
des das escolas, dos seus profissionals g alunos;

_ interferéncia nos processos e agdes definidas pelos profis-
sionais da educacdo na ascola;

- limitag8o gue impde ao surgimento de ages administrativas
e pedagégicas inovadoras, criadas dessnvolvidas pelos
profissionais da escola.
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O terceiro é a forma voluntariosa e superficial com que
certos circulos educacionais encaram a administragéo de uma
escola, quando insistermn em desconheoer a complexidads da
nrﬂnm'fﬂ(‘qn ascolar em i‘P:?]C“HO as suas D@CUHaHdadES poten-
cnaidades g iimitagdes. (ver WITTMANN, 1981).

Consegiientemente, a implantagdo de um novo tipo de
gestao na escola s acontecera quando:

- as escolas e os sducadores se libertarem, ao masmo em-
no, da incompeténcia gerada pslos ideais Taylorista-Fayo-
lista, da tecnoburocracia dos &rgéos publicos & do
voluntarismo com que muitos continuam a ver a Gestao na
Escola.

- guando formos capazes de ver a escola e a nos, profissio-
nais da educagac, como verdadeiramente somaos, Com as
nossas limitacdes, nossos preconceitos e nossas deficien-
cias politicas, humanas e técnicas, decorrentes, principal-
mente de uma formagao quase sempre errada, incompleta
e inadequada a realidade da escola. (FALCAD FILMO,
1980). Para administrar uma escola de qualguer natureza,
ndo basta querer, é precise saber; ndo se tomam decisdes,
n3o se desenvolvem processoes participativos de trabalho,
n&o se coordenam ou orientam pessoas, apenas quarenda,
mas, acima de tudo, sabendo o "por gue” e “coma”; e N&o
se aprende 0 "como® ou 0 "por qué’ apenas ouvindo dizer
ou vendo fazer.

Como ao términc deste textc pretendemos responder O
"como' através de uma proposta, iremos a partir de agora,
apresentar 0 "por qué’ da proposta gue faremos. Com esse
obietivo, pretendemos analisar, iniciaimente a escola como um
tipo especial de organizagéo, a partir da analise da interface que
se da enire 0 seu ambiente internc & 0 exiernc no gual esta
inserida e com o qual interage. Faremes uma analise rapida do
armbiente externo, gue ja esta bastante difundida entre nds. Em
relacdo ao ambiente interno da escola, bem como da sua inter-
face com o ambiente externo, pretendemocs desenvolver um
aprofundamento maicr, o qual se dara, por entender 0 autor que
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0 assunto nao tem sido tratado com a impaortancia, o interesse &
O cuidado que merecem.

1- A ESCOLA COMO ORGANIZACAQ

1.1 - Semelhangas e diferencas

Para alguns, a escola é um tipo de organizagéo complata-
mento diferente das demais existentes na sociedade; para ou-
tros, entretanto, a escola & uma organizagéo como outra
qualquer; para os primeiros, nada do que se aplica nas organi-
zagOes nao escolares, voltadas para o lucre, tem aplicacédo ou
utilizag&o nas escola; para os segundos, agueles que admitem
ser a escola uma organizagdo como outra gualquer, todas as
teorias e principios utilizados nas organizagdes voltadas para o
lucro, aplicam-se na escola.

Na realidade, como tudo que diz respeito &s escolas, a
aplicagac de concsitos e teorias, utiizados em outros tipos de
organizacgac, pode ou ndo ser viavel na escola. Nao ha dividas
de gue a escola & um tipo de organizagao diferente de outras,
mas & bom iembrar que as organizages nao se dividem somente
em dois grupos: escolas e n&o escolas, As diferencas entre uma
escola e uma fabrica de automdveis séo tac grandes guanto a
diferenga entre um hospital e uma fabrica de televiséo: entre uma
carpintaria & urna oficina mecéanica; entre uma escola de samba
e um escritdrio de contabilidade, mas em todas essas organiza-
gBes hé varios pontos comuns:

- neias frabalham pessoas;

- nelas as pessoas desenvolvem atividades que necessitam
ser coordenadas e planejadas;

- ©5888 pesscas tém obietivos a alcancar e necessidades a
serem satisfeitas e necessitam integrar e articular seus
conhecimentos, suas compseténcias diferentes e seus esfor-
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¢S, No sentido de contribuirem para o alcance dos objstivos
organizacionais e delas proprias.

Desta forma, em qualquer organizagac existem objetivos e
metas a serem aicangacas ¢ cecisdes a serem tomadas em
fungac da definicao dos meics necessarios ao alcance desses
objetivos e metas, bem como atividades de coordenagéo, con-
trole e avaliagéo a serem desenvolvidas.

Neste sentido, pode-se dizer com tranglilidade e certeza
que a escola & uma organizagdo como as outras, dotada de
caracteristicas proprias, a exemplo dos hospitals, das igrejas, dos
supermercados, das fabricas, etc.

E importante termos claramente definido no que a organi-
zagéo escolar & semelhante as demais organizagoss socials para
que possamos utilizar na sua gestdoc com as necessarias ade-
quacdes, todos agueles conhecimentos e experiéncias ja aplica-
dos com sucesso em outros tipos de organizagao. Viter Paro nos
lembrza, ac se referir & influéneia que pode ter havido na escola
as teorias organizacionais desenvclvidas a partir da realidade da
empresa capitalista que ".. A especificidade da Administragéo
Escolar s0 pode dar-se ndo por aproximagéo, mas por oposigdo
a administragdo empresarial capitalista. Isto ndo quer dizer,
obviamenite que se deva desprezar pura e simplesmente, todo 0
progresso técnico havido na teoria e na pratica administrativa
empresarial." (PARO, 1886 p. 151). Ao identificarmos no que a
escola & diferente ou semeihante a outras crganizagoes, estare-
maos com ¢ caminho aberio, nao somente para salientarmos as
peculiaridades da escola, como para buscar formas alternativas
de administrag&o mais condizentes com as suas proprias carac-
teristicas.

Ja identificamos algumas semelhancas entre a escola e as
demais organizagtes, vamoes agorea buscar relacionar aspectos
que a mostrem na sua especificidade, isto &, no que ela se
distingue das demais.

Na organizacao escolar ¢ ser humano €, ao mesmo {empo,
meio e fim de suas atividades. Isto significa dizer que a matéria
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prima g o produto da escola sédo de uma mesma natureza: O
homem.

- o alunoe é cliente @ membro organizacional; & matéria prima
g produto; & meio e fim

o professor também & matéria prima e produto, meio e fim.

Indiscutivelmente, a escola tem cerias caracteristicas que
sao enconiradas em qualguer outra organizagao, entretanto,
apresenta certas particularidadss gue a tornam uma organizagao
Unica entre todas gue compdem a sociedade.

£a partir desta constatagdo que a especificidade da escola
comega a ser definida & a0 mesmo tempo, restringe-se as
semelhancas dela com a raioria das organizagdes.

Como produto e 0s meios principais sac 0s seres humanos,
' as escolas podem ser vistas como organismos vivos, gue
possuem conjuntos de caracteristicas, assim como os individuos
possuem uma variedade de tragos de personalidade”. (SERGEG
VANNI, ESTARRATT, 1978, p. 29) Dai porque podemos afirmar
gue cada escola, como cada ser humano, temn a sua "personali-
dade” e tal constatac&o, da mesma forma como acontece com
os seres humanos, cada um tem sua propria maneira de ser e
um processo permanente de “vir-a-ser', cada escola também &
uma singular organizagéo, com sua propria "personalidade”, sua
especifica "maneira de ser®, desenvolvendo-se num pProcesso
permanente de ‘vir-a-ser’, numa dinamica, ac mesmo tempo,
paralela e interativa, com aqueles que $&0 seu produto e a sua
matéria-prima: 0s profissionais da escola & 0s alunos.

Por todas essas especificidades, peculiaridades e seme-
thangas é que devemos considerar a escola uma organizagac
complexa e como tal deva ser considerada.

Podemos, pois, a partir dessas reflexdes, nao somente
definir a escela como organizagéo, mas também tentar identificar
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parémetros que nos parmitam propor formas especificas para
sua gestao.

1.2 - Egpola, um sistema social

A escola é um sistema social porque & um resultade "da
interagdo de uma pluralidade de agentes individuais (professo-
res, especialistas, diretores, alunos, etc) cujas relagdes recipro-
cas sado mutuamente orientadas, isto &, sao definidas &
transmiticlas por um sistema de expeciativas, culturalments 8s-
fruturadas e compartilhadas” (SILVA, Dicionario de Cigncias So-
ciais, 1987, p. 1128}). A escola como sistema social tem como
objetivo primordial, contribulr para a formagao e o desenvolvi-
menio de seus alunos, a partir das necessidaces e aspiragdes
suas, e de seus pais e responséveis, em segundo lugar, cabe a
escola coniribuir, através das suas atividades para a meihoria da
qualidade de vida de toda a sociedade.

A escola caracteriza-se por constituir-se de atividades com-
plementares e suplementares desenvolvidas pelos corpos do-
centes, discente e técnico-administrativo. Essas atividades
baseiam-se em atitudes, percepgdes, crengas e motivagdes,
habitos e expectativas de cada individuo, bem como em normas
iegais pré-estabelecidas,

Nz escola as atividades sao complementares, na medida
em que cada uma delas, desenvolvida por determinado agente
individual, exige’a participagéo de outro ou de outras atividades
para, unidas, através das agbes dos respectives agentes, pode-
rem se transformar numa agdo Unica na diregdo da concretizagao
de qualguer objetivo ou meta da escola.

As atividades sao suplementares na medida em gue 0s
objetivos e metas da escola s6 se concretizam a partir da reali-
zagao de um conjunto de realidades distinias gue s viabilizam
através das agdes desenvolvidas por agentes individuais distintos
(professores de histéria, geografia, alfabetizacéo, fisica, ciéncias,
criertador, supervisor, diretor, etc).
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Todas essas atividades s&o influenciadas pelas caracteris-
ticas pessoais, peliticas, sociais e econdmicas de seus agentes,
dos ambientes internc e exierno e da interface entre esses dois
ambientes.

2~ AESCOLA, OS5 AMBIENTES
EXTERNO, INTERNO E A INTERFACE

Tradicionalmente, desde 0 seu aparecimentc a escola pre-
ocupa-se e continua preccupandoc-se, quase gue exciusivamente
com um dos aspectos de sua dindmica: a relagao professor-alu-
no.

Essa preocupacao sempre esteve na mente de todos aque-
les que de uma maneira direta ou indireta preocupavam-se ou
preocupam-se Com a escola.

Tal preocupagao, como nao poderia deixar de ser, permeia
intensamente os cursos de formagéo e a prética dos educadores.
Indiscutivelmente, é uma preocupagéo correta, pois 6 Processo
ensino-aprendizagem, onde a relagéo professor-aluno é o seu
coracéc, € a principal razdo de ser da escola. Entretanto, o
Processc ensino-aprendizagem & o sed aspecto central, a rela-
¢ao professor-aluno, nao existe num vazio. Pslo contrério, ele é
dependente e interdependente de um conjunto de outras rela-
¢Oes e situagdes que interferem e condicionam essa relagdo. Um
conjunto de variaveis de ordem politica, social, econdmica, psi-
colbgica, tecnoldgica, cultural, histérica, filosdfica, administrativa
e legal condicionam fortemente a natureza, os objetivos, a quali-
dade e as conseqléncias da relagac professor-aluno e por
extenséo de todo o processo ensino-aprendizagem € 0 processo
administrativo que lhe da o suporte. A identificagéo, a descrigéo
e a analise dessas variaveis bem como de sua importancia na
dindmica e no aicance dos objetives da escola podem ser dividi-
das em trés grupos:

- 12 Aguelas localizadas fora dos muros da escola, em seu
ambiente externo.
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- 22 Aguelas localizadas no interior da escola em seu ambien-
te interno.

- 3% Aquelas decorrentes da relagdo entre as variaveis locali-
zadas no ambiente interno e aguelas iocalizadas no ambien-
e externo,

2.1 - O ambiente externo

O ambiente externc identifica o conjunto de varidveis politi-
cas, sociais, econdmicas e culturais gue caracterizam o meio no
qual esta inserida a escola: ¢ meio considerado ndo somente a
nivel micro, a rua, o bairro ou cidade, mas a nivel macro, o pals,
o sistema poiitico e econdmico e a forma como se desenvolvem
e se consideram as relagdes politicas, sociais & econdmicas.

Enfim, o ambiente externo € o conjunto de forgas, recursos,
pessoas, etc, que ndo estando dentro dos limites fisicos da
escola com ela se relacionam, interferindo de forma direta ou
indireta, na sua dinamica administrativa-pedagdgica, e nos seus
resultados, tanto no campo pedagdgico como no administrativo.

Todo esse conjunto de variaveis ao nivel micro, como a nivel
macro, esta envolvido hoje, como nas Gitimas décadas, por uma
grande instabilidade decorrente, por um lado, de um sistema
politico social e econdmico que caracteriza-se por criar, manter
& reproduzir relagdes de injustica, discriminagdes, de formas de
estratificagao social e desumana, por outro lado, como con-
seqliéncia da agéo de governos incapazes, corruptos e corrup-
tores.

A escola esté inserida, portanto, num ambiente de grande
instabilidade politica, social e econdmica, que, alterando cons-
tantemente valores, necessidades e prioridades cria a cada mo-
mento novas demandas a serem satisfeitas pela escola e tornam
obsoletos antigos valores, necessidades e prioridades.
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2.2 ~ O ambianie internc e
a interface com o ambienie externo

P

P by o
nig s ais
S

escola dois dos

£
Parat

O primeiro, aquele que permite identificar a estrutura orga-
nizacional e as relagées de poder e autoridade vigentes na escola
g relacicna-se com 0s processos formais de planegjamento, coor-
denagéo, diregdo, controle, avaliacac e comunicagtes, as nor-
mas explicitas, os regulamentos e regimentos prescritos pela
legislacéo vigente. Este aspectc caracteriza a organizagao formal
da escola.

A organizagao formal caracteriza-se, peois, pelo conjunto de
relagdes e funcdes prescritas e especificas; onde o poder e a
autoridade independem das caracteristicas das pessoas, mas é
conseqléncia da posigéo que elas ocupam na estrutura organi-
zacional.

O segundo aspecto nos permite identificar as relagdes e
fluxos de comunicagbes que se desenvolvem fora dos canals
definidos pela organizagac formal e que caracteriza a organiza-
¢cao informal da escola. A organizagao informal caracteriza-se,
pois, pelo conjuntc de relagdes e atividades nao prescritas e ndo
especificadas, que ocorrem dentro da organizagao e fora dela,
mas em consequéncia do gue acontece nela; o exercicio do
poder e da autoridade depende da caracteristica das pessoas e
independe da posigac gue elas ocupam na estrutura organiza-
cional formal. (CHIAVENATTO, 22 v, 1978, p. 200)

2.2.1 -0 formal e o informal na escola

A escola como se apresenta acs nossos olhos nos dias de
hoje, sob o ponto de vista de sua estrutura e dinamida organiza-
cional, & uma heranca dos tedricos e miltantes das teorias
classicas de organizacéo a que nos referimes na introdugao
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deste texto. A escola é concebida portanio, nos moldes do
modelo formal-burocratico.

Este modelo identificado como a crganizagéo formal da
escola caracieriza-se por assentar-se numa minuciosa awisao do
trabalho. Caracteriza-se por uma rigida hierarguia e minuciosos
regulamentos com o fim precipuo de controle intenso do com-
portamento dos profissionais da escela; utiliza-se de processos
de planejamento, avaliagac, e de decis&o altamente centralizados
como consequéncia de um alto grau de hierarquizagao.

Mas o estudo e a critica & organizacéo formal-burocréatica
nao esclarece toda a verdade scbre a dindmica organizacional
da escola, ja que ela (a organizagéo formal}, naturalmente, por
uma questao de sobrevivéncia (como se fosse um organismo
biologicamente vivo ...) escende ou escamoteia ou ainda, tenta
ignorar a existéncia e a importancia da organizagao informal. Em
qualguer organizagao mormente na escola " é impossivel com-
preender a natureza de uma organizacdo formal sem investigar
as redes de relagdes informais e as normas extra-oficiais, assim
como a hierarquia formal de autoridade e as regras oficiais, pois
0§ padroes formalmente instituidos e aqueles que aparecem
informalmente se entrelagam inextricavelmente.” (BLAU E
SCOTT, 1979, p. 18)

BARNARD tembra que " a organizagao informal constitui o
resuftado da interagdo espontdnea dos membros da organiza-
¢do. N&o ha estrutura formal sem a informal correspondente.
Algumas vezes, ocorre que a estrutura informal tem uma influén-
cia tao penetrante que leva a uma redefinicdo total da organiza-
¢ao formal." (CHIAVENATTO, 12 v, 1979, p. 123) A escola é um
tipo de organizagéo na qual esta afirmativa de BARNARD aplica-
se integraimente, pois ' uma das forcas mais significativas da
organizagdo informal existente na escola reside na chamada
“autonomia didatica" que implica na ndo subordinacdo dos pro-
fessores a normas rigidas de funcionamento que definem a forma
de realizagdc do trabalho..." {ALONSO, 1979, p. 3). Neste ponto,
numa comparagéo com as organizagbes nao educacionais, po-
deriamos afirmar que, nessas organizagtes, os objetivos e as
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metas da organizagac formal sao alcangados com uma peguena
ajuda da organizagéoc informal; & nas organizagdes escolares, a
organizacao formal burocratica ndc conseguira alcangar seus
objetivos sem a participaggo ativa da organizagao informal. £ &
através da organizagdo informal das escolas gue melhor se
expressam as verdadeiras atitudes, percepgdes, crengas, moti-
vacoes, habitos e expectativas de cada profissional que milita na
organizagao sscolar. S&o sobre essas manifestagdes, e a partir
delas, que se desenvolvem a dindmica pedagdgico-administrati-
va; e é natural que, assim seja, ja que na escola, como ja
afirmamos, diferentemente das demais organizagdes tanto a
matéria-prima como 0 objeto e o produto da ag&o organizacional
s&0 as pessoas com suas crengas, motivagbes, percepgoes,
atitudes, habitos e expectativas.

Essa supremacia do informai sobre o formal € que permite,
muitas vezes, aos profissionais da escola neutralizarem os efeitos
danosos que caracterizam a organizagac formal-burocrética nas
atividades pedagdgicas. Por cutre lado, esses aspectos huma-
nos que caracterizam e definem a escola come um tipo especial
de organizagéo traz também maiores dificuldades para a sua
administrac&o. A grande diversidade, por exemplo, de formagao
dos profissionais da educagdo (pedagoges, professores de fisi-
ca, portugués, contabilidade, histdria, etc) dificulta e, as vezes,
torna impossivel a obtengac de um consenso em relagéo a
definigdo de uma determinada linha de agao e fazem com que
existam na escola por parte de seus membros, dificuldades na
obtencéo de um acordo em relagao a definicéo e operacionaliza-
¢do de objetives e metas.

Todos esses aspectos permitem reafirmar ser a gscola um
tipo de organizagao especial, ja que ela parece viver num ambien-
te altamente contraditorio: € organizagac burocratica formal, por
exigéncia legais, mas gue sO consegue viabilizar-se através de
sua organizagao informat.

O ambiente internc, consequentemente se compde das
especificidades organizacionais da escola, expressas por sua
organizacéo formal-burocratica, bem como as caracteristicas
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das pessoas que nela trabalham e estudam. Essas pessoas
estdo ao mesmo tempo inseridas na Organizagdc Formal e na
informal. A interagac entre esses dois tipos de organizagao, a
forma de ser das pesscas e a influéncia que elas sofrem do
contexto poiitico, soctal e econémico permite identificar as carac-
teristicas que peculiarizam cada escola e que tornam cada uma
delas diferente das demais.

2.2.2 - ACULTURA ORGANIZACIONAL

Essas caracteristicas néo se apresentam na escola de
forma fragmentada, pelo contrério, elas se articulam e se inte-
gram, ao iongo do tempo, dando ao ambiente interno da escola
uma forma peculiar gue se altera peia contribuicao de todas as
pessoas, alunos e profissionais, que por ela passaram e passam
ao longo de sua historia.

A essaforma peculiar que apresenta ¢ ambiente interno de
cada ascola e que a faz diferente das demais, denominamos
cultura organizacional da escola. (FALCAO FILHO, 1885, p. 18-
20; SOUZA, 1878, BERNARDES, 1988; THEVENET, 199C; SMIR-
CICH, 1983} "A CULTURA &, por conseguinte", ..., "o resultado
de um processo de criacdo, de experimentacao, de selegio de
normas e de maneiras de fazer' (THEVENET, 1980, p. 30) desen-
volvido em cada escela por seus profissionais e alunos sob a
influéncia permanente externo no gqual esta inserido,

A cultura organizacional & "o ponto chave da analise orga-
nizacional" [OLIVEIRA, 1888, p. 25). Dois faicores justificam esta
alternativa: o primeirc é a constatagdo de que as estruturas e a
dindmica organizacionais necessitam ser moniadas & desenvol-
vidas em fungao das caracteristicas de seus membros e da
interface que se dé entre o ambiente interno e o ambiente externo,
para gue se tornem, efetivamente, em instrumentos para o alcan-
ce dos objetivos organizacionais; e 0 segundo & a possibilidade
de, através da forma como as pessoas percebem essa cultura,
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estar ao alcance dos dirigentes a identificacac e a corregéo dos
desvios, das distorges ou das falhas da crganizagao.

A cultura orgenizacional se forma atraves da interagao de
wes coniuntos de elementos: os preceilos, a tecnoicgia e ©
cardter (SOUZA, 1978, p. 38). Os preceitos compreendem 0s
regutamentos, os vaiores, as politicas administrativas e a forma
comoe se exerce o poder, etc. Por tecnologia, compreende-se 0
conjunto de slementos e os processos utilizados para o desen-
volvimento das atividades na escola, levando em conta a diviséao
das tarefas, a estrutura das fungdes, as metodeiogias utilizadas,
etc. E por carater, compreende-se "o conjunio de tragos particu-
lares, o modo de ser de um individuo, ou de um grupc." {FERREI-
RA, 1986, p. 349) Essas trés dimensoes sao interdependentes.

2.2.3 ~ As subculturas organizacionais na escoia

A cultura organizacional ndo é uma s6, monciitica, harmd-
nica e igual para toda a escola. (FALCAO FiLHO, 1885, p. 13;
BERNARDES, 1988, p. 63; SOUZA, 1978, p. 75).

Na realidade, a escola é um tecido de subgrupos que
possuem cada um deles sua propria forma de representagac,
mantendo “uma relagdo pecuiiar’ para com eia e o trabalho que
nela realizam, berm como encaram de forma particular sua vida
na escola, "suas percepgdes em seu patrimbnio comum de
experiéncias e de analises dessas experiéncias®. Cada um des-
ses subgrupos ndc "é construido” a priori. Resulta de situagbes
que permitiram "agrupar os atores segundo modos de represen-
tagdo comuns"; sao esses subgrupos que constituem na escola,
subculiuras; a existéncia "dessas subculturas tém, em sf mesma,
valor pedagogico. Qualquer grupo humano cria naturalmente um
conjunto de normas e de regras, um patriménio de experiéncias
comuns, de acoes, de respostas acs acontecimentos que the
fornecem uma abordagem relativamenie unificada da realidade.”
(THEVENET, 1980, p. 29-70)

Assim, podemos identificar na escola as peculiaridades
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culturais que caracterizam os diversos grupos de profissionais,
em fungao, por exemplo, de sua formacdo. Pesquisas va&m
registrando diferencas de percepcéc dos problemas pedagoga-
cos e acdministrativos entre i")l‘ﬂfFlQQﬂ}".ﬂC‘. ol na -Fmrmc:g::m & na ares
das ciéncias humanas e aqun!es gue a tem na area de ciéncias
exatas, (MELLO, 1982, p. 96-97; VIEITEZ, 1982, p. 61). SIPAVI-
CIUS (1987, p. 57-68) registra as diferencas percebidas entre as
formas de atuar de professores com cursos de Pedagogia e
agueles que possuem curses de licenciatura em outras éreas
(Letras, Matematica, etc). Também é possivel identificar diferen-
Gas de percepgao dos problemas da escola, entre profissionais
que trabalham no 12 grau e agueles que atuam no 22 grau:
(MOSQUEIRA, 1976, p. 96); (SILVA, 1978, p. 37-44-45)

lgualmente, é possivel notar as diferencas de posiciona-
mentos que caracterizavam os profissionais que trabalham no
turno da noite e agueles gue trabatham ne turno da manha (SILVA
JUNIOR, 1990, p. 124-134; CAPORALINI, 1991, p. 85-112;
BROCK, 1880, p. V, 79-82).

Também & possivel identificar diferencas entre posigdes de
Diretores, Orientadores, Supervisores e Professores em relagéo
a determinadas situagdes da vida da escola. (BEZERRA E BE-
ZERRA, 1981, p. 166; GARCIA, 1988, p. 168; MARINHO, 1980, .
160-175).

Todos esses grupos (Professores, Especialistas, Professo-
res das areas de ciéncias humanas, ou das exatas, das discipli-
nas profissionaiizantes, do 12 grau, de cada um dos turnos da
escola, etc) formam em cada escola subculturas gue ao mesmo
tlempo apresentam caracteristicas da cultura organizacional do-
minante & comuns a todos os subgrupos, mas gue apreseniam
também peculiaridades de cada subcultura (NOGUEIRA, p. 13).
A andiise da cultura e das subcuituras na escola inciui, obviarmen-
te, 0s civersos grupos de alunos (12 grau, 22 grau, alunos do
turno da manha, datarde, ou da noite, etc) gue também tem uma
cultura propria, isto €, cada um desses grupos formam também
uma subcultura tanto guanto os profissionais da escola.

O reconhecimento da existéncia dessas diferencas e pecu-
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liaridades que caracterizam cada um dos diversos grupos de
profissionais e de alunos, nos permite, por um lado, afirmar que
= escola, como qualquer organizagéo, convive ac mesmao tempo,
com culturas e subculiwras &, por outrc, enfatizar que cacda uma
dessas subculturas vai exigir uma forma especifica de existéncia,
orientacdo, coordenaGao, superviso ou direGao.

Esta forma especifica de atuagdo dos profissionais em
relacéo a cada uma das subculturas da escola, & um fator de
grande importancia na geragéao do clima organizacional.

0 2.4 — Cima organizacional na escola

A forma como os profissionals percebem a cultura ou a
subcultura organizacional da escola é que permite identificar O
Clima Organizacional, pois o Clima ¢ a forma constante pela qual
as pessoas, a luz das suas proprias caracteristicas, axperiéncias
e expectativas, percebem e reagem as caracteristicas culturais
da escola. Conseqglientemente, ¢ Clima na forma como cada
passca ou cada grupo o percebe, podera sofrer alteragoes em
fungio das caracteristicas que cada uma das trés dimensoes
determinantes da cultura (preceitos, tecnologia e carater) assu-
mir num dade momento da vida da escola, bem como o grau de
influéncia que tiverem sobre ¢ ambiente interno, as variaveis que
caracterizam o ambiente externo. (FALCAO FILHO, 1985, p.
18-21' SERGIOVANNI E STARRAT, 1983, p. 57).

O Cima de uma esccla &, pois, um conjunto de efeitos
subjetivos percebidos pelos membros da escola quando intera-
gem com as chamadas organizagGes formal e informal da escola,
essa percepcac influencia suas atitudes, crengas, valores, moti-
vagses g agoes.

O Clima é ¢ cimento que une oS sentimentos, a motivagao,
o5 interesses e os objetivos dos vérios membros da escota.
Representa urn fator relevante no alcance ou nao dos cbietivos,
tanto dos professores como dos dirgtores, especialistas e funcio-
nérios administrativos; em decorréncia dele € que os conflitos
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enire 0s diversos segmenios da escola podem adguirir maior ou
mencr gravidade e, dessa forma, ajudar ou N&0 & CoONSecugac
dos cbietivos pedagdgicos da escola.

O Clima &, pois, um fator influenciador do desempenho dos
professores e, conseatentemente, nfluencia 0s resultados de
seu trabathc em sala de aula. (SANTOS, 1978, p.18).

Um outro aspecto a considerar em relacdo ao Clima € o seu
cardier de ser, a0 mesmo tempo, uma variavel dependente e
independente. (CHIAVENATO, 1978, p.87-100; CHIAVENATO,
1979, vol. 2, p. 184). E dependente, na medida em que esta em
um processc de constante formacac em funcéo das formas
como na escola se tomam decisdes, definem-se politicas, objet-
vo e metas, como se dao as relagbes interpessoais entre 0%
diversos segmentos de profissionais e também em fungéo de
acontecimentos registrados no ambiente externc da escola. E
independente, na medida em que A existe, permanentermeante,
em determinado ¢lima, na ascola, na forma como cada profissio-
nal ou grupo de profissionais o percebe e como tal influenciando
as suas agtes. A implicagao fundamental desta caracteristica do
clima & gue todo aguele gue tem como fungéc, na escola,
cocrdenar, assistir, orientar, dirigir ou supervisionar as atividades
das outras pessoas deve estar atenio néo so para 0 processoe de
formagao, mas também para o Clima ja existents.

Devemos nos lembrar tambem de que as diversas pessoas
cue estao ligadas ao mesmo tempo, com a culiura organizacional
da escola, e as diversas subculturas a gue pertencem; e esie
pertencer a uma determinada subcultura pode infiuenciar aforma
como cada pessoa percebe a cuitura organizacional maior, e
conseglientemente como ela percebe o Clima da escola {SAN-
TOS, 1878, p. 58; GARCIA, 1988, p. 168, MARINHO, 1980, n.
180-195). E esta percepcéo é determinada na forma como as
pessoas agem na escela e nos resultados padagdgicos e admi-
nistrativos gue alcancam atraves das suas agdes.

Desta forma, as caracteristicas organizacionais da escola
"so podem ser entendidas mediante analise das caracteristicas
ambigntais externas” (CHIAVENATTO, vol. 2, 1873, p. 434) com
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as quais a escola se defronta diariamente. Portanto, a forma
comao a escola vai se estruturar e funcionar devera sempre levar
em consideragdo as demandas decorrentes e manifestadas pelo
ambiente externo. 1sso significa devermos reconhecer e assumir
gue a administrac&o da escola na defini¢éo da sua estrutura e no
desenvolvimento da sua dindmica administrativa e pedagogica,
deveréa ser contingencial, isto é, as caracteristicas do ambiente
externo, condicionarac a forma como & ascola deve estruturar-se
e organizar-se em seu ambiente interno.

Essa interface, deccrrente da defrontagdo do ambiente
interno da escola, com seu ambiente externo, ou dito de outra
forma, a defrontag@o do contexic organizacional da escola com
0 contexto politico sccial e econdmico que a envolve tem que
contingeniciar todas as agtes no interior da escoia, tanto as
pedagodgicas como as administrativas.

A identificagao e o reccnhecimento das implicagbes decor-
rentes dessa interface, nas acdes dos profissionais da escola,
tornam de alta complexidade a gestac da escola nos dias de hoje,
inviabilizando, portanto, gualquer teniativa de se encontrar uma
Unica forma de administra-la. A cada momento significativo da
sua interface com o ambiente externo, ela, através de seus
profissionais, devera estar gerando formas aiternativas de ges-
tdo, pois a administragéo da escola estara necessitando a cada
momento, dia, més ou ano, de ajustar-se as novas demandas e
caracteristicas do instavel ambiente externo.

Conseqlientemente, cada tipo de ambiente externo, vai
condicionar um tipo especial de ambiente internc em cada escola
e por extensao, vai exigir uma forma peculiar de gestao.

3 - UMA PROPOSTA DE GESTAQO COMPARTILHADA

3.1 - Quanto a estrutura e a dindmica organizacionais

Se as caracteristicas de cada ambiente externo contribuem
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de forma particular, para que cada escola tenha um especifico
ambiente interno, logo cada escola deve ter uma forma especifica
de gestao deccrrente da sua interface com o ambiente externo.
Se mudancgas acontecidas no ambiente externo influenciam mu-
dangas no ambiente interno da escola, ela necessita de uma
estrutura e uma dinamica flexiveis para permitir uma constante
readaptagéo administrativo-pedagégica as situagdes novas cria-
das em decorréncia das demandas do ambiente externo, ou seja,
a organizagdo escolar precisa ser capaz de gerar multiplas
alternativas de gestéo, de forma a responder prontamente as
demandas decorrentes da interface entre seu ambiente interno
0 ambiente externo no qual estéd inserida. Mas, para isso, ela
necessita de uma estrutura e uma dindmica organizacional que
estimule, referende e a facilite responder com prontidao, eficién-
cia e eficacia necessarias, as novas e continuadas demandas do
ambiente externo. S a escela estruturada e organizada de forma
pro-ativa, flexivel , participativa e compartilhada tem condigdes
de responder aos anseios de uma nova sociedade extremamente
dindmica e instavel.

Uma escola deste tipo teria no minimo as seguintes carac-
teristicas:

a) No que diz respeito a estrutura da escola:

- Valorizagdo maxima da organizagédo informal e minima da
organizagao formal.

- Existéncia de érgéos colegiados institucionalizados onde 0s
diversos segmentos da escola tenham assento.

b} No que diz respeito a dindmica organizacional:

- Intensas e continuas atividades de coordenagao, articula-
¢80 e integragdo de pessoas e de setores ou &reas com
participagao crescente dos membres da escola, individual-
mente, e através do(s) 6rgao(s) colegiado(s), tanto na area
administrativa, quanto na pedagdgica.

- Definicdo de objetives especificos bastante disseminados
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entre os profissionais da educagac e demais funcicnarics
da escolg;

. Exercicio de controle e avaliagéo das atividades, hastanie
descentralizado e disseminado entre os profissionais da
gscola;

- Planejamento, solucao de problemas & tomada de decis&o
de forma compartilhada entre pessoas e sstores envolvidos;

. Intensa interagac entre 0S COrpos t&Cnicos administrativo,
docente, discente e 0s pais;

Preocupagéo e interesse permanente com a qualidade das
relacdes interpessoais e com o Clima Organizacional decor-
rente.

3.2 — Quanto as compaténcias necessarias

A gestdo de uma escola como & descrita no item anterior
implica na existéncia de profissionais capazes de diagnosticar,
de imediato, as atuais e até prever as possiveis futuras demandas
do ambiente externo e, a partir deste diagndstico, gerarimediatas
novas agdes ou até nova estrutura e, certamente, uma nova
dinamica organizacional para a escola. Dessa forma, os profis-
sionais que pertencem ou pretendem pertencer ao Corpo Técni-
co-Administrativo responsével pela gestao de uma escola
precisam possuir uma competéncia pessoal que fornega a cada
um dele os instrumentos tedrico-praticos capazes de fundamen-
tar e orientar as suas ag0es.

E essa competéncia implica, em primeirc lugar, no dominio
de um saber que permita 0 desempenho das funcdes a cada um
destinadas na escola, em segundo lugar, pressupde que O
profissional tenha "uma visao integrada e articulada dos aspectos
relevantes mals imediatos de sua propria pratica, ou sefa, um
entendimerito das multiplas relagoes entre 0s varios aspeclos da
gscola" (MELLO, 1883, p. 43); em terceiro, precisa ter nao
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somente a compreensio das relagbes entre preparo tecnico que
recebeu, a organizagéo da escola e os resultados de sua agéo,
como também uma percepgio abrangente e profunda das rela-

ches enire a escola e 3 sociedads (MELLO, 1883, p. 43).

Para melhor compreensao desta descrigao geral do que
seria essa competenc&a profigsional e sua possivel operacionali-
zacdo, a0 nive! da formagéo e prética, vamos subdividi-la em irés

outras compsténcias (FALCAO FILHO, 1991; KATZ 1986; MEL-
LO, 1983, p. 43; SAVIANI, 1983): a competéncia politica, a
competéncia humana e a competéncia técnica gue, mtegradas
constituirdo, entdo, a competéncia prof:ssnona! necessaria a todo
aquele que se proponhaa gerir umaescola pro-ativa, participativa
e compariilhada.

A competéncia poltica identifica a capacidade do profissio-
nal de ver a escola, a sociedade & o sistema educacional como
um todo; pressupde o entendimento e a compreenséo de que a
escola, através dos alunos, pais, e profissionais, insere-se num
contexto raior, a sociedade; implica ¢ entendimento de que essa’
sociedade também £ permeada e dependente de um sistema
politico, social e econdmico e, como tal, exige que cada profis-
sional, através de seu saber e de sua prética, contribua para a
correcéo das distorgles e injusticas que a caracterizam; inclui o
entendimento e a compreens&o de que a escola e todos 0s que
nela militam séo interdependentes, néc so entre si, mas também
em relacdo a sociedade e, conseglientemente, a percepgao de
que a escola, sendo um projeto coletive de trabalho, so alcangara
0s seus objetivos com a participagao de todos 0s seus membros,
em fungéoc do interesse, da competéncia e da responsabilidade
de cada um. A competéngcia politica exige ainda que o profissional
tenha conhecimento de como os determinantes de ordem politi-
ca, social e econdmica cintribuem ou nao para gue O Processo
ensino-aprendizagem alcance seus objetivos.

A partir da andlise e compreenséo de todas essas interde-
pendéncias e influéncias, o profissional politicamente competen-
te devera ser capaz de elaborar e desenvolver, com a
participagao de outros segmentos da escola, uma estrategia de
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acao que leve em conta sempre a realidade politica, sociai &
econdmica, tanto externa como internamente.

A competéncia humana pressupOe a capacidade de um
profissional trabaihar eficaz & eficientemente em base individual
e em situagdes de grupo; essa competéncia exige compreensgo
empatica e consideragéo positiva incondicicnal. Ter compreen-
sdo empatica refere-se ao fato de o profissional ser capaz de
colocar-se no lugar do outro, para poder entender a sua reagéo,
oS seus sentmentos e as suas emogoes. Ter consideragao
positiva incondicional identifica a sua capacidade de trabalhar
COmM pessoas com as guais n3o se sente identificado e a guem
tdo pouco devota afetividade. Essa competéncia exige facilidade
para motivar e desenvolver atitudes favoraveis ao trabalho dentro
dos obietivos da escola, bem como & capacidade para criar um
clima organizacional que favorega a concretizacao do projeto
educativo, razao de ser da escolg, &, finalmente, implica o conhe-
cimento & dominio de dindmica de grupo e, principaimente, uma
preocupagac permanente com as necessidades humanas e o
desenvolvimento das pessoas.

A competéncia técnica supée compreensao e proficiéncia
em métodos, processcs, procedimentos, técnicas de organiza-
céo de trabalho, tomada de decisao e solugao de problemas.

No que diz respeito ao planejamento, a competéncia técnica
exige o conhecimento de técnicas e principios utilizados na
elaboracédo de plangjamentos globais e setoriais, bem como de
processos de avaliagio e controle das atividades administrativas
e pedagogicas.

E, finalmente, a competéncia écnica exige que o profissio-
nal tenha conhecimento dos principais determinantes técnicos
que contribuem para o desenvolvimento € a melhoria do proces-
so ensino-aprendizagem, em particular no campo do planeja-
mento e avaliagéo do ensino, bem comoe dos métodos e técnicas
didaticas.

Essas trés competéncias séo necessarias em todos 0S
momentos e em todas as atividades do profissional que se
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propde a gerir uma esccla. O que pode variar € que, de acordo
com a situagao, uma determinada cornpeténcia pode vir a ser
mais exigida do que a outra, mas todas estardo presentes com
maior ou menor intensidade no desenvolvimento de uma Gestéo
Pré-Ativa Participativa e Compartithada.
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O CERCEAMENTO SOCIAL DA ESCOLA:
CRITICA AD SEU PERFIL INSTITUCIONAL

Roberto A. Algarte *

HRESUMO

A astrutura organizacional da escola plblica dificulia
sua comunicacdo direta com o ambiente externo, fazendo
com gue as suas relagbes com 0S8 usuarios se fornem
hierarquizadas e formails, Hé um cerceameanto social da
escols, através do qual prevalecem os procedimentos
burocratizados em lugar da administragio participativa &
desceniralizadora. Consclida-se, entdo, um perfil in-
stitucional com caractsristicas organizacionals impréprias
aos processos educativos, entendidos esies como en-
tidades mediadoras entra 0 homem g o mundao.

ABSTRACT

Communication between public school and the ax-
ternal enviromment is usually conducted in a higrarchical
and formal fashion. This difficuity is due to the school's
structure, with the prevalence of bureaucralic procedures
at the expenses of its sociat role. The lack of a descentral-
ized and participant administration makes the setting for
organizational characteristics improper to educational
processes, understood as mediators between human being
and his world.

INTRODUCAD

Poderfamos perguntar quais seriam 0s motivos gue levam
os proprios trabalhadores em educagéo a valorizar as atividades-
meio em relagao aos fins da escola. Por que sera gue muitos
professores e especialistas em educagdc ndo conseguem
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colocar-se criticamente diante da estrutura organizacional da
escola? Qual sera a forga que os fazem passivos e orgulhosos
de sua neutralidade e apolitizaggo? Essas questoes sao geral-
mente levaniadas para explicar as caréncias da propria escola e
do despreparo dos profissicnais que a conduzem. Assim, por n&o
acompanhar as transformacgdes ccorridas na sociedade, aescola
torna-se morosa, alienada e excessivamenis burocratizada; além
disso professores, diretores, orientadores e supervisores
educacionais devido a seus problemas salariais crénicos e im-
possibilidade de atualizagao profigsional constante, permanecem
na prética autoritaria do controle e da fiscalizagao.

Mas é preciso cuidados ao fazer esse tipo de analise sobre
a organizagéo e o funcionamento internos da escola. Nao se
pode atribuir a ela, iscladamente, 0s males de sua propria
existéncia como instituicdo publica com responsabilidades
sociais a cumprir. A nossa escola, seja ela de 12, 2° ou 32 grau,
precisa ser vista como elemento de uma grande estrutura ad-
ministrativa e que existem condicionantes poderosos que deter-
minam, inexoravelmente, 0 caminno a percorrer, especificando
os valores comportamentais a seguir, a hierarquia & obedecer e
0s instrumentos gerenciais a utilizar. Portanto, @ anélise da
organizag&o da escola e de suas caréncias como instituicao
publica, somente adquirem consisténcia guando ela estiver
sendo abordada como elemento integrante de um contexto
administrativo muito mais amplo, ou seja, no interior da propria
administragio publica brasileira. Nao bastam as consideragdes
sobre a organizagAo interna da escola, é preciso, antes, retomar
aquelas questdes inicials, e, entao, vamaos notar que 2 resposia
a cada uma delas nao estd propriamente nas caréncias ou
disfungdes existentes no seu interior. H4 uma matriz gue suscita
e ativa essas caréncias e disfungdes; uma macro-estrutura de
poder que estabelece as bases ideoldgicas para as concepgoes
administrativas e estruturais da escola. Essa matriz é constituida
pela administragdo plblica que, concebida a partir dos principios
da filosofia positivista, estruturada sob inspiragao do neoclas-
sicismo administrativo e funcionalmente orientada pela tec-
noburocracia esiatal fixa o modelo organizacional e estabelece
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0s mecanismos para fiscalizar a montagem e operagéo desse
modelo.

1 ADMiNiS’TRAQ:&O ESCOLAR
NA TRAJETORIA BUROCRATICA

A trajetoria do burocratismo chega até o interior da escola
por vias bem definidas, que se ligam a uma espécie de maiha gue
‘prende” a escola dentro do circulo cartorial da politica
educacional do governo. Por isso, podemos afirmar que o for-
rmalfismo é confirmado na escola porque é mantido no MEC, que
por sua vez se burocratiza como parte da administragio pdblica.
Esta dltima é excessivamente burocratica porque responde 2
ideologia do poder personalista vigente, que somente consegue
se impor através dessa seqléncia ordenada e propedéutica.

Explicar o formalismo reinante na escola e os meios ad-
ministrativos dele decorrentes &, antes de tude, reconhecé-ios na
totalidade dos fendmenos administratives e ideoldgico do Estado
brasiieiro. Se se abordar a gestao da escola, a partir dos eventos
gerados pela estrutura e pelo funcionamento de sua dindmica
interna, podemos reduzir a analise & apreensao de fragmentos
estanques da realidade administrativa, desligados da estrutura e
da superestrutura socio-politica. Posta sob essa perspectiva
analitica ampliada, a administragio escolar pode ser analisada
em dois sentidos: o primeiro que trata dos processos e rotina. O
segundo sentido da anélise liga-se ao conhecimento do ver-
dadeiro significado da administraglo escolar, enguanto atividade
técnica de aplicagéo das teorias administrativas & condugao dos
processos educacionais desenvolvidos pela escoia.

A literatura sobre 0s processos e rotinas da administragao
escolar tem dado especial destaque sobre o uso dos principios
da administragéo cientifica, de inspiracéo taylorista, comoe fun-
damentos a gestao da escola. Em suma, o que se tem visto € um
transplante acritico das nogdes de administragdo de empresa
para a administracao de escola, fazendo com que os ideais da
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racionalizacao econdmica - eficiénciae eficacia - tfransformem-se
sm ideais dos administradores de escoias.

"Enquanio & Adminisiragdo de Empresa desenvolve as
taorias sobre a organizacdc do trabalhc nas empresas capitalis-
tas, a Administracdo Escolar apresenta proposicbes tedricas
sochre a organizagdo do trabalho na escola e no sisterna escolar.
wo entanto, @ Administragdo Escolar nao constiful um coipo
radrico proprio e no seu conteudo podem ser identificadas as
Aiferentes escolas da Administragéo de Empresa 0 qQue significa
uma aplicacao dessas tecrias a uma atividade especifica, nestg
raso, & educacdo” (FELIX, 1985 71N

O dado quantificavel & as situagtes MEensuUraveis sao 0s
Jnicas elementos "dignos de considaragac” auma administracéo
que se faga racional, produtiva e coerente. Esse ideal ad-
ministrative, baseado na mecanica dos dados guantitativos,
vam, todo ele das teorias & praticas da agdministracdo
ampresarizl, Paro, héa tempo, j4 havia observado essa forma
distorcica de congeber © processo administrativo da escola;
segundo ele "a que a transposicdo dos mecanismos ad-
ministrativos da empresa capitalista para a escola & vista como
algo nalural & plenamerite legitimo (...) nd0 ha por que nao se
crer que os principios, técnicas métodos administralives que
promovem a eficiéncia da empresa nao possam ser adotadas
com éxito também na escola’ (PARO, 1987: 127).

A partir desses ideais fisicalistas, a formagio do ad-
ministrador escolar, como também as concepgies tebricas sobre
a gestdo da escola, foram se consclidando como valores,
atitudes e critérios geradores das condigles necessanas ao
aumento da produtividade na escola. ArrGyo nos explica bem
essa tendéncia quando comenta gue: 'A empresa € a economia
racional pressupdem uma socledade racionalizada e um Estado
racional. Conseqileniemente a racionalidade administrativa que
opera no privado se estende ao setor publico {...) A
administracdo dos recursos educacionals ocbedece a mesma
ibgica (..} © sistema escolar ‘deve ser concebidc como um
sistema de producdo, como uma verdadeira empresa, cuja
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finalidade & produzir ciéncia, tecnologia e cultura geral. Como
toda empresa moderna ha de racionalizar um processo ds
produgdo para atingir 0 mais alto grau de rentabilidade™ (AR-
ROYO, 197%: 40-1).

A fransposigdo dos ideais da empresa produtiva para a
administragao escolar & mais, a aceitagdo desses ideais como
critérios objetivos para a tomada de decisdes e organizacao do
funcionamento da escola, deram a ela um perfi institucional
inusitado. Vejamos o porqué. Apesar de suas responsabifidades
socials como organismo de servigo publico, que atua com pes-
soas em formagao, a escola adota uma estrutura organizaciona
g um esquema de funcionamento copiados de organismos cuja
fung@c maior e produzir coisas, obter lucros e manipular equi-
pamentos e ferramentas. O perfil resuitante dessa incongruéncia
entre objetivos e estrutura - fins e meios - ¢ mais ou Menos como
querer que uma placa de circuito sletrdnico continue a funcionar
quando algumas de suas partes forem substituidas por com-
ponentes elétricos - fios, interruptores, isoladores e chaves
manuais. Essa placa, sem divida, néo sd deixaria de funcionar
como também deixaria de ser um circuito eletrdnico. A escola,
numa anzlogia simplista, seria esta placa gue dificiimente ss
transformaria em "circuito sdcio-cultural®, como agéncia orgénica
integrada na promogéo da liberdade, da justica social & da uniac
das classes trabalhadoras e populares. O perfit institucional da
escola brasileira, nos diferentes graus de ensino, apresenta
algumas particularidades que, evidentements, ndo séo proprias
aos processos educativos entendidos como entidades
mediadoras entre o homem e o mundo. Destacam-se desse perfil
0S seguintes aspectos:

a) Nogdo de competéncia gerencial: prevalece entre 03
administradores de escola aidéia de que para ser um bom diretor
& preciso conhecer toda & lagislagdo sobre educagdo; ser
rigoroso no cumprimento das normas fixadas pelos érgéos su-
periores; atender, nos prazos exigidos, as solicitagtes feitas
pelos érgaocs centrais do governo; controlar e fiscalizar a
utiizag&o de recursos financeiros e materiais; administrar os
recursos humanos, observando o que preceitua a legislacéo
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pertinente. Estas sdo as principais qualidades que 0 diretor deve
ter para conseguir ser eficiente e empreender um processo
realmente racional de administragac. A qualidade administrativa
se confunde com a qualidade dos processos e rotinas que devem
funcionar segundc as diretrizes pré-estapelecidas. Ser com-
petente, portanto, & nao extrapolar 0 convencional, é saber
cumprir e repassar as ordens que "descem” pela estrutura
hisrérquica e aplicé-las segundo o que tradicionalments ja vern
sendo feito, ou seja, baseando-se, axclusivamente, na repeticio
dos padrfes de execugao;

b)Relagbes de autoridade: existe uma certa analogia entre
as relaches de autoridade que 08 tecnoburocratas da educagac
mantém com os diretores e a gue estes egtabelecem com 0S8
professores, especiaiistas, pessoal de apoio e até com os pais e
outros membros da comunidade. 1sso significa dizer que a préatica
da autoridade na escola fica restrita a funcionalidade da estrutura
tipo piramidal, onde a medida que se sobe na hierarquia diminui
o nlmero de integrantes e amplia a drea de poder. Os conselhos,
as associacbes de pais e mestres & 0S colegiados aparecem
sempre COmo componentes da administrac&o descentralizada e
participativa, 0 que na verdade n&o ocorre. Cada uma dessas
entidades é colocada mais como estrutura de apoic ao diretor
nao compartilnando efetivamente da tomada de decis@o: acaba
sim “por transformar em simples anteparo de problemas apta
somente a proteger decisoes centralizadas e autoritarias e a
homologar decisoes 3 sua revelia" (RODRIGUES, 1986:74). As
decisdes cabem enfim ao diretor; ele & © responsavel pelo
funcionamento da escola, portanto, nele reside a autoridade
maior e a responsabilidade por todos os feitos administrativos. A
ele também ssta reservado o papel de manter as relagbes entre
a escola e 0s Orgaos supsriores;

c) Especializagdo e parcelamento das atividades: tudo O
que ocorre na escola estaligado auma 4rea especifica destinada
a “ratar do caso’, principalmente nas escolas plblicas. S&0 Cs
especialistas em educagac que hole formam um verdadeiro
emaranhado técnico-burocratico a dividir 0 processo
educacional da escola. Sao orientadores, coordenadores, super-
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visores, assistentes de diregao, que dividem suas atividades com
a do professor, exigindo do dirgtor um redobrado controle para
tentar harmonizar todas essas agtes realizadas por grupos dis-
tintos dentro da escola. Esta tarefa ndo tem side facl para ¢
diretor porgue cada uma dessas especialidades esté ligada aos
grupos centrais de sua respectiva area, dos quais recebe
orientagdes e normas que deve cumprir no seu trabatho. Como
a nogao de competéncia gerencial € o fiel cumprimento das
normas legais, o diretor atua como guardido do formalismo,
preocupado exclusivaments em que todos trithem o “caminho da
legalidade”. O seu desempenho, nesta tarefa, é também vis-
toriado pelos escaldes supericres através do "inspetor ou supar-
visor, encarregado de inspecionar e controlar o funcionamenio
da escola mas apenas nc gue foca ac cumprimenio dos dis-
positivos fegais" (TEIXEIRA, 1886: 74). No final, a administracéo
escolar transforma-se num circulo incessanie de cobrangas,
reunides e elaboragac de relatdrios, desligando-se do seu
publico e, conseqlentemente eximindo-se de suas respon-
sahbilidades para com ele;

d) Clima organizacional: o perfil institucional da escola é
também caracterizado pela natureza das relacdes psicossociais
gue se formam enire as pessoas que participam do seu cotidiano.
A conseguéncia inevitavel das relagdes de autoridade existentes
e do excessivo parcelamento das atividades escolares é o sur-
gimento de processcs conilitivos permanentes. Gerados pela
competicao entre grupcs em busca de maior area de influéncia,
ou ainda peia existéncia de normas incongruentes a cumprir, 08
conflitos produzem um clima organizacional marcado psla
desconfianga, ressentimentos, isclamento, descompromisso e
desintegragéo. Assim, as relagtes inter e intra grupos tornam-se
burocratizadas, excessivamente formais, onde o principal é
cumnprir a tarefa - isclada em suas particularidades técnicas - néo
importando o senitido politicc e pedagdgico qus essa tarefa tem
nos processos educativos que a escola desenvolve. Evidente-
mente,esse clima se reflete no ensino/aprendizagem, vez que ©
professor faz parte desse contexto, por outro lado, os alunos
percebem os desafetos entre as pesscas e 0s grupos dentro da
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escola. Como entdo promover a indispensével integragao entre
0s alunos? Como fazé-los sentir a forga da coesao?

8) Cultura organizacional: cada um desses aspectos gue
acontece dentro de uma totalidade que envolve toda a dinamica
da instituigdo, contribui para que se consolide um sistema de
valores, crengas e comportamentos, Guer estejam as pessoas
dentro da escola atuando como profissionais, quer estejam fora
COMO Seu UsUario. A chamada cultura das organizagdes &, enfim,
um complexo de comportamentos mais ou menes homogeénsos,
gerados pelos padrdes e valores que sac aceitos por todos. O
clima psicossocial, bem como & idéia de poder no interior da
ascola, tem feito com que a sua comunidade interna desenvolva
alguns sentimentos em relagao a sla. Estes sentimentos, qus
nsfmeam ¢ contato do profissicnal - professores, diretores, etc.
- com a escola, criam alguns conceitos que se generalizam como
percepcdes uniformes e aceitas. NAo s&o raros 0s comentarios
a respeito da escola do tipo: "a escola esta falida; o irabalho
docente é uma cachaga; minha escola é pobre; 0s pais nédo
colaboram; os professores ndo querem nada’. Afirmagoes dessa
natureza demonstram o sentimento que os componenies da
escola tém em relacdo a ela. Esse tipo estersotipado de culiura
interna faz com que as relagbes entre pessoas e organizagao nao
ocorram como forca interativa & pré-ativa, operando através da
convivencia e da empatia. O que ocorre, na verdade, & uma
relacdo formal - contratual - pela qual as partes cumprem O
acordado em um documentc firmado. O formalisrno da cultura
interna prevalente na escola & um dos fatores que a impede de
se tornar uma instituicdo orgénica, ou seja, vinculada a vida
comunitaria e a psicologia dos grupos em permanente interagac.
Esse perfil extrapola 0s seus limites e val também consolidar-se
na comunidade gue dela se utiliza. Se, nem mesmo 0s COM-
ponantes humanaos internos - professores, diretor, técnicos - n&o
a véem como parte de sua vida, integrada ac seu cotidiano
sécio-téenico, a comunidade externa tambem adota uma postura
de reieicho & escola. O prédio escolar e as pessoas gue a dirigem
s&0 entidades estranhas & vida local. A escola, construida sem a
participacio dos grupos comunitarios, funciona, posteriormente,

42 RBAE 8(2), jul./dez, 1992




como pesscas gue chegam e saem segundo ssus horérios de
trabaihe. Desta forma ninguém & responséavel pela escola &, por
iss0, gla nao consegue mostrar-se comoe um "bem” social, m

como “territdrio de ninguém®, onda praevalace a lel do terror. Em
odo o pais as escolas plblicas sofrem um tal processo de
degradacao que a cada dols anos necessian n de reformas
gerais. Existem programas oficiais de reformas dastinac
clusivamente a recuparagac das escolas, gue mais
pela agao depredadora do gue pelo dasg»ye

do envelhecimenio de saus componentas argu

S Y.
A

A agdo administrativa gue produz @ consgeiva 0 per
stitucional gue acabamos ds ds O

nificado especial, &s vezes nac expres
procedimentos gue utiliza, este j
verdadsiro objetivo da administracao escolar, snguanto ativida
de aplicacdo das tecrias gerais de administragio. Para
nossamos penstrar 0 subsentido da administracdo escolar nao
podemos nos limitar apenas a entender sua processualisiics
técnica, € preciso analisar o gue tem levaJo & justificado o uso
continuado desse procasse & dessas rotinas como monslin
quase exciusivo de gestéo da escola. Por que s&rd que 8556
institucional se mantém inalierado e, apesar das critice
proposicbes de mudanga, estas nac conseguam intercepia
sua trajeidria, nem mesmoe mmsaquerer 08 88US aspsCtos Mmals
disfuncionais? As condicOes atuais tem nos levado & crer gl
pratica administrativa ndo inchil mudangas, mas, ao conl
acirrada conservagao.

8
£

g_.k !

)

O verdadeiro objetivo da administragao escolar, cuidadosa-
mente velado pela tecnoburccracia, & que justifica a aplica éc-
das teorias fisicalistas na gesias dos processos @dJC:ﬁU‘JQC &0
cerceamento social da escola. O entendimento desse obistivo

pode nos revelar as origens de varios dos aspecios ad-
ministrativas que caracterizam o perfil da escola brasileira. &
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possivel afirmar que a burocracia publica utiliza a administragao
escolar para dificuliar que a escola estabeleca vinculos diretos
com a sua ambiéncia externa. A natureza hierarquizada e formal
dos processes administrativos utilizados coloca a escola numa
posicdc social inédita: ela estd na comunidade mas esta ndo
representa a sua macrc-estrutura. Nao existem canais per-
manentas de comunicagao direta com a comunidade. Localiza-
se fisicamente nesta comunidade - enquanto espago que ocupa
- mas ndo se vincula a psicologia de sua populagéo, nerm mesmo
aprende a dinamica socioidgica gue reina entre 0s grupos e as
pessoas.

Parece-nos importante acrescentar que cs contatios que a
gscola mantém com a comunidade e vice-versa séo relagdes
burocraticas desprovidas de sentido participativo. Nada ha que
possa formar elos de convivéncia pré-ativa de maneira a se
estabelecer uma unido enire & populagdo e a escola. A
comunicagdo entre ambas & delimitada ora pela cobranca, ora
pela reciamagao, dendncia ou punigéo. A administracdo escolar
esta justamente no fimiar dessa comunicagao, fazendo desta seu
mais forte instrumento de cerceamento da escola. Sabemaos que
as teorias da administragdc de empresa sao utilizadas na
administragdo da escola; ocorre, todavia, que toda e qualquer
empresa esta permanentemente em contato com seu ambiente
externo e este constitui a sua grande referéncia. Qualquer
empresa que queira sobreviver tera que se ligar diretamente com
a sua comunidade-alvo, expressa com o nome de mercado
consumidor. Os meios administrativos empregados pelas
empresas tém em suas estruturas, organismos exclusivamente
dedicados a firmar uma ligacéo direta com o mercado. Para isso
desenvolvern métodos e técnicas de pesquisa destinados ac
conhecimento e interpretagao dos desejos coletivos, mudancas
de habitos, interesses, atividades de lazer, preferéncias culturais,
etc. O mesmo nao acontece com a escola; apesar de utilizar-se
dos meios administrativos praticados na empresa, ela nac se
abre & comunidade; seus processos internos sejam eles ad-
ministrativos ou pedagogicos sao determinados por entidades
gue se colocam entre ela e a comunidade. Tais entidades s&o
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verdadeiros "atravessadores administrativos”, atuando como
"cercas" a enclausurar a escola nos limites de sua arsa fisica e
no formalismo de sua administracéo burocratizada, O acesso da
ascola a realidade social em que se localiza ocorrs via astrutura
hierarquica dos organismos governamentais. Nao ha condigbes
de se chegar a populagao a ndo ser airavés dos 6rgéos regicnais
da educacao, da propria secretaria de estado, ou por intermédio
de algum outro organismo da administragao indireta.

Esta intermediacao & deliberada e planejada pelcs tec-
noburocratas que fazem da agministracao escolar ¢ elo condutor
de suas determinagdes. Observa-se pois, que administrar a
escoia nac é leva-ia a consecucao de seus objstivos socials, mas
sim viabilizar internamente o formalismo técnico-burocratico. 1sso
faz com que & escola, fechada em si mesma, nao se torne um
organismo vivo, participe do cotidianc existencial daguela
populagao, acolhedora dos seus padrdes socio-cuiturais
predominantes e associada aos interesses dos educantss.

3 - AS EVIDENCIAS DE UM EXEMPLO

Tomemos um exemplo esclarecedor sobre as interferéncias
formais no cotidianc da esccoia. No conjunte de normas legais
referentes & administracdo da rede de escolas de Brasilia ha uma
resolugao, a de n? 06/85, dc Conselhc de Educagzo do Distrito
Federal - CEDF, que autoriza a Fundagao Educacional do Distrito
Federal a instituir ¢ sistema de adminisiragao colegiada, em
carater experimenial, na direcdo dos estabelecimentos de ensino
da Rede Oficial de Ensino. Segundec essa resolucdo, em seu
artigo 22, o sistema de administraggc colegiada consiste na
insttuicdo de um Conselho Diretor, em cada estabelecimento de
ensing autorizado a participar da experiéncia. A mesma
resolucac estabelece todas as formas de composicao do Con-
seiho (artigo 32); suas finalidades (artigo 49); as competencias
atribuigdes de seus membros (artigos 52 e 6¢) g, por fim, no artige
82, determina-se que a experiéncia serd devidamente acompa-
nhada pelo Departamento de Inspecac do Ensino da Secretaria
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de Educagao e Cultura do Distrito Federal. Entende- se, perfeita-
mente, gue, por se tratar de uma experiéncia, © acompannamen-
10 torna-se necessario para que se conhegam 03 resultados
alcancadas, conforme enunciado do paragrafo Unico do artigo
8, gue trata dos relatdrios circunstanciados gue a Inspegao
Escolar deverd elaborar para encaminhamento ac CEDF. O que,
entretanto, nao ss entende é a auséncia de orientagao
sisterndtica 2 experiéncia. Sabendo-se que a administragao
colegiada é uma modalidade de geréncia substancialmente
diferente daguela praticada ssgundo as estruturas higrar-
guizadas, haveria que sg prever um continuc processo de
esclarecimento & anoio aos Grgéos colegiados. Mesmao porgue,
0s processos administrativos tradiclonalmente em uso na gscola,
obedecsm =05 padrdes formais de autoridads que 5280
incompativeis com um modelo colegiado, pois este exige O
compartilhamento na tomada de decisao. £ claro, pois, que com
a administracéo colegiada ndo se esta rmudando apenas uma
forma de operagdo, mas, tambem e sobretudo, muda a idéla e
dautrina sobre os fundamenios da adminisiracao escolar. 1550
n&o se da sem preparacio e, principaimente, sem o acompan-
hamento de processo onde a aprendizagem acontece durante a
acao e na interacdo das pessoas partcipantes. Pela inaxisténcia
de umn consistente trabalho de apoio e orientagao corre-se 0 1isco
de mudar apenas a processaiistica da acdministragéo, sem, con-
tudo, mudar a sua doutring, ou sgja, os valores e a ética que
caracterizam e norteiam o comportamento dos administradores.

O Governo do Distrito Federal da época, que s& apresentou
& populacdo como estimulador de processcs democraticos de
adminsitrag@o escolar, ao editar essa resolucdo, parecia, porem,
ndo estar totalmente imbuido do correspondente espirito
democratico que ela exigia. 1850 porque esta previsto no artigo
32 alinea "a", que ¢ Diretor-Superintendente serd eleito pala
comunidade escolar. Ao se estabelecer essa regra de escolhz
retira-se dos processos burocraticos e dos Orgéos oficials a
indicacao do diretor, transferindo-a para a comunidade gscolar.
Essa regra, que é democratica e consistents Com O processe de
administracéo colegiada, redefing a agao dos brgans gover-
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namentais - chamados de administragdo superior do sistema -
na escola, uma vez gue a comunidade compete agora o "referen-
dum® sobre a indicacéo e a permanéncia do titutar do Consetho-
Diretor. Ocorre que, sigum tempo depois de iniciada esta
experiéncia, devido a uma recusa de alguns diretores eleifos a
apoiar um programa do Governo, de discutivel validade
educacional, foram imediatamente afastados de suas fungdes,
sem nenhuma consideracéo & comunidade gue 0s havia esco-
Ihido, convocada que fora, por este mesmo Governo, a participar

da escolha.

NOTA FINAL

Dessas siuacoes fica a certeza de que o aparato legal cria
uma situag@o contraditoria aos diretores de escola, porgue,
enquanto séo investidos oficiaimente de autoridade méaxima na
estrutura hierdrguica interna, encontram-se destituidos de
gualguer autonomia para exercer essa autoridade aparente.

O cerceamento social imposto a escola, a pseudo-
autonomia do diretor e a pratica burocratica de sua administracdo
formam um complexo de forgas que, além de conservar as
condigBes de reprodutora do saber, estruturada no maniqueismo
das formas academicista e profissional, conseguem promover
um eficiente processo de dissimulagdo, fazendo com que toda
essa situagdo figue imperceptivel. A base dessas forgas € 0
argumento da racionafizaggo, permitindo que se mantenham
escondidos os verdadeiros propuiscres da irracionalidade ad-
ministrativa da escola. Ou seja, a propria idéia de racionalizagao
e modernizacéo da gestdo escolar tem em si as raizes da
irracionalidade, porque € ela gue oferece os fundamentos para
uma escola alienada, afastada do real e ajustada aos ciclos &
crises do regime econdmico. Mas tudo isso vermn revestido de um
carater de eficienticidade e produtividade, entendidos sempre
como amaximizagdo da capacidade escolar de formar bem, em
guantidade & gualidade, o homem-operario. Por outro lado, a
irracionalidade da escola desigual, insuficiente em ssus padroes
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qualitatives, limitada na expansao de novas vagas, presa as
"grades” curriculares. - fixadas autoritariamente pela tec-
noburocrama - sdo interpretadas como elementcs tecnicos e

apofiticos a serem tratadces ne ambite das ciénciag nedagogicas.

O diretor, visto como entidade organizacional neutra, age
racionalmente quando & capaz de analisar cada problema aiuz
das ciéncias socials e administrativas modernas. Essa postura
comportamental do diretor vai aos poucos cristalizando-se como
a condigdo humana e profissional desejével e apropriada para
administrar a escola. A partir do momento ém que esse cCompor-
tamento é aceito & até mesmo autc-estimulado como padréo a
ser seguido, instalam-se no diretor ¢s valores da tec-
noburocracia. Isso faz com que ele ndo consiga perceber gue,
em nome da racionalidade, age como promotor da escola elitista.
Em funcéo dessa inconsciéncia, o dirstor tende também a nao
perceber o sentido que a escola tem de prestadora de servigo
olblico e, por isso, passa a encaré-la como uma instituicao
neutra, onde a organizagdc e ¢ funcionamenio sao vistos como
fins da adminisiragdo escotar.

Eis a realidade gue se nos apresenta & nos condiciona
como trabalhadores em educagdo. A sua permanéncia como
processo administrativo consolidado em nossas escelas temnos
deixado como que aidnitos, crescendo o sentimento de
impoténcia diante dela. Mas, é certo gue nem todos se entregam
a este tipo de sentimento; muitos tém se colocado de forma
reativa a esta realidade e muitas das mudangas ja conseguidas
sdo o produto de trabalho conjunto de enfrentamento e
determinacéo. O nivel de consolidacéo e permanéncia dessas
condicdes administrativas na escola dependem em grande parte,
de nosso nivel de participagao e envolvimento, num trabalho
consciente de mudanga que comega no integrior de nossas
préprias escelas.
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TRABALHO E EDUCACAO POLITECNICA:
avango € relrocessos na nova LDB,

q e I n e B I
Alvaro Luiz Moreira Flysolito

RESUMO

0 objetivo dests trabalho @ discutir a relacéo enire
rabaiho e Educagédc concebida no projeto da nova LDB -
Lel de Direlrizes e bases da Educacgao . O Estudo parte de
urng andlise retrospectiva sobre a legislacio sducacional e
a formacio profissional vigentes nas Oltimas décadas, para
maostrar & submissdo da politica educacional brasileira &s
agéncias internacionais de cooperagdo, comoalUSADeo
BANCO MUNDIAL. Para susientar o debate final é desen-
volvido o tema Organizacdo do trabalho Tecnologico e
Educagdo. Busca-se, nesta parte, disculir a exisiéncia de
projetos educativos diferenciados conforme o3 objetivos
das classes sochais. A partir dal, procura-se caracterizar ©
projeto politico-educacional dos trabathadores e o concelio
de politecnia, Por fim, faz-se um confronto entre o exio
pravigio na nova LDB e o projeto educative dos tratsl-
hadores, com a finalidade de avaliar se 2 concepcéo de
Educagéo Politécnica prevista no texio do projeto de lel &
avanco ou retrocesso,

ABSTRACT

This ariicle discusses the ralationship between Work
and Education as conceived in the Braziian Education
Law-LDB, 10 be voted by the Braziltan Congress. The study
starts with & retrospective analysis of the educacionat legis-
lation and of the vocational education for the last decades,
to show the dependency of the Braziilan educational policy
to institutions such as USAID and Wold Bank. A discussion
on Work Organization, Techonology and Education is
developad 10 show the existence of different educacional
projets according io social classes objetives. The palitical-
educational projeci of the working class and the concapt of
polytachnism are characierised. Finally, a parallel is drawn
betwean the naw LDB taxt and the working olass education-
al project, to evaluate whether tha concept of polytechnic
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Education, as it appears in the text, constitutes progress or
backwardness to that social group.

INTRODUGAD

A educacao brasileira tem: sido infiuenciada diretamente por
instituigGes internacionais ligadas aos interesses econdmicos
dos grandes centros capitalistas, Especialmente a partir da
década de 50, com a politica de desenvolvimento que abriu 0s
caminhos para a entrada do capital estrangeiro-transnacional e
o desenvolvimento industrial dai decorrente, a ingeréncia scbre
o sisterna educacional brasileirc comegou a se dar de forma mais
direta.

Os chamados Acordos MEC-USAID - ia exaustivamenie
examinados na literatura educacional - sao exemplos claros
dessa ingeréncia externa sobre nossos assuntos educacionais,
realizada muitas vezes através de programas de cooperacio e
intercambic. E sabido gue as reformas de ensino realizadas nos
anos 60/70 (Leis 5540/68 e 5692/71) foram resuitantes de
politicas de "cooperagao” desse tipo,

Tudo isso ocorreu por necessidade do desenvolvimento do
capitalismo no Brasil. O desenvolvimento industrial trouxe, dentre
outros fatores, exigéncias de uma mao- de-obra preparada para
atender ao modelo instaurado. Dai para cé, em termos
educacionais, passamos pelo ensino profissionalizante de %
Grau compulsdrio e pela preparac¢io para o trabalho. Hoje
estamos diante de uma nova Lei de Dirstrizes e Bases da
Educacéc e temos que indagar quais as novas exigéncias de
gualificagao que estao colocadas para o mundo do irabatho
neste final de século: O que as instituicdes internacionais de
cooperagac estéo crientando em termos educacionais; somaos,
hoje, autbnomos em relagdo aos assuntos educacionais; qual a
educacao que interessa acs trabalhadores e ao capital na atual
organizagdo do trabalho; como a nova LDB esta tratando a
relagdo trabalho-Educagéo; e serad possivel levar adiante, com
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a nova LDB, um projete educativo gque interesse aos traba-
thadores?

Estas séo quesides inguietanies em nossas cabegas. Este
trabalho pretende desenvolver aiguns argumentos que possam
contribuir para a discussac hoje travada em torne de Trabalho,
Tecnoiogia, Educacdo e LDB.

1- O TRABALHO, A EDUCAGAO
E A LEGISLAGAO EDUCACIONAL

Nos anos 80 e 70 o Brasil teve um impulso de modernizagéo
e de evolugdo do seu pargue industrial - hoje, em vérios setores,
obsoleto e pronto para ser sucateado - diretamente ligado aos
interesses do capital internacional e submetide as regras de uma
divisdo internacional do trabalho que, evidentemente, deixou
para 0s paises subdesenvolvidos ou "em desenvolvimento® as
inddstrias menos desenvolvidas tecnoclogicamente e que
empregavam grandes contingentes de trabalhadores. No Brasil,
como em todo o 32 Mundo, além da abundéncia de mao-de-
obra, o valor da forga de trabatho era (e &) extremamente barato.
Qutro aspecto importante é que, regra geral, paises como o Brasil
constituem-se em cobigados mercados de consumao.

A educagao cumpriria um papel fundamental para que
esses objetivos do capitalismo nacional e internacional se con-
solidassem. A necessidade de formar uma massa de traba-
lhadores minimamente preparada para atender 0s requisitos do
modelo de modernizagao proposto justificava a implantacéo da
reforma do ensino.

Instituicbes e programas de ajuda e cooperacédo inter-
nacional - tipo USAID, Banco Mundial, Alianga para o Progresso,
BIRD, etc - foram responsaveis pelas estrategias de desenvol-
vimento das areas sociais. No caso da educagio no Brasil, nao
exclusivamente mas especialmente, a USAID desempenhou
pape! determinante nas linhas gerais das reformas do ensino
superior e de | e {i graus.
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Com a Reforma do Ensine de | e il graus - Lel 5692/71- ©
trabalho “sntrou” na escola sob a forma de sondagem de ap-
tides e iniciacédo para o trabalho (1 Grau) e qualificagao profis-
sional obrigatdria (I Grau). O ensino vollou-se para uma
preparagao prof' ssional que deveria atender as demandas
evocadas pelo modelo politico e scondmico em andamento na
época.

A legislaco que encaminhou a reforma do ensino pres-
supunha certas condigdes basicas que podem ser rasumidas
em: existéncia de uma relagdo positiva e racional entre escola e
mercado de trabalho; caréncia de técnicos de nivel meédic para
o desenvolvimento do pais; valorizagio do diplorna {escalaridade
formal) pelas empresas; possibilidads do sistema  escolar as-
sumir a tarefa de formacéo da mao-de-obra necessaria para 0
mercado de trabalho; implantagac de um ensino Gnico de Il grau
para todo ¢ pafs, baseado no principio da educagac integral -
articulagdo entre educacio geral e formagao especial (Cury
et alii, 1982).

Por tras desta reforma estéo 0s pressupostos da Teoria do
Capital Humano. Uma das idélas muito veiculadas por essateoria
e certamente, ainda muito preésente em nossa socledade | & que
através da escola, através de uma aprendizagem profissional, é
nossivel mobilidade social, bons empregos e salérios altos. Pos-
sivelmenta um aluno trabalhador, ao ser indagadc se considera
importante o ensino profissionalizante, apresents uma resposta
sfirmativa. £ claro gue essa resposta pode ser interpretada de
diferentes maneiras e, ac ser analisada mais profundamente,
pode revelar outros significados como, por exemplo, um desejo
de conhscimento mais profundo sobre aspectos cientifico-
tecnolégicos e socials do trabalho. Mas, por outro fado, pode ser
um interesse imediato na profissionatizagédo, fruto em grande
medida, de uma ideclogia da profissionalizagéc muito propria da
teoria do Capital Humano.

0 modelo educacional implantado pela Lei 5692/71, em
virtude da crise econdmica da segunda metade da década de 70
- faléneia do milagre brasileiro - esfacela-se e suas contradiges

54 ] RBAE 8(2), jul./dez. 1682




nao podemn mais ser camufladas. Além do modelo nao ter con-
seguido atingir um dos seus mais propalados obistivos de forma
razoavelmente satisfatdria - a profissionalizagéo -, 0 mercado de
trabaino se mostrou incapaz de absorver 10da a mao-de-obra
"preparaca’ pela escola.

Quanto & profissionalizagdo dada pela escola ficou claro
gue: a) a profissionalizagéao visando resultados imediatos tinha
por base uma concepcdo unilateral de educacgéo, a medida em
que buscava uma formacgio “técnica” do homem; na pratica, a
idéia de uma educagdo geral articulada com uma formagéo
gspecial ndc ocorrey; b)Y a profissionalizacdo na maloria das
escolas foi implantada para cumprir um requisito legal g, assim,
as habilidades mais inlteis gue se possa imaginar foram implan-
tadas {1); ¢) a qualidade da educacgao profissional, em particular,
e da educagdo, em geral, nunca saiu da mediocridade e da
ineficiéncia - apesar de propalar a eficiéncia; d) as condigdes
materiais para implantacdo de um modelo profissionalizante tal
qual proposto na legisiacao nunca existiram, mesmao nas 2scolas
tecnicas tidas como de qualidade, como as Escolas Técnicas
Federais, p. ex.; &) por fim, mesmo as escolas consideradas de
qualidade, por mais modernas e avancadas tecnicamente, jamais
conseguiriam acompanhar 0s avangos tecnolégicos e cientificos
imptantados pelo capital, especiaiments na indistria, j& que ha,
por parie das empresas, um investimentc grande em pesguisa
para o desenvolvimento tecnologico - o gus n20 ocorre nas
escolas.

Todos estes pontos demonstram gue 0 projetc de ensino
profissionalizante da Lei 5692/77 nao 50 estava equivocado nos
seus principios & natureza {cosrente na logica do capital) mas
também em sua aplicabilidade. Por ouiro lado, o sistema
educacional ja havia cumprido um dos obietivos da reforma que
era oferecer um "exercito industrial de reserva”, capaz da manter
0s salarios em nivel baixo, mesmo naguelas fungdes tidas como
especializadas, como o técnico industrial de nivel medio, por
exempio.

Todo esse quadro acima exposto pode hoje ser visto com
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mais clareza. No entanto, o sistema enxergou suas proprias
debilidades bem antes do que se pudesse imaginar.

e PR A y
Pareceres 45/1872 o 78/1975 (2} do

AG s& analisar 03
Conselho Federal de Educagédo, pode ser percebido que O
contetido central da Lai 7044/82, ja estava sendc formulado,
mesmo que ainda de forma nebulosa e imprecisa, no Parecer
76/1975. Ja nos primeiros anos de reforma do ensino a idéia
contida no Parecer 45/1972 da profissionalizagao obrigatdria
para o H Grau, bassada num modelo técnico-industrial, e a
conseqiiente assimilagéo dos egressos do 1l Grau pelo mercado
de trabatho dada pela articulagao (linear) entre a escola e traba-
lho, sdo negadas pelo Parecer 76/1975 que "relaxa" a
profissionalizagéo obrigatdria ao falar da profissionalizagéo en-
quanto educagéo geral. Este é, a meu ver, o sixo ceniral da Lei
7044/82 que altera a Lei 5692/71.

O Parecer 76/1975 surge para "consertar’ a interpretacao
dada & Lei 5692/71 pelo Parecer 45/1972. Enquanto este entendia
a profissionalizac&o como uniao entre a atividade intelectual e a
atividade produtiva, aguele propde uma visdo mais tedrica dessa
formagao. Segundo Warde "a unidade teoria-pratica (...)
pressupbe uma racionalidade e flexibilidade do mercado de
trabaltho, assim como a unidade entre a escola e a produ¢ao -
inexistentes nas formacgdes sociais capitalistas” (Warde,
1983:86). Ora, 0 que © Parecer 76/1975 fez nada mais foi do que
concretizar em termos de legislagdo a dicotomia que existe na
realidade da producgdo, da esccla e da vida numa’ sociedade
capitalista. Ac cumprir essa finalidade prevista no parecer -
dicotomizar teoria e prética - a escola cumpre uma de suas
fungbes, ou seja."... incuicar a ideologia dominante {transmitir o
humanismo do nosso tempco’) para poder qualificar adequada-
mente para ¢ trabalho e se articular & anarquia do mercado.”
(Warde, 1883:87).

A Lei 7044/82 transformou este contetde do segundo
parecer do CFE em Lei. Esta lei, ao introduzir 0 conceito de
preparagao para o trabalho em substituicéo ao de habilitagao
profissional e quaiificagéo para ¢ trabaiho, veio reforgar e

~
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irazer de volta a idéia de um ensino propedéutico e, portanto,
dicotdmico no que se refere arelagdo tecoria-pratica. Apresentada
como corretora dos problemas existentes na educagéo desde a
implantagac da Reforma do Ensinc de | & i Graus, esia lei altera
parte da lei anterior muito mais para mascarar 03 problemas do
gue para scluciona-los.

A educagéo a que se chegou com a preparagao para o
trabalho da Lei 7044/82 nac seria, na pratica, a sducacéc
preconizada, em linhas gerais, pelo capitalismo no Brasil? Em
cutros termos: a profissionalizacac da legislagéo anterior estava
servindo ao modelo de desenvolvimento capitalista de nosso
pais? Qual é aformacéo para o trabalho gue as empresas estéo
a exigir?

Para responder a sssas questdes é preciso entrar numa
analise de nova LDB. Como a nova L.D.B. esta vendo a questéo
do trabatho e educagdo, mais especialmente, a guestdo da
formagé&o técnico-profissional? A Gltima vers&o do texto da Lai,
vers&o aprovada pela Camara dos Deputados, quando trata
desta problematica, inclui como principio norteador a Politecnia

(3).

Algumas preocupagtes advém desta definicdo da
legislagac:o que significa constar o principio da Politecnia nesta
Lei; € um avango real ou pura ilusdo; o conteddo geral da Lei é
compativel com essa definigéo; as outras definicbes quanto ao
ensinc tecnoldgico e profissional sdo coerentes com os
principios de uma educagéo politécnica; quais as reais condicdes
da aplicabilidade dessa determinacgéo legal?

Antes, porem, de discutir este problema, ¢ necessario
debater algumas questdes sobre o mundo do trabalho
contemporaneo (organizagéo do trabalho, processo de trabaino
g inovagdes tecnoldgicas) e sobre a educagéo dos trabathadores
(qualificacéo, desqualificagéo, requalificagéo). Esta discusséo &
de fundamental importancia para se pensar qual a educacio
demandada pelos trabathadores, por um lado, e pelo capital, por
outro, e gquais as implicagées da nova LDB na definicdo de um
projeto educacional para o pais neste momento.
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2- ORGANIZAGAC DO TRABALHO,
TECNOLOGIA E EDUCAGAD

Como se podem encarar as modificagoes tecnologicas que
ocorrem no mundo do rabalho?

Duas posicdss costumam ser tomadas frente a tecnologia:
urna otimista ou apologética e outra pessimista ou apocaliptica.

A perspectiva otimista entende que as inovagces
tecnoldgicas séo beneficas para o homem em todos os sentidos,
pois favorecem a meihoria da qualidade de vida, j& que podem
facilitar o trabalho desde o lar até afabrica. Entende-se, de acordo
com essa tendéncia, que os avangos da ciéncia e da tecnologia
s30 irreversivels e seria inGiil tentar obstaculiza-los. Mais do gue
iss0, NAc s6 seria Nt como também pouco inteligents, ia que
com as inavacdes tecnoldgicas é possivel produzir mais com
menos trabalho; é possivel resolver problemas fundamentais da
hurnanidade; & possivel eliminar as tarefas mais pesadas, in-
salubres, desgastantes, etc. etc... Os problemas ecoldgicos,
p.ex., decorrentes da implaniagéo dessas inovagoes, s&o fruto
de sua mé aplicacéo s, portanto, podem ser sclucionados tec-
nicarmnenie.

A visdo pessimista tambem considera a aplicagao de tec-
nologias avangadas como inevitavel. A diferenca em relagao ao
ponto de vista anterior & o carater negativo conferido atscnologia
e 4 ciénoia, o caratar desumanizador e degradante conferido ao
rabalho. Cai-se, aqui, num certo fatalismo gue tem por base &
idéia da inevitabilidade da sociedade consumista, onde o trabalho
& cada dia mais desqualificado, rotineire, desinteressante. Qual
a safda possivel? A sclugéo apontada por esta tendéncia nao
deixa de ser um DOUCO rousseauniana, romantica, 20 propor um
‘retorno 4s rafzes', uma volta ac passado, a natureza, aos
movimentos verdes. E de certa forma uma negagao de toda a
sociedade tecnologica.

Marx j& havia se defrontado com essas duas visoes. Em
relacao & primeira visdo uma analise critica aponta que 0
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problema nao esta na tecnologia & na ciéncla. Ha que se com-
preender que numa sccisdade capitalista a ciéncia e a tecnologia
sao forgas dominadas e incorporadas pelo capital. Assim, o
objetive da ciéncia e da tecnoclogia nao é faciitar a vida dos
nomens, nem criar empresas ou terminar com 03 itrabalhos
insaiubres e desgastanies, mas sim aumentar 0 lugro. Quanic 3
segunda visgo, Marx destacava ¢ ftrabaiho humano como
elemento transformador da natureza e da sociedade, criador de
tscnologias. Através da transformacgdo da natureza & possivel
desenvolver a vida. As contradigdes existenias hole entre homam
e natureza nac s&0 um problema téonico, mas da forma de
organizagao do trabalho e da sociedade e, conseglentamanis,
do uso que & felto da tecnologia.

Essas duas formas de encarar arealidads sao fetichizadas.
A superagao dessas visoes miopes ndo significa, no entanto,
gsquecer as formas degradanites gue o trebalho assume na
sociedade de classes.

Qual o impacto das inovagdes tecnolégicas na sociedade
atual e quais as consegidncias para a educagdo?

O trabalho desde o surgimentc do capitalismo tem tido um
desenvolvimento espetacular, passando por varias formas de
organizacao. Sob o dominio do capital essas formas visaram
sempre o controle e a exploracao do trabalho com a finalidade
da valorizacac do capital. Nesse processo poede ser identificado
ofendmeno da desqualificagao. A evolugao do sistema produtivo
pela modificagao da base l&cnica da producdo se da psle
incorporagao de um saber sobre o trabalhe gue & propric do
trabalhador qualiicado. Guantc mais o processo de trabalho s&
aprimora, com novas tecnologias e magquinas cada vez mais
autdbnomas, mais ¢ trabalho se desqualifica, j& que estando sob
o controle do capital este incorpora a ciéncia e tecnologia o saber
e as informactes qua antes pertenciam aquele.

A analise do desenvolvimento do processo de trabalho
capitalista mostra que desde a corporacao simples ¢ a
manufatura, passando pela maquinaria, chegando hojg a
automagao, o capital desenvoiveu estratégias para melhor con-
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trolar o trabalho, aumentar a exploragdo de mais-valia e ex-
propriar o saber do trabathador.

Alguns trabalhos conhecidos mostram © desenvolvimento
desse processo. Braverman (1987) estuda o processo de traba-
lho capitalista neste século e analisa o aumento das areas de
servicos e comércio, com a redugéo drastica da mao- de-obra
no campo e em setores da indGstria. O processo de
desqualificagdo é discutido e s&o apontadas algumas guestdes
sérias para a educagdo. Palicix (1882) demonstra que ha uma
tendéncia do processo de trabalho capitalista em ir criando uma
massa de frabathadores desqualificados e uma parcela cada vez
menor de trabathadores hiperqualificados. Mesmo fungoes tidas
numa determinada fase como qualificadas, como analistas de
sistema-computagéo, tendem & passar pelo Mmesmo processo de
desqualificagao.

Quanto mais a maguina evolui mais o trabalho se torna
simplificado. Hoje boa parte dos trabalhos - especialmente emn
setores desenvolvidos - ndo séo mais dificies de aprender do que
o manejo de um automove!, por exemplo. Seria essa, portanto,
nossa sina? Parece que n&o, pelo menos enquantc possibilidade.
Enguita (1988) mostra que as alternativas encontradas pelos
capitalistas para a organizagéo do trabalho nem sempre sao as
Unicas possiveis e, muitas vezes, sao escolhidas por finalidades
politicas de controle sobre o trabalhc mesmo gquando nao se
mostram mais produtivas e rentaveis. Enguita cita trés exemplos-
laminacdo; maquina ferramenta de controle numerico/MFCN;
o da rede hospitalar - para demenstrar que dentre fungbes que
poderiam aumentar a produtividade, desde que modificadas, as
escolhas sempre séo feitas com a finalidade de aumentar o
controle e eliminar a forga de trabalho mais qualificada. Para
melhor esclarecer essa questéo parece importante citar na in-
tegra, apesar de um tanto longo, um dos exemplos fornacidos
por Enguita: “Suponhamos um equipamento de faminagdo. Em
sua forma mais simples, ele pode ser manejado por trés traba-
ihadores: um alimenia-o, um segundo controla, mediante dis-
positivos, a posigdo dos objetivos a laminar, introduz e retira-os
dos tanques que contém as solugbes, reguia a temperatura & 0
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tempo de imersao, etc., e um terceiro descarrega-o. Qualqusr
dessas fases 6, em principio, automatizavel: e, qualqguer que seja
a opcdo, postos de trabalfio serdo eliminados se o produtc
permanegcer constamnte. Ha, porém, oifsrengas substancials
entre automatizar uma fase ou outra: se se automatizam o car-
regamento efou o descarregameanio, conserva-se ¢ trabalhio de
controle e regulacdo do processo de jaminacéo, que é o mais
qualificado dos trés e o que permite acs trabalhadores infiuir
scbre o ritmo de produgéo; se, pelo contrario, sg automatiza ©
controle da propria laminacéo, suprime-se ¢ posto de trabalho
mais qualificado e se obriga aos trabalhadores que carregam
descarregam a fazé-lo segundo o ritmo do dispositivo
autornatico. Qualquer dessas opgdes pode ser defendida em
termos de produtividade, mas a segunda é a mails provavel de
ser adotada, porque elimina a forga de trabatho mais cara g
reforga o controle empresarial’. (ENGUITA, 1988:45)

Fica claro que a implantagao de novas iecnologias e
processos de automacdo nos processos produtivos nag é
"naturalmente” desqualificadora. Ha estratégias de exploracéo e
controle dos capitalisias sobre os trabalhadores quando or-
ganizam a producio sob seus critérios, 0s guais nem sempre $ao
0$ mais produtivos, tecnicamente” falando.

Este € um lado do problema. Outro aspecto indica gue a
imposigéo dessas estratégias de controle e desqualificacdo ndo
& realizadla tranglilamente. O processo de producéc ndo &
constituido somente de maguinas, matériais-primas e padrbes,
Os trabalnadores, como importanies atores do processo ds
produgac, lutam eresistem para impedir a desquaiificacgo do seu
trabalho. Ha uma uta de classes em desenvolvimentio: 0s ob-
jetivos do capitalismo, portante, dependerdo da capacidade e
disposicéo de luta dos trabalhadores na imposicdo dos seus
objetivos & anseios.

Frente ao processo de automacgdo nos locais de trabalho
os sindicatos e s trabalhadores tem obtido algumas conquistas.
Essas conguistas podem ser identificadas em alguns paises com
a Noruega, Alemanha, Australia, Japdo, Franga e outros. Em
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varios acordos coletados os trabalhadores vém conseguindo,
quando da implantagdo de novas tecnologias, garantias de
emprego, retreinaments, comissdes para discutir onde e como
implantar a automagcao, seguro-desemprego, etc. (ESPINDOLA,
1985).

No entanto, as perspectivas de aceleragoes da automacéo
$a0 reais e trarao sérios problemas para a sociedade, particuiar-
mente para a classe trabalhadora. Segundo dados de uma
Central Sindical suropéia, em dez anos (anocs 2000) “... &
popufagdo economicamente ativa estara dividida em trés seg-
mentos: 25% trabalhadores permanentes, protegidos e com
aftos salarios, 26% trabaihadorss periféricos, com empregos
precarios, baixos saldrios e 50% desempregados, semi-
empregados e excluidos" (CASTRO, s.d.). O impacto da
incorporagao na producgdo de processos automatizados e infor-
matizados sobre o empregs e as condicdes de trabalho sdo
profundos e poderdo resultar em graves problemas sociais.
Véarios estudos procuram  detectar esses impactos e discutir
alternativas (SCHAFF, 1990; ESPINDOLA, 1685; CORIAT, 1988).

Essa revolugao tecnoldgica esbarra em alguns fimites que
devern ser considerados: 1) limites sociais - uma sociedade ndo
poderéd funcionar com indices tdo alarmantes de desemprego e
tao mas condigdes de trabalho sem que o Estado intervenha,
através de politicas sociais, para garantr as condigbes de vida
(salério-desemprego, escolas, alimentacéo, salude, criagao de
empregos, efc.} - essa situagao coloca em questao toda a poiftica
neo-liberal; 2) limites politicos - a participagéo politica da
sociedade tera que ser discutida, pois 0s trabalhadores estao em
movimento, resistindo e lutando contra as conseqléncias da
"sociedade informatica” e certamente este problema se colocard
para o conjunto da sociedade; 3} limites econdmicos - se o futuro
da automacao e retirar o trabalhador da produgéo, ja que as
maquinas e os robds néo lutam nem fazem greve, de onde saird
anrmais-valia? Mesmao que se argumante gue muitos setores ainda
dependem do trabalho {principaimente palses do terceirc
mundo) a fabrica totalmente automatizada néo deixa de ser uma
possibilidade real. Pode ser argumentado também gue a
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orodutividade deste tipo de produgao & tdo grande que ©
acimulo ocorreria pela quantidade. Sabe-se, no entanto, gue a
reproducéo do capital se dé pelo acimulo do sobre-trabalho, do
trabalho nao pago, enfim, da mais-vaiia. £ ciaro que a exploragso
de mais-valia ern setores mals atrasados tecnologicaments pode
custear os setores mais avangados, mas onde ficao fimdo winel?
Parece que essa questao deve ser mais aprofundada e aqui esta
colocada como especulagio. Outro aspecto a ser considerado
é que esses processos de mudangas tecnologicas no setor
produtivo provocam uma acentuada diminuicac do namero de
trabathadores nos satores priméario e secundario da produgao,
aumentando o setor tercidrio da economia, ou seja, 0core ©
processo denominado terceirizagado da economia. NoO entanto
o setor de servicos também podara ser - e esta sendo - automa-
tizado.

Se por um lado o desenvolvimanto tecnologico traz em si
varios aspectos gue ressaliam uma negatividade, por outro abre
uma série de possibilidades que ressaltam uma positividade.
Ninguém deseja um retorno as formas primitivas de produgas,
mas também ndo é desejavel que as atuais formas de
organizagdo do trabaho e da produgdo se perpetuem. Ao
contrario, & necessario que sejam transformadas. Contudo, &
preciso entender qual & esse desenvolvimento tecnoldgico que
estd ocorrendo, qual sua positividade, e como se coloca a
educacao do trabathador.

Para tanto & preciso entender que 0S Precesseos produtivos
em todos os setores (primario, secundério e terciario) se assen-
tam sobre 0s mesmos principios cientifico - tecnoldgicos. Ha um
processo de homogensizagao das bases cientifico - técnicas:
"wm amplo uso da padronizag@o, normalizagao e unificagac (...).
Os principios de funcionamenio dos equipamentos automaticos
e dos computadores possuern, em todos 0s selores, idénticas
bases cientifico-técnicas. Com o desenvolvimento da tecnica,
sdo cada vez menos as acbes especificamente caracieristicas
de um dado setor e aumentam as que interligam diversas areas
indusiriais. Eliminam-se também as diferencas existentes quanio
& complexidade de trabalhos (tendéncia & homogeneizagao do

~
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trabalho) e o nivel de qualificacdo dos trabalhadores. A
comunhdc das bases cigntifico-tecnoldgicas da produgao feva

a integracdoc do trabalho e das profissbes, os operarios podem
agora altarar i r—‘tm;lnr marnie as suas ff.‘ﬂf;ﬂ.ﬂt} muda o contetido e

st dlirbd

o caratar do seu irabalho® (Batychev, 1987 - apud FRIGOTTO,
1289).

A homogeneizagaco cientifica dos processcs produtivos
imp&e a necessidade de uma polivaléncia. A polivaléncia exige a
formagéo de um trabalhador mais qualificado, capaz de dar conta
de varias fungdes, podendo desenvclver habilidades para
diferentes atividades laborais. Essa polivaléncia é possibilitada
pelo desenvolvimento cientifico, & al é que precisamos detectar
a positividade da atual organizagao do trabalho para a formacéo
do trabalhador {4).

Para o capital essa polivaléncia pode significar um maior
controle sobre o trabalho na medida em que pode dispor do
trabathador em varias funcées e, assim, desloca-lo para diferen-
tes postos de trabalho evitando um profunda compreenséo dos
principios cientificos e técnicos, além de, fracionando a estrutura
de trabalho, manter o poder sobre os trabalhadores.

Para os trabalhadores a polivaléncia permite, contraditoria-
mente, uma penetragao mais diversificada nos diferentes setores
da produgo, o que pode possibilitar uma compreensao mais
global da produgéo. Para estes, no entanto, ndo interessa uma
formagéo ilustrada” resultante do somatério de algumas
informacdes que os capacite Ao somente para o desempenho
de variadas atividades, sem que dominem os principios, as
técnicas, 0s mecanismos dos avancos da ciéncia. Para os traba-
Inadores é preciso mais do que issc. £ necessario uma formagao
politécnica.

3- A EDUCAGAC NA OTICA DOS TRABALHADORES

A forma como o capitalismo organiza o trabalho apresenta
algumas caracteristicas que s@c importantes para a analise da
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educacao. O trabaiho capitalistz, baseado na divisdo social g
técnica, impde um modelo alienado, fragmentado, dividido,
rotineiro. Esta forma de organizar o sistermna produtive & baseado
na divisao entre o trabalho manual 2 o trabalho intelectual.
Quanto mais esse modelo se desenvolve, mais se aprofunda
essa divisdo. Mesmo que o desenvolvimento tecnoldgico colo-
gue como necessario um trabalhador pelivalente, do ponto de
vista da burguesia e do capital a concepgac de homem &
unilateral.

A perspectiva educativa do capitalismo, baseado na
unilateraiidade, mesmo quando eventualmente relaciona a
educagao com o trabalho - de acordo com suas conveniéncias,
oferece aos trabathadores um aprendizado gue nac ultrapassa
os rudimentos de nogdes cientificas e sustenta-se num
treinamento de habilidades necessarias somente para a
execucao de determinadas stividades. Inclui, também, essa
educagao, a aquisicao de valores e atitudes disciplinadoras e
doutrindrias para que o trabaihader seja dominado ideciogica-
menie.

Se a forma como sistema produtivo capitalista esta or-
ganizado traz em si elementos gque podem caracterizar uma
negatividade do trabalho, apresenta também, come foi visto, um
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico capaz de proporcionar
uma série de avangos para a humanidade, que sao do interesse
dos trabalhadores. Enfim, existe uma positividade do trabalho
gue deve ser aprofundada e desenvolvida.

O trabalho em sua dimensdo positiva aparece como
manifesicdo da vida, como forma dos homens transformarem a
natureza e a vida e as relagdes entre si mesmos. Marx ja anun-
ciava que uma educacao para os frabalhadores deveria iniciar
desde a infancia, unificada com o trabalho real, concreto, ligado
ao sistema produiivo. Para tanto, apontava a politecnia como
uma concepgdo educativa capaz de ser articulada com 08
avangos da ciéncia e da tecnologia e que englobaria uma
formacdo multifacetada, onilateral,

O que vem a ser Politecnia? "A palavra grega TECNIA ¢
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empregada no sentidc de tecnica, mas também se refere a
construcdo. Dessa forma, o conceito de politecnia tem sido
entendido como agquele que permite o dominio de vérias
iecnicas, rmas, quando se pesquisa o seu real eniendimenio, se
verifica que é o segundo significado da palavra TECNIA a que
& preciso ressaltar. Assim, 0 ensino politécnico seria aquele que
permitiria a construgdo multipia do homem, o seu desenvol-
vimento onilateral, ou sgja, nos seus varics lados”. (MACHADO,
s.d.: 28).

A educagao politécnica coincide com uma visao onilateral
de homem. A concepgao onilateral baseia-se *(...) na apreensao
do homem enquanto uma totalidade histérica que &, a0 mesmo
tempo, ‘natureza’, individualidade e, sobretudo, relagio social.
Uma unidade na diversidade fisica, psiquica e social: um ser de
necessidades imperativas (mundo da necessidade material) em
cuja satisfagdo se fundam suas possibilidades de crescimento
am outras esferas (mundo da liberdade).” (FRIGOTTO, 1889:25).

A Politecnia, enguanto projeta educative, abrange trés eixos
gue devem ser norteadores: a) uma visao de homem construida
na pesrpectiva da onilateralidade; b) uma educagéo articulada
com a produgao real, buscando a superacgao da divisdo entre
trabalho manual e intelectual através da unidade teoria-pratica;
c) ter como objetivo o dominio das bases cientificas e técnicas
do sistema produtivo.

A literatura educacional brasileira enfrenta essa guestao da
nolitecnia e alguns trabalhos tém se preocupado seriaments com
ela (ARROYO, s.d.; 1980; MACHADO, 1989; NOSELLA, 19%0}.
Dentro dessa discussao um ponto que se destaca & o conteldo
da educagéo politecnica, principalmente pelo fato de alguns
setores da sociedade desejarem essa tematica na nova LDB.
tucflia Machado consegue uma boa sintese dessas
preccupagoses guando busca precisar que ¢s objetos de estudo
numa perspectiva politécnica se referem: "a) as bases das
ciéncias contemporérieas, corm seus conceltos, principios e leis,
gue servem de alicerce acs diversos tipos de inventos e
solugdes; b) aos principios gerais das técnicas e da tecnologia,
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de carater operacional e funcional, que expressam o Uso das
leis cientificas, e gue informarm sobre 0s meios de trabalhos, 08
tipos e caracteristicas dos materiais, as formas de energia, etc.;
C) as parlicularidades dos melodos lecnolbgicos gue envolvern,
enire outras atividades, o conirole, o diagnostico, a montagem,
a instalagdo, a calibragem e o ajustamenio, a invengao, a
planificacdo, etc.; d) aos principios da organizagao da produgéo
& da economia, analisando-se o frabalho humano, suas formas
Sociais, a estrutura social, 0s principais ramos da produgao, as
normas sociais, a base geogrdfica das relacdes socials, 08
impactos sobre a natureza e qualidads da vida humana, etc.”
(MACHADOC, s.d.:28} (Grifcs meus).

Essa formagéo, segundo a autora, deverd incluir ainda a
aquisicao: "a) de habilidades fisicas e mantals, enire as quais as
gue permitern o uso de recursos como mapas, graficos, tabelas,
medidas, documentacdo técnica, eic; b} do manejo de in-
strumentos basicos, iniciando-se nos mais simples e elemen-
tares, presentes na maioria dos processcs de produgéo,
passando-se pela sua localizagdo como partes integrantes dos
mecanismos complexcs, até a utilizagdo dos recursocs
oferecidos pela moderna compultacdo,; ¢) da capacidade de
orientagdc no sistema da producdo social, de tal forma que
permita ao individuo compreender as questbes relativas a sua
inversao no trabatho social, 0s problemas éticos e as formas de
participacdo social". (MACHADQ, s.d.; 29).

Essa & a perspectiva de educacio gue os trabalhadores
historicamente t&m procurado construir. Ela & cbra da luta dos
trabalhadores e sempre esteve presente, Mesmo gue, as vezes,
de forma imprecisa, nas organizagdes sindicais e partidarias de
radiggo popuiar. Essa idéla de uma formagéo miltipla persegue
os trabalhadores e foi construlda em oposigac aos principios
educativos da burguesia, que ela sempre quis impor Como univer-
sais.

A formacdo politdcnica tem o trabalho como principio
educative. Mas nac gualquer trabalhc. O trabalho real, concreto,
gue inclui a analise dos processos produtives, da organizagao
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do trabalho e das relagbes sociais que dai advém. Esta
concepcéo difere daquela da burguesia, gue busca vincuiar &
sdunacdo & o trabatho com a finalidade de fornecer aos trabal-
hadores uma educagdo gue prepare para o mercaco, para uma
profissionalizagéo que, mesmo mediata, nada tem a ver comuma
formacgao que permita a compreensao giobal da realidade.

4- A EDUCACAO NO PROJETO DE LEIE
A EDUCAGAC Na OTICA DOS TRABALHADORES.

O texto da LDB aprovado pela Comissdo de Educagéo,
Cultura & Desportos - &, sem sombra de divida, o resultado de
umn esforgo da sociedade civil organizada. Através do Forum
Nacional de Educacio as entidades preocupadas com a questao
educacional puderam discutir, encaminhar e gestionar, junto ao
Congresso Nacional, para que 0s propostas surgidas deste
movimento de educadores, cientistas e sindicatos fossem con-
templadas no texto final. O textc inegavelmente traz a marca
deste movimento.

No entanto, nem todas as propostas foram garantidas
como se desejaria e, tampouco, havia consenso em torno de
algumas das principais problematicas. De qualquer forma o texto
expressa o resuitado do embate entre muitos interesses que
estavam em jego. O texto é, afinal, © gue o movimento social
consequiu fazer dele, considerando-se todas as mediagbes
necessarias entre congresso & sociedade. E preciso, pois, con-
tinuar discutindo no sentido de avaliar o que foi feitc e por onde
se podera avangar em certas questdes que podem se mostrar
equivocadas.

A questdo da Politecnia é uma dessas problematicas em
torno da qual néc havia consenso, tantc no sentide de inclui-ia
(ou ndo) no texio quantc no sentidc da definicao de seu
conteddo.

Uma das primeiras consideragbes que devem ser feitas a
este respeito é, como alerta FRIGOTTO, gue: "Uma das
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estratégias de esvaziamento de conceitos ou categorias, no
campo educacional, tem sido a sua apropriacdo formal e
anacrbnoca pelas instdncias burocraticas. Um exemplo
elucidativo disto tem ccorrido com a categoria trabalho como
principic educativo, e pode ocorrer com a concepcao de politec-
nia". (FRIGOTTO, 1889; 24- 25)

No artigo 53 do texto da nova LDB estd expresso que
‘assegurada aos alunos aintegralidade da educagdo basica, que
associa a educagao ma’ls geral, nesta etapa, as bases de uma
educago tecnoldgica e politécnica, conforme disposto no artigo
51, 0 ensino podera, mediante ampliagdo da sua duracéo e carga
hordria global, incluir objetivos adicionais de uma educacéo
profissional".

Em primeiro lugar, & preciso indagar: ndo teriamos embar-
cado naguilo a respeitc do gue FRIGOTTO alerta no texto acima?
Ou seja, a incluséo do termo " educagao tecnolégica e
politécnica” ndo podera significar um esvaziamento do sig-
nificado real de politecnia - concepgéo esta tdo cara para ¢
movimento dos trabalhadores ao longo de toda a sua histdria?

E preciso entender que por estar incluida num texto de lei
a politecria nao estara garantida, mas podera ser uma letra
morta, opacizada pela politica educacional do Estado. Nao sera
também por ndo estar, neste momento, incluida na legislagao,
que uma educagao politécnica deixara de ser realizada. O que
vai definir 0 alcance desta concepgac & a luta de classes, o
processe historico, enfim, a luta tedrico-prética qué os traba-
lhadores conseguirem empreender. Néo basta desejarmos a
politecnia e escrevermos lindas palavras em alguma lei. A
educacéo dos trabalhadores seré 0 que eles conseguirem fazer
dela na luta contra o capital, com todas as contradicdes daf
decorrentes.

Em segundo tugar, o texio da lei separa a "educacéo
tecnoldgica e politéenica’ da "educagéo profissional’. O capitulo
Xl, quando trata da Formacao Tecnica-Profissional, diz no art. 56,
paragrafo 22, que essa formagao serd dada predominantemente
fora do sistema de Ensine regular, ficando a cargo de instituigdes
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especializadas (SENAL SENAR, etc. ) ou no propric local de
trabalho.

Ora, além de fragmentar = equcacac entre formagéo
técnico-profissional e educagao geral - com bases tecnologicas
g politécnicas - privilegia que aquela formagéo seja dada, na
préatica, por guem hoje j4 a oferece; ou, ainda, que seja oferecida
nos locais de trabalho, deixando assim livreé para que 0s
empresérios organizem a formagao de seus empregados. Esta
¢ a educacao politécnica proposta?

A definigio dessa educagao aparecs no artigo 51 do texto.
O ensino médio {...) terd 0s seguintes objetivos especificos:

{- O aprofundamento € a consolidacdo dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental:

il- A prepagédo do educando para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar, Com flexibiliclade, a novas
condicbes de ocupagac ou aperfeicoamento posterior;

- O desenvolvimento da capacidade de pensamento
autbnomo;

1v- A compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a pratica, no ensino de cada disciplina cientifica". (Grifo
meu).

Ao tratar do curriculo do ensino médio o artigo 52 diz que
este: " |- destacara a educagao tecnologica bésica, a
compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes,
0 processo histérico de transformagdo da sociedade e da cul-
tura, e a lingua portuguesa como instrumento de comunicagao,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania: {...) (Grifo
meu).

Como costuma dizer Miguel Arroyo, nao ha possibilidade
da Poi-TECNIA realizar-se sem TECNIA. Se observarmos a
definicac e implicagbes da politecnia utilizadas antes neste traba-
Iho e as empregadas no texto da lei, poderemos identificar
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diferencas susbstanciais. A politecnia - com tecnia - pressupde o
dominio, 0 manuseio, a apropriagdo dos mecanismos e
principios da ciéncia e da tecnologia. A legislagio fala sempra em
compreensao dos conhecimentos cientificos. Do outro ponto de
vista dos trabalhadores a compreensao & necessaria mas insufi-
ciente.

Mesmo que a lei seja aprovada como esta j& se pode
identificar que a educagdo com base no trabalho pode continuar
sendo uma educagdo que interessa para © capital, e ainda
Corrermos o risce de ver esvair-se como "agua entre as maos” um
conceito que historicamente foi muito pelejado pela classe traba-
fhadora.

H&, como se pode ver, a possibilidads de qus o ensino a
ser implantado pela LDB continue dicotdmico, tendo de um lado
uma educagao "llustrada’ - chamada de politécnica - e de outro
a formacéo técnica-profissional.

Essa possibilidade & muito real. N&o estamos vendo fantas-
mas onde nao existem. No atual desenvolvimento do capitalismo,
corm todos os avanges cientificos e tecnoldgicos j& considerados,
qual a educagdo que convem desde a Stica do capital? Em
matéria da Folha de S&o Paulo, de 29 de abril de 1890, sobre um
refatorio confidencial do Banco Mundial, fica muito claro quais
s&0, hoje, os objetivos para educagao preconizados por este tipo
de agéncia de cooperagao internacional.

Este relatdrio refere-se a uma parte de estudos confiden-
ciais realizados periodicamente e que possuem a finalidade de
‘orientar a concessdo ou nao de empréstimos a paises do
Terceiro Mundo®. G relatorio faz uma andlise do ensino de 22 grau
no Brasil e aponta para a sua faléncia. Segundo ¢ jornal, para o
Banco Mundial, “investir em cursos técnicos ou profissionalizan-
tes é uma opgdo caduca de educacédo - ou nas palavras dos
analistas do Banco, uma falta de visdo estratégica’. O que as
industrias e empresas exigem cada vez mais sac trabalhadores
com Solida - mesmo que basica - formagdc em matematica,
lingua e ciéncia. Com esse ‘repertéric’ é possivel treinar o
individuo no frabalho com qualquer maquina®. (SINGER, 1950}
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O Banco Mundial e seus técnicos sabem muito bem que 0S8
processos produtivos estao se homogeneizando e que o trabaino
esta cada vez mais simplificado. Para eles isso é importante pois
se torna facil *treinar’ trabalhadores para atuar em diferentes
setores. Dal que, para eles, a profissionalizagao estreitanao serve
mais como serviu ha algumas décadas, quando da
industriatizacao no Brasil referida no inicio deste texto.

Certamente os educadores brasileiros consideram gue &
profissionalizagéo especifica e imediata ¢ inadequada & nao
atende as necessidades dos trabalhadores. Contudo, nao se
trata de buscar uma formacéo “gerai‘gue possibilite melhor
“treinar” a forga de trabalho para desempenhar variadas funces.
O sentido de uma educagao global, politéenica, multifacetada,
como ja foi exposto, € muito mais ampla do que isso.

O que se quer discutir é se a formulagao que encontramos
no texto da nova LDB abre ou naoc espago para uma
compreensac de ensino proxima daguela que © Banco Mundiat
prega para 0s paises do Terceiro Mundo.

Queremos entender que sim, principaimente porque o
Estado brasileiro atual rege-se pela cartilha dos agentes inter-
nacionais. Muitos interesses estac em jogo, e as novas politicas
tecnoldgicas e industriais mostram que a orientagao educacional
para 0 Brasil pode seguir a orientacgo dos paises centrais do
capitalismo.

Por fim, & preciso dizer que a luta n&o esta perdida. Como
j& foi colocade, a luta dos trabalhadores, o processo historico, é
que irdo definir todo esse processo. E possivel, porém gue ao
imaginarmos que estavamos avangando O que efetivamente
ocorria era uma reacomodacéo do aparelho de Estado para
novas realidades. Perdemos talvez a chance de resguardar a
politecnia enquanto conceits historicamente construido. Mais do
que fazer uma legislagdo com uma terminologia apropriaca, seria
melhor se tivéssemos conseguido um conteddo apropriado para
alegislag&o. Isto os movimentos sociais ainda nao conquistaram
e, como se sabe que as transformagdes nac sao feitas por leis
mas estas & que S&o uma expressao das transformagdes sociais
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e politicas, cabe aos trabalhadores construirem um processo de
luta que contemple seus anseios e reivindicacdes nestas novas
realidades da organizagéo do trabalho, da ciéncia e da produgéo.

CONCLUSAO

Para concluir este trabalho € importante retornar as
indagagoes inciais. Os estudos e as argumentagdes desenvol-
vidas ate aqui nos permitern dar énfase aos seguintes pontos:

1. As andlises do atual desenvolvimento do trabatho, da
ciéncia e da tecnologia nos mostram que, cada vez mais, é
precisc entender que tanto para os trabainadcres quanto para ¢
capital ha uma necessidade objetiva de modificar a sducacéo.

Pela dtica do capital hé necessidade de uma educagéo
capaz de criar um trabalhador adeguadoe para os novos proces-
S0s produtivos. Essa educaczo deve ser dentro & fora dos locais
de trabalho. A escola deve favorecer uma formacéo profissional
nao mais imediata e estrita, mas uma formacgac que prepare um
trabalhador "volante" capaz de exercer diferentes fungbes em
diferentes ramos de atividades. Nos locais de trabalho, n&o
exclusivamente mas especiaimente, s8o desenvolvidas
estrategias de contrcle através da propria organizacao do trabal-
ho. Isto se da por meio da hierarquia, das opcdes adotadas na
organizagao do processoe de trabalho, da expropriagéo do saber
do trabalhor sobre ¢ trabalhe, e de outras formas de dis-
ciplinamento e controle ja conhecidas.

Enfim, este projeto educativo visa a valorizagao do capital,
apesar de apresentar-se muitas vezes como um projeto de
educacao integral do homem,

Para os trabalhadores a complexidade do mundo do traba-
ino atual, apesar de apresentar uma negatividade - pelas formas
degradantes e desqualificadoras com que se concretiza, permite
uma positividade que deve ser aprofundada, ja que abre uma
série de possibilidades para o desenvcivimento humano. Este
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desenvolvimento esté obstaculizado pelas formas como ¢ trabal-
ho, a ciéncia e a tecnologia estdo organizados e empregados sob
o controle do capital.

A educacdc adeguada para o trabalhador enfrentar a
realidade atual do trabalho deve se basear numa formagéo
onilateral, politécnica, que tenha o trabalho como principio
educativo. Nac se trata aqui de uma formagao polivalents - que
treine o trabalhador para variados desempenhos, nem tampouco
de uma formacgéo diluida, propedéutica, baseada em nogdes
gerais, que nao permita uma apropriagéo real dos principios e
mecanismos da técnica, da ciéncia e da tecnologia. Para essa
conquista n&o sera suficiente um melnoramento dos conteudos
- mais ou menos criticos - ou uma formagao diversificada que
trate de varias modalidades de ciéncias e ramos de frabalho. A
politecnia é mais do que isso; significa uma compreenséac de
educacaoc e de homem gue leve em conta o Individuc enguanto
uma totalidade concreta e, assim sendo, nao podera ser conquis-
tada somente com um melhoramento dos conteidos e da
qualidade da escola, mas sim como resultado dos processos
sociais e politicos em andamento. Pela otica dos trabalhadores
gste projeto &, no funde, um projeto de classe.

2. De acordo com o ja citado relatério do Bance Mundial,
fica claro que o capitalismo esta construinde um projeto
educativo para atender seus interesses.

A andlise histdrica das politicas educacicnais elaboradas
por Grgdos deste tipo mostra que elas s&o impostas, especial-
mente a0s paises do Teceiro Mundo, e desenvelvidas segundo
as orientagdes dos grandes centros. Essa imposigac ocorre
através de pressbes econdmicas e politicas, incentives e
boicotes de produtos e mercado e, em alguns ¢asos, até mesmo
por imposi¢ac mittar.

A visdo de educacdo do Banco Mundial, esbogada na
matéria da Folha de Sao Paulo, parece ser 0 contetido educativo
de uma nova ofensiva - politica e educacional - gue sofreremos
por parte do capitalismo central,
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3. Conforme discussao anterior, a questao & saber se a
nova LDB, no que se refere ac ensino técnico-profissional, & um
para s sSeus in

Sabemos que o contelido da educagdo dos trabalhadores
sera, muito mais do gue um texio de lei, o resultado da luta que
hoje se trava na sociedade. No entanto, parece que o contelida
dado no texto da proposta de lei para a politecnia ndo cor-
responde ac contelido atribuido historicamente pelos traba-
thadores. E preciso, pois, destacar, para que tenhamos clareza
de onde estamos pisando, que ao pensarmos gue estamos
avangando numa perspectiva politécnica poderemos estar
caminhando pelas trilhas de uma educagéo "politécnica" es-
vaziada tal qual a educagéo proposta pslo Banco Mundial.

A margem que separa um projeto educative do cutro é,
para ¢ senso comum, muito pequena. Esperamos ter dado uma
pequena contribuicdo para o debate desta tematica, que esta
exigindo maior aprofundamento.

NOTAS

{1} Por um lado, as habilitagbes eram obtidas por cursos
que nao preparavam ¢s alunocs para a complexidade do trabalho
no mundo contemporaneo e, por outro lado, muitas habilitagoes
"oreparavam’” alunos para fungdes inexistentes ou saturadas no
mercado de trabalho da regiao onde a escola estava situada,
come, auxiliar de laboratorio, auxiliar de escritdric, decorador,
etc...

(2) Para uma anélise mais detalhada e profunda sobre estes
pareceres ver WARDE, Mirian Jorge. Educacao e Estrutura
Social: A Profissionalizacac em Questao. Sao Paulo, Moraes,
3% ad. rev.1983.

(3) Trata-se agui do texto aprovade pela Comissac de
Educacac, Cultura e Desporto - junhc de 18380, nao sendo,
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portanto, a redagao definitiva. O Senador Marco Maciel (PFL) ja
retirou essa versdo e podera apresentar um cutro projeto. A
versdo aqui discutida, contudo, serd a primeira, pois é a que
reflste 0 que a sociedade civil crganizada conseguiu elaborar
através de suas entidades e organizagao.

(4) Enguita no trabalho citado trata também dessa questéo.
O autor emprega, no entanto, o termo polivaléncia, nao fazendo
uma distingao precisa polivaléncia e politecnia.
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PARTICIPACAO DA UNIVERSIDADE COM 08
DEMAIS NIVEIS DE ENSINO E A FORMACAO DO
EDUCADOR - NOVAS PERSPECTIVAS PARA

BB g e pen 5 P s o

O ADMINISTRADOR DA EDUCACAQ *

Fldvia Cbino Corréa Werle **

RESUMO

A integragdo dos diferentes niveis e graus de ensino
é discutida a partir da pratica em uma IES do RGS. Destaca
a formacao do administrador de educagdo como
necessaria dentro da racionalidade pratica e a defende em
nivel de pds-graduacdo strito sensu, caracterizando esta
alternativa como predominantemente adotada no estado -
do Rio Grande do Sul,

ABSTRACT

This paper discusses the integration between the
different levels and grades of teaching, issuing from the
practice of one educational institution of the state of Rio
Grande do Sul. It emphasizes the formation of the educa-
tional administrator as necessary inthe practical rationality,
advocating that it schould be offered In graduate courses,
characterizing this alternative as predominantly adopated
in the state of Rio Grande do Sul.

"A experiéncia fol das melhores possiveis, aprendi tanta
coisa que parece que dei aula durante um ano®.

"Foi de major relevédncia, visto que ao pdr 0s pés pela
primeira vez como educador na sala de aula, todas as minhas

* Trabaiho apresentado no Il Encontro da Administracio da Educacio da Renifo Sul do
Brasil - Parana, Santa Catarina, Rie Grande do Sul. Promogio ADEGS, ANPAES Regiso
Sul AAESC, Parto Alegre, 10/10/1890,

% Protessora da Universidade do Vaie do Rio dos Sinos e da Pontifcla Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul. Douteranda ern Educagio peta PUC-RS
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teorias de universidade calram aos meus pés, a pratica €
diferente e sem igual.

"Avalidade estd em podermos analisar mais realisticamente
a disfuncéo desta escola em nossa socledade’.

“Foi um dos trabalhos mais marcantes de minha vida,
principalmente por ser a primeira vez que exerci esta fungéo (a
de professor). Como resultado constatei que me frustrei muito
pois a prética e a teoria se encontram muito distantes. Talvez eu
tivesse que me frustar para poder avaliar 0s resuftados. Mas por
outro lado foi uma das “cadefras" que mais conhecimento me
propiciou’.

"Foi minha primeira experiéncia com criangas nesta faixa
etdria. Trouxe muita trangdilidade guanto ao curso que optel; o
trabalho de professor & gratificante € compensador pois se esta
aprendendo também”.

"Eoi como um vestibular. Tenho certeza de ter conseguido
a melhor experiéncia e também a confianca de mais tarde Ser
uma boa profissional”.

"4 extensao e a profundidade da presente experiéncia foi
tal que, certamente, fazer uma avaliagao agora seria um tanto
apressado. Mas posso dizer que foi excelente, pena que foram
poucos dias”.

sAumentei minha consciéncia historica e pude ver a
importdncia dos educadores como um instrumento de
mudancgas sociais’.

Estes depoimentos s&o de universitérios e datam de 1983-
84,

Na época a Universidade do Vale do Rio dos Sinos-
UNISINOS, participandc do Programa de Integracao da Univer-
sidade com ¢ Ensinc Bésico, desenvolveu o projetor Uma
Proposta de Agéc Integrada para a Educagao Basica, desen-
cadeando uma reflexdo participativa das necessidades, deman-
das, expectativas e perspectivas da educagio municipal de Sao
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Leopoldo. Para tanto, foi organizado um seminaric para docentes
municipais abrinde espaco no dia-a-dia do professor para todos
aqueles que desejassem reunir-se e discutir com colegas
questdes e afigdes do fazer e saber educativo.

Este trabalho que envolveu guase duzentos profassores
exigiu que o afastamento dos docentes de sala de aula ndo
implicasse em prejuize para 0s alunos de 12 Gray. Para que as
escolas municipais continuassam funcionando normalmente, foi
composta uma estratégia de susbtituicéo no que colaboraram 0s
alunos da Universidade e da habilitagdc para o magistério de
duas escolas de 22 grau da cidade. Estes "professores sub-
stitutos" eram orientados na Universidade e entravam em contato
com o professor de turma recebendc deste diretrizes para a
continuidade do trabalho.

Os depoimentos acima expressam o valor da vivéncia para
©s universitérios decorrente desta atividade de substituicao.

Este trabalho teve desdobramento em 84 em dois ouiros
projetos. Um propunha um processo alternativo de recuperagao
para alunos da 12 a 32 série do 12 grau, e o cutro, abrangendo
237 professores municipais, tratava a alfabetizacéc como um
compromisso a ser assumide por toda a escola e nao s pelo
professor que atua na 19 série.

As atividades do programa da SESu/MEC, realizadas com
0s professores da rede municipal de S&o Leopoldo, alimentaram
0 debate sobre a formacgdo do educador, ja instalado na
UNISINCS e articulado com outras I1ES, através da AESUFQOPE.
Foi portanto uma primeira etapa do processo de integragdo entre
0s trés graus de ensino e teve repercussoes na continuidade dos
trabalhos realizados na Universidade. Considerando os des-
debramentos deste programa podemos destacar:

1. Florescimento e desenvolvimento do Laboratéric de
Educagéo Matematica, como uma proposta veiculada e susten-
tada atraves de seminarios, cursocs, assessorias, publicagbes
com representagao junto a professores e alunos dos trés graus
de ensino, trabalho este que ultrapassou a regidc da UNISINOS.
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2. Desenvolvimento de estudos relacionados a
alfabetizacdo que contribuiram para a formacgéo, especializagao
e atualizacdo de professores e assessoria acs alfabatizadores em
Servigo.

Dentre estas iniciativas podemos citar:

1.1. Definicdo do novo projeto de curriculo do curso de
Pedagogia, voltado para & preparagac e titulaggo de professores
das séries iniciais do 12 grau, juntamente com a habilitagao de
professores das disciplinas pedagogicas da escola do Magistério
de 22 Grau.

Agui denominamos de “nove curriculo” ndo uma simples
alteracdo de base curricular, mas uma fundamentagao ex-
plicitada no prejeto pedagdgico (Silva & Bohn, 1990), e as
atividades exscutadas para viabilizar e concretizar a proposta.
Estas atividades envolvem aluncs e professores e, no cotidiano
do curso, chegam as redes de ensino e retornam a Universidade,
principalmente através da Pratica de Ensino e do Trabalho de
Concluséo.

1.2. Realizag@o de cursos, seminarics € assessorias para
professores de todas as redes de ensino, apoiadas em dados da
realidade, encaminhados a Universidade por administradores de
redes municipais de ensino ou de escolas estaduals ou par-
ticulares.

Estas atividades notoriamente extensionistas, na quase
totalidade, integram o Programa de Agaoc Integrada-PRAI, da
Secretaria de Educacéo, cocrdenado pelo DAU/SE RS, envolven-
do convénio de professores do sistemna estadual paracom as IES
do Rioc Grande do Sul. Na 22 Regiac Escolar este projeto tem
contribuide positivamente para a articulagdo entre as instituigoes
responsaveis pela formagéo de professores e as Escolas de 12
e 22 graus, futuro campo de trabalho destes profissionais.

3. Implantagéc de um curso de pos-graduacgéo a nivel de
especializagao (360 horas) cuja proposta volta-se para amelhoria
do processo de alfabetiza¢ao.
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4. Realizacao de pesquisa envolvendo a problematica da
alfabetizacdo para subsidiar o planejamento de medidas coeren-
tes com as necessidades detectadas.

Muito ha a aperfeicoar, busca-se agora a viabilizagao de
um estudo interdisciplinar scbre alfabetizagao, de maneira que,
promovendo a articuiagdo interdepartamental, a alfabetizagao
passe a ser discutida pelos professores de matematica, ciéncias,
historia, educagéo fisica e psicologia.

Na medida em que a graduagao em Pedagogia mais & mais
se voltava para a formagéo do alfabetizader e do professor de
alfabetizadores, continuavam na Universidade reflexdes e
propostas ligadas & formagéo e aperfeicoamento de especialis-
{as.

Nos ia citados projetos desenvolvidos no inicio dos anos 80
os professores da Universidade atuavam juntoc com a equipe de
técnicos da SEMEC/SL, envolvendo-os desde a fase de
plangjamento, desenvolvimento e avaiiagao dos seminarios, dos
guais também participavam 0s supervisores.

O projetc de pesquisa "Acompanhamento da Pratica
Educativa de Alfabetizacdo”, desenvolvido em 89/9C, conta com
a indispensavel mediagio de supervisores & especialistas das
escolas gue comunicam e “traduzem' interesses, dificuidades,
significados, expectativas entre 0s envolvidos: professores e
alunos da Universidade, professores e alunos das escolas
municipais.

Acreditamos que, apesar do enfoque de formagac per-
manente e assessoramento as escolas, a tarefa do professor
deve ser compartiihada com um maicr numerc de especialistas,
com professores de apoio, com um sistema mais cooperativo e
menos compartimentado.

Propomos assim um curso de formagao de especiglistas
com enfogue na "co-responsabilidade da comunidade educativa”
e que, no processc de formagéo, a interdisciplinaridade e 0
trabalho cooperativo e de equipe sejam contemplados.
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Portanto, crendo que a escola necessita do especialista
para enfrentar mais ampla e profundamente os prcblemas da
qualidade de ensinc e para fazer seu dia-a-dia mais satisfatorio,
foi organizado em 1987 o Curso de Pos-Graduagao iato-sensu
em Orientagao Educacional, Supervisdo Escolar e Administragao
Educacional, com base nc Parecer 604/82 do CFE.

Neste relato breve a riqueza da realidade fica desfigurada,
mas alguns elementos que o caracterizam podem nos fazer
refietir sobre a formagac do professer e a articulagao com o
ensino de 12 e 22 graus.

Na situagao descrita ha um elemento peculiar e importante:
o ensino como forga propulsora e articuladora das fungdes da
universidade, como carro-chefe da extensao e da pesquisa. A
grande diversidade e a amplitude dc trabalhc relacionado ao
ensino da alfabetizagéo dos dias de hoje, surgiu da preocupagao
constante com a foermacéo e o aperfeicoamento do professor da
escola de 12 grau. O trabatho que inicialmente envolvia apenas
alguns docentes foi ganhando adesdes dentre 0s demais profes-
sores da Pedagogia, impregnando toda a proposta curricular, g,
progressivamente, afastando-se da supervalorizagac das dis-
ciplinas tedricas de formagéo especifica frente a Prética de En-
sino, e da concentragdo do saber pratico apenas no final do
Curso.

Demonstra, ademais, a vinculacao estreita enire a neces-
sidade de melhoria da formacao do professor com a melhoria da
escola e a compreensac de que o fortaiecimentc da posigac do
professor € fundamental para reforma educativa (ZEICHNER,
1988) e que este fortalecimento nao se opde ao forialecimento
do especialista e de suas associagdes.

E um exemplo que apresenta a extensdo Nac como uma
fungdo isolada das demais da Universidade, mas uma exiensao
justificada peta produgéo do grupo de docentes. E uma extensao
que brota, gue floresce pelo conteddo que é produzido em
equipe, porque ha um grugo que tem para dar, gue propde-se a
expandir sua area de atuagic para além das classes de
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graduacgéo e gue intercambia com especialistas da mesma area
no ambito nacional.

Eum exemplo em que a pesquisa se da com e pelo ensino.
E uma producio que nio se reduz &0 £spago de encontros e
seminarios de pesqguisadores, mas que corre junto com a
preocupacac de divulgacao junto aos praticantes diretamente
envolvidos com a escola publica. E uma pesquisa que se justifica
& se interliga com o ensino e com a extensao, é uma pesquisa

gue se divulga e socializa.

Evidencia-se neste exemplo que a articulagao da Univer-
sidade com o Ensino de 12 e 22 graus ocorre no interior de
organizagbes formais, buscandc espagos, ampliando-se,
procurando apoio, superando resisténcias e incompreensdes,
comunicando sua proposta.

A Universidade, como organizagéo formal, neste caso, foi
sé aos poucos dando apoio e espago para este trabalho. Como
sabemos, com a estrutura departamental, muitas dificuldades
precisam ser enfrentadas; ha quem diga até que a Universidade
estd estruturada para a desintegrago (SBPC 1984: 4). A
coordenacéo de curso, neste contexto departamental e segmen-
tado precisa adquirir materialidade e receber credibilidade na
medida em que se constroi através do tempo. No exemplo dado
a sua agao foi fundamental.

A Universidade como organizagao formal, que no inicio dos
anos 80 nao valorizava a extenso, esquecendo-a mais do que
encarando-a como fungdo sua, foi, com o tempo, ins-
titucionalizandc-a.

Os orgaos administrativos do sistema de ensino como
organiza¢des formais, tanto como a Universidade, ora tothem as
iniciativas criadoras, ora as vaiorizam e estimulam. No casc
acima, deve-se destacar gue o programa desencadeador do
projeto de 1983 foi um primeiro impulso pois representava "a" ou
‘uma das" primeiras vezes em gue o Departamento de Educagéo
recebia recurses externos para apoiar uma inciativa extensionis-
ta.
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Se por vezes o Sistema de Ensino, por suas instituigoes
formals, pressiona de cima e de fora as instituicOes educativas
privilegiando forma (atividades meio) sobre conteddo (atividades
fim-ecducativas), impondo  exigéncias burocratico-ad-
minisirativas, isto nem sempre ocorre. Suas propostas podem
absorver pressies de baixo e de dentro das unidades escolares,
pressées de conteldo educativo originarias de escolas de 12e
22 graus e de Instituigdes de Ensino Superior, Como 0COorred com
o Programa de Agac integrada.

Esta experiéncia demonstra também a intensidade gue a
vivencia de escola tem para o alunc dos cursos de formagao de
professores.

"Aprendi tanta coisa que parece que dei avia durante um
ano", Neste depoimento, evidencia-se a riqueza da pratica frente
a outras experiéncias curriculares, O tempo gastona escola é1ao
mais vivo & preenchido, 8o denso de vivéncias e aprendizagens
que o relogio e o calendério sdo insuficientes para acompanhé-o.
A interagéo simultdnea dos multiplos fatores e condigdes da
situac&o concreta da escola dao um superdimensionameanto a0
tempo empregado na agéo. E 0 gosto, a paixao de ensinar que
56 na pratica podem se revelar,

"WMe sinto agora mais seguro sobre minha vorttade-
capacidade como educador’. A pratica & mobilizadora de todas
as forcas do individuo e fundamental para a identidade do profis-
sional.

Colocar-se frente a frente com um grupe de alunos na
situagdo de professor pée em cheque decisGes e opgoes
anteriores, envolve cognicbes ¢ afetos, pde em discusséo a
prépria visao de mundo.

“Todas as minhas teorias de Universalidade calram aos
meus pés ... a pratica e a teoria encontram-se muiio distantes”.
No concreto do dia-a-dia da escola se desenvoive um processo
de didlogo com a situagaa no qual o individuc examina, retoma
as teorias, principios e aprendizagens realizadas e as confronta
com o cenério psice-social vivo, mutavel, imprevisivel das
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relagdes socials. Ha como que uma "conversacio com a situagao
concreta”, processo em que sg corrigem, modelam & depuram
05 CoNNecimenios.

" Foi um vestibular®, Esta expressao revela que este’aluno
antes de confrontar-se com ¢ concreto da escola percebe-se
como numa cuira dimensao, do lado do abstraio, do imaginario,
e que a passagem para ¢ lado dos fatos reals representa um
momento de provar sua capacidade de ler as singularidades das
situagOes concretas, de lidar com incertezas e com a com-
plexidade das relagdes sociais e pedagdgicas.

As situages de pratica dentro da formacdo do profsssor
devem ser constantes e diversificadas: " muito importanie para
alunos de Licenciaturas curtas e plenas ierem experiéncias com
as serles iniciais do 12 Grau”. Vé-se que o discurso daintegracao
e da interdiscipiinaridade adquire materialidade & mais claro
significado a partir de vivéncias concretas dentro do sistema
gscolar.

E ainda pode-se considerar que a pratica, mais que um teste
formal, deve encaminhar-se como um momento de valorizacéo
& de promogéo da percepcgao referente ao "sentir-se Util social-
mente" no desempenho da fungéo de professor. Sem divida a
pratica desempenha uma importante fungédo politica pois & uma
oportunidade para promover a consciéncia histdrica dos
universitarios.

Nos depoimentos acima indicados fica clare como a
situagac concreta da escola favorece a percepcdo das relagdes
existentes entre as alividade educacionais e a totalidade das
relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais em que ©
processo educacional ocorre, e fez com que 0$ universitarios se
sentissemn agentes de transformacao da realidade, capazes de
assumir, assim seu compromisso historico (AESUFOPE 1983: 5).

A pratica ndo pode ser tratada como o polo oposto da
teoria. A pratica, a vivéncia com a situagdo concreta da ascola, é
vida, & forga que atrai @ mistura outras polarizagdes que possam
haver no curriculo da formagao do professor: ¢ momento de
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articulagéo da dimenséo profissional, da dirmenséao politica e da
dimensao de aprofundamento de conhecimento (1).

Esta experiéncia portanto traz 2 concepgao de gue a

formagao do professor encerra:

a necessidade de urmna consistente coordenagéo de curso
nas licenciaturas;

a importancia e necessidade da articulacéo teoria-préatica;

a integracdo, concomitancia e superposigao das fungdes
de ensino, pesquisa e extensao;

a compreensédo de que a formagao do professor néo se
encerra, mas se acrescenta aperfeigoa sobre uma base
inicial;

a necessidade de utilizagdo e n&o de atrelamento ou des-
conhecimento das estruturas formais;

a compreensao de que a articulagao da Universidade com
0 12 e 2° Graus caminha passo a passo com a reflexao e o
aperfeicoamento que precisamos manter para com o NOSSOo
proprio ensinc como professores de cursos de formagao de
professores,

o profissional da educagao de qualquer nive! de ensino se
constrol sobre uma base de experiéncia e convivéncia
dentro do sistema educacional,

as preocupagdes com a formagao de professores nao
devem restringir-se a cursos formais de graduacao, mas
desbobra-se em formas de assesscramentc, cursos de
extensao e pos-graduagéo, como taboratorios da educagao
local, onde se pensa a educacdo, seus problemas,
contradices, solugdes, de forma imaginativa e consistente.

Nac cremos gue o especialista seja dispensave! no atual

contexto da educagao brasileira, pois os gue argumentam em
favor de sua exclusac apoiam-se numa forma de racionalidade:
a racionalidade técnica.

88
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A racicnalidade instrumental ou técnica, como epis-
temologia da pratica, traduz uma viséo positivista que encara o
profissional como agquele que aplica principios gerais & co-
nhecimentos cientificos derivados da pesquisa. Nesta perspec-
tiva cabe aos curses de formacac profissional ensinar as bases
cientificas da agdo a partir do estabelecimento, em teoria, das
competéncias, dos papéis e natureza das fungdes espelhando-
as no conteldo e na estrutura dos programas educatives. Os
programas de formagao de professores assim estruturados
preocupam-se com a critica ao empirismo, mas a sua formalidade
produz a separagao entre a pesquisa e 0 ensino, a tecria e a
prética.

A reglidade concreta em tais cursos nac é o elemento
nuclear do curriculo. A pratica situa-se no final do curso, apds as
disciplinas de fundamentacéo tedrica e de conhecimento
cientifico aplicado, n&o se constituindo num ponto de partida e
de cotejo/revisdo das demais disciplinas do curriculo, nem em
elemento importante/colado aos processos de investigagdo. A
pratica € vista apenas como um momentc em que o individuo
reGing/utiiiza os conhecimentos adguiridos no curso e aplica
rigorosamente teorias e técnicas cientfficas em "situagbeas reais”
como se fossem "situagOes gerais”.

Esta visdo instrumental desenvolve uma postura pouco
critica, condicionandc os individuos a aceitarem as metas como
definidas externamente e as situgdes como dadas.

Esta racionalidade instrumental dentro da escola separa a
pessoa da instituicdo, parcializando todas as funcdes. Parcializa
e separa as fungdes dos professores de “técnicas” das dos de
‘conhecimentos gerais”, parcializa e segmenta o curriculo crian-
do barreiras e incompatibilidades entre docentes do curriculo por
atividades, entre os professores do 22 grau e 0s do 12 grau, entre
0s que atuam no supletivo e no ensino regular, entre professores
e pessoal administrativo, entre professcres e especialistas.

O ingividuo aprende sob a racionalidade instrumental que
existe uma solugdo correta para cada problema e que todo o
problema tem uma solugao.
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= portanto, urna pearspectiva ingénua, gue despoja a pes-
soa de sua capacidade dejulgamento, unigimensional, ac imitar
a fivre e genuina comunicagao entre OS seres humanos, e des-
figuradora da vida social, pornac gvigenciar o carater repressivo
das relacdes sociais e as distorgoes da comunicagao que ocor-
rem muito constanismente.

AO contrério, se usarmos a racicnalidade pratica, o
individuc aprendera a construir @ & contrastar novas estratégias
de acéo, novas formas de investigagéo, novas explicagbes,
novas categorias de compreensao, glaborando de forma
idiossincratica seu proprio conhecimento profissional.

Nesta perspectiva a reflexé@o nao & um processo
psicoldgico individual a ser estudado por esguemas formais
independentes de contaudos. Ao contrario, a reflexao implica na
imersian consciente do homem no mundo de sua experiéncia, um
mundo carregado de valores, condigbes, afetos, interesses
sociais e intercAmbios simbdlicos. Esta imersao exige uma
percepcéo totalizante (holistica) de multiplos fatores, uma
intervencéo criativa & ndo padronizada, uma acao-reflexdo muito
pessoal, dependente das crengas, sentmentos e conhecimentos
dos atores.

Cabe entretanto uma ressalva. Entender o fendmeno
educativo como realidade socialmente construida e potencial-
mente alterével e entender o pensarmento reflexivo, nao como um
conhecimento regrado por principios t8Cnicos, mas como uma
orientagéo para a agao, n&o significa dizer que sg administrara a
educagio por ensaio-e-erro, ao sabor da sitiragéo, a deriva, sem
TUmo.

Sem sélida formacéo, a atuacado administrativa das gscolas
oUblicas pode ser percebida como de tumulto e desorganizagéo.
A auséncia de professores, as caréncias de toda a ordem sao
vivenciadas como uma ameaca individuat e uma fonte de incer-
tezas, agravada muitas vezes peic isolamento da dire¢ac em
relacéo aos professores e a pouca participagao dos diferentes
segmentos da comunidade escolar no cotidiano da
administragéo escclar. H& como gue um sentimento de
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“incompeténcia desorientada” que faz o individuo envolvido com
questdes adminisirativas perceber a siiuagac mais como uma
falha ou um risco individual sew, do que como um elementc do
contexto, ou o resullado de sua restnta compreensad a respeito.

A raciocnalidade pratica implica em conhecimenics. Inicial-
mente enveive um "saber fazer' um saber que se aliva na agao.
Entretanto esta reflex@o se aprofunds, fazendo-se na agac e
durante a agao, estabelecendo-se um didlogo com a situagéo e
sobre ainteracdo que resulta da intervengao na situacdo. Porfim,
numaterceirafase, ocorre uma reflexdo a posteriori, scbre a agéo
e sobre a reflexdc da acao, oportunidade em que se analisa €
reavalia 0 gue foi feito, em que se proceds a uma auto-refiexdo
da inteligéncia humana e sua histdria. Portanto, a racionalidade
pratica € adquirida pelo esforgo e pela reflexdo constante,

Nesia percepgac construtivista da realidade os processos
de diregao de escola nao s&0 processos Eonicos, mas um ato
de constuir uma realidade organizativa, respeitando que cada
instituiggo tenha a sua maneira de pensar coletiva gue da forma
e sentido aos processos administrativos.

As atividades diretivas nao sdo atividades de controle
burocrético, mas atividades de cocrdenacio de seus membros
dando-lhes sentido de identidade e propdsito.

As metas nao sa&c dadas por aceitas, mas ssu es-
tabelecimento decorre de um processc politico de analise,
discusséo, negociagac que vai sendo construido na e durante a
ag&o, entre todos os implicados e refletem o poder relativo que
pode mobilizar ¢s envolvidos.

C planejamento nao se constitui numa simples antecigacdo
do gue se espera que acontecs, ou algo ocasional, cu arpitrario,
ou aleatcrio. implica, outrossim, numa vontade explicita e positiva
de fazer com que certas propostas acontecam conforme a
situagcac s o contexto de cada escola, contando com a
participagéc dos envolvidos em todos os momentos. O
planeiamento ndo é visto como um sismples instrumenio para a
agao, mas Como um processo que favorece a criacao de espagos
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sociais em que todos 0s segmentos da comunidade escolar
participam e discutem seus interesses e buscam relagdes inter-
nessoais auto-gratificantes.

Portanto,o gue se deseja nao € excluir o especialista mas
dar-lhe uma formag&o pautada por uma estrutura de pensamento
que destagque processos interativos € construtivos, 08 quais
ativam conhecimentos, afetos, experiéncias e s@o por estes
ativados.

Nesta proposta de racionalidade pratica a experiéncia
anterior é sempre considerada e basica no Processo de
reflex&o/agao.

M4 30 anos atrds, a importante base de experiéncia era
considerada na discusséao sobre a formagéo do educador no
Brasil.

"A administragdo de ensino ou de escola, ndo é carreira
especial para que alguerm se prepare, desde o inicio, por meio
de curso especializado, mas uma opgao posterior que faz o
professor ou 0 educador ja formado e com razoave/ experiéncia
de trabalho e cuja especializagdo somente se pode fazer em
cursos pos-graduados. {...)

Deste modo a carreira de educador compreenderéd na base
o professor, que ao longo de seu ministério podera especializar-
se em supervisor ou professor de professores, em conselheiro
ou orientador ou guia dos alunos, ou em administrador escolar'
(Teixeira, 1964:11-3).

Se na década de 70 praticou-se, generalizadamente, O
inverso desta proposta, pois 0s cursos de Pedagogia formavam
junto o especialista e ¢ professor das matérias pedagogicas do
22 grau e, muitas vezes, era pela fungéo de especialista gue ©
concluinte iniciava sua vida profissional, ja os anos 80 fomen-
taram a revisdo, o rendimensionamento e a proposigac de outras
alternativas para a formagdo de especialistas ¢ uma outra
amplitude para 0s cursos de Pedagogia.

A década de 80 constitui-se num periodo de ampla
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discussao da formagéo do professor, envolvendo dentre outras
questbes:

M~ 1 [
1. a propoesig&e de uma Base Comum Nacional d
ma

Formagao do Educador que néo fosse um rol de disciplinas, 1
o indicativo de dimensées orientagioras para esta formagac;

-
a
g

2. a docéncia como base da identidade profissional de todo
o educador;

3. a concepgao de que a formagao do professor ndo & uma
discuss@o restrita as escolas de 22 grau magistério e aos
colegiados das licenciaturas, nem uma discuss@o que se
faz ao lado das do curso de Pedagogia, pois entends-se
que se deva aprofundar a relagdo entre a Pedagogia e as
demnais licenciaturas, visando sua efetiva articuiagao;

4. o aprofundamento das discussées scbre as habilitacdes,
situandoc-as numa visdo mais globalizante frente a
redefinicao do préprio cursc de Pedagogia;

3. a concepgao de que as preocupacdes com a formagéo
do professor abrangem tembém a formagédc e a préatica
pedagogica dos professores de 32 grau (Goidnia, 1986,
recomendagdes 1.5, 1.6, 1.9, 1.10).

Varias IES do Rio Grande do Sul tém ensaiado alternativas
para a formagéo do especialista. Muitas se encaminham no
sentido da formagao em curso de pds-graduacdo lato sensu,
com formagao profissional consistente, conferindo registro
profissional.

A base legal destas propostas é o Parecer 004/82 do
Conselho Federal de Educacéo, gue respondendo uma consulia
da UnB considerou plausivel a formacéo proﬂss ional em curso
de pds-graduagdo, exigindc, dentre outras coisas, o estagio
correspondente.

A partir desta possibilidade organizaram-se alguns cursos,
guais sejam:

1. A iniciativa picneira foi da Universidade de Passo
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Fundo-UPF/RS que, em 1984, obleve aprovag&o para as
habilitagdes de Orientagéao Educacional e Superviséo
Fscolar (Parecer CFE 241/84);

5 Em 1985, a Uniao Brasiiiense de Educagdo e Culiura/DF
tem aprovada a habilitagao de Administragio Escolar (Parecer
CFE 818/85);

3. Em 1986, a Universidade Federal de Santa Maria/RS
recebe aprovagao para as habilitagdes de Administrag&o/
Supervisdo Escolar & Orientacac Educacicnal (Parecer CFE
818/86);

4. Em 1987, a UNISINOS/RS recebe aprovagao para o
oferecimento das habilitagdes de Orientagao Educacional,
Supervisdo Escolar e Administracdo Escolar (Parscer CFE
341/87);

5 Em 1988 a UFSM/RS oferece 0 rmesmo CUrsc fora da
sede, em Séo Luiz Gonzada { Parecer CFE 886/88);

6. Em 1989 a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul/RS obtém aprovagdo para oferecer as habilitagbes de
Inspecdo Escolar e Orientacao Educacional (Parecer CFE
223/88);

7 8. Em 1989 mais duas |[ES, umalocalizada em Sao Paulo
(Faculdades da Zona Lesie de Sao Paulo, Parecer CFE
830/89), e a outra do Ric de Janeiro (Faculdade Integrada
de Sao Gongalo, Parecer CFE 930/89) obtém aprovagac para
as nabilitagtes de Supervisac e Administragcao & para
Supervis&o, respectivamente.

Até G infcio do ano de 1989, dos seis Cursos gue existiam
no Brasil apoiados pelc parecer CFE 604/82, cinco eram de IES
do Rio Grande do Sul.

Aldm de ser um estado pioneiro na discussao e implantagao
da formacac de especiaiistas em pos-graduacao, 0S Cursos
oferecidos pelas IES do Rio Grande do Sul s&0 todos com maior
carga horéria do que 0s de IES de outros estados, 0 que & um
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indicative da busca de seriedade com gque esta formagéo &
encaminnhada. Considere-se inclusive que muitos cursos de pos-
graduagac "strito sensu" apresentam duragao mencs ampla do
que a destes cursos de especializagdc. Na UFRGS, por exempio,
o mestrado em Educagao conta com 495h e o doutorado com
675; na PUC RS, o mestrado tem 630 h e, na UFSM o mestrado
& 870 h (RGS/SE/DAU, 1989).

Cumpre salientar que estes cursos de especializagéo que
formam o especialista s&o oferecidos apenas por Universidades,
tanto publicas como particulares, que anteriormente ja
ofereceram estas habilitacdes em nivel de graduagao, e que,
portantc, estas propostas resuitam de um amadurecimento e de
uma revisao da experiéncia obtida em iniciativas de formagao de
gspecialistas em educagao.

fdentifica-se assim a pds-graduagao "lato sensu” como uma
nova perspectiva para a formagéc do administrador de
educacac. Uma perspectiva gue se abre para profissionais da
educacac com experiéncia docente e criundos de gualquer
ficenciatura plena, constituide de uma organizagéo curricular
fiexivel e ajustada as propostas das Instituicdes de Ensino Supe-
rior e as exigéncias dos sisternas de ensino.

A validade dessa perspectiva explicita-se nos depoimentos
{(2) gue seguem, ao mostrarem como um curso de pos-
graduagdo que objetiva formar especialistas numa perspactiva
de trabatho em equipe proporciona experiéncias ricas e
favorecedores de entendimentos mais significativos e profundos
a respeito das escolas, dos colegas e da educagac como um
todo.

"Quando eu procurei esse cursc, eu tinha uma proposta
inicial: descobrir coisas sobre a educagéao, as quais eu nunca
tinha chegado atraves do meu cursc inicial. Eu considero que
atingi todas as minhas expectativas nesse sentido".

"A colega X com Educagédo Fisica! De repente algumas
pessoas ndo entenderam Educagdo Fisica e Orientagdo
Educacional. Eu achei que era 0 que mais se encaixava, porque
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é dificil numa escola a gurizada néo gostar de Educagao Fisica
& ndo sercom o professor de Educagéo Fisica que eles tern mais
chance de estar até em contato fisico pelo tipo de alividade que
é proposta. £nido, por colocagdes gue a colega X fez, assim de
experiéncias com os alunos dela, a colaboragdc que ela pode
trazer foi excelente. Colsas que,de repente, eu sendo professora
de Biologia, ndo dando aulas na mesma situagdo que ela, mas
eu podia também aproveitar e pensar em cima disso al’.

“Uma coisa que eu gostaria de acrescentar fof no sentido
da questdo de colegas de outros cursos que participaram aqui e
que ndo tinham curso de Pedagogia. Eu achei impressionante a
contribuicdo que essas colegas conseguiram darsemter 0 CUrso
de Pedagogia. Eu me senti, muitas vezes, tendo o curso de
Pedagogia, ndo conseguindo chegar ao nivel delas. Euacho que
foi impressionante e eu ndo tenho a visdo delas, das professoras
que t&m um outro curso. Foi fora de série a contribuigédo que
essas colegas nos deram" (Werle},1950:29-30)

"Agora ‘especialistas’ eu nac sou. Eu sou agora uma
educadora com "N' pontos de interrogagao, muito mais do que
eu tinha quando entrei na pos ... Eume sinto deritro de uma escola
de 22 grau como alguém que questiona. Eu questiono a minha
pratica e, sem perceber, eu questiono toda a escola’.

NOTAS

{1) "Dimensdo profissional: que requer um corpo de co-
nhecimentos que identifique toda a categoria profissional e, ao
mesmo tempo, corresponda a especificidade de cada profissao.
Como professores devemnos confluir nurm certo saber e num certo
fazer.

Dimensé&o politica: que aponta para a necessidade de que
os profissionais formados pelas diversas licenciaturas sejam
capazes de repensar e recriar a relagéo teoria-pratica, o que 50
pode se dar se tiverem uma formagédo que permita uma visao
globalizante das relagbes educagdo-sociedade e do papel do
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educador comprometido com a superagdo das desigualdades
existentes.

Dimensac epistemologica: que remete a naturéza dos
profissionais da escola, instituicdo social necessaria a
transmisséo e a elaboragdo do saber, onde o cientifico deve ter
um espago privilegiade" (Il Encentre Nacional da Comissao
Nacional dos Cursos de Formagéo do Educador - Documento
Final, Goiénia, 1986).

(2) Depcimentos cothidos na avaliagdo final do Cursos de
Especializagao em julho de 1989, na UNISINOS. A avaliacdo foi
oral, em grande grupo, tendo sido integralmente gravado e
posteriormente transcrito, por isso, 0s depoimentos que
finalizam este artigo apresentam uma informalidade e
caracteristicas de finguagem falada.
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