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EDITORIAL

O primeiro nimero da RBAE de 1996 dedica-se a divulgar as
conferéncias e palestras apresentadas no XII Simpésio Brasileiro de
Administragio da Educagdo realizado no Centro de Convengdes de Brasilia,
no periodo de 26 a 30 de novembro de 1995.

A tematica central de evento em questio foi “Gestdo ¢ Qualidade”,
reflexo das discussGes académicas e das praticas atuais que apontam a gestio
do processo educativo como condi¢do necessaria a construgdo da qualidade
na educagdo. Como consequéncia, o programa do Simpdsio privilegiou a
discusséo tanto da gestdo do processo educativo em si, quanto das politicas
que a delimitam, assim como a dimensdo, tendéncias e perspectivas dos
diversos tipos de qualidade na educagdo, apresentadas ¢ desenvolvidas pelos
Sistemas Educacionais, principalmente, no Brasil e na América Latina.

Na Conferéncia de Abertura do XVII SBAE “Administragdo e
qualidade da prdtica educativa: exigéncias e perspectivas”, Miguel Arroyo,
além de apresentar sélidas reflexdes tedricas, relatou a experiéncia de
implantagio de um projeto politico-pedagdgico chamado “Escola Plural”, que
ele esta ajudando a implementar em Belo Horizonte. Este projeto procura
reorganizar a estrutura do sistema escolar, na medida em que “a nossa escola
ndo avanga apenas porque criamos mecanismos de gestdo democratica” , pois
possui “estruturas, intrinsecamente antidemocraticas”

Dentre as significativas indicagSes apresentadas por Arroyo cabe
ressaltar que, segundo ele: a) precisamos re-significar velhas tematicas na
area da administragdo da educagdo e perceber que “administramos espagos
publicos, administramos espagos de direitos ¢ os direitos s6 se garantem no
campo do publico” e b) a administragdo da educagéo precisa se voltar para o
ser humano, como sujeito da historia.

O primeiro painel teve como tema “A administra¢do e a qualidade
em educagdo na América Latina”, desenvolvido por trés painelistas.

Benno Sander, a partir de uma analise historica sobre a administragio
da educagdo na América Latina, chega a constatagdo de que uma “tentativa
de superagdo das dificuldades neotayloristas, na transi¢do para a década de
90, comega a ensaiar, na administragdo publica, o enfoque chamado
gerencialismo com rosto humano”, que utiliza de forma extensiva as
concepgdes praticas do setor privado.

Ao refletir sobre as dimensdes da qualidade em educagdo, Sander
mostrou a necessidade de “resgatar a especificidade da educagio e a natureza
peculiar da qualidade da educagdo”. Revelou, ainda, que “o conceito chave -
que deve inspirar uma teoria significativa e relevante de gestdo da educagido é
o de qualidade. de educagdo para todos, definido em termos politicos,
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ideolégicos e técnico-pedagodgicos a luz da esperanga, da conquista de
elevados niveis de qualidade de vida humana coletiva”.

Lourengo Guadamuz apresentou reflexdes sobre a distdncia e as
contradi¢des existentes entre o discurso frequentemente propalado ¢ a
realidade concreta na América Latina. Diante das constatagdes feitas e das
politicas atuais relatadas, apresentou muitas questdes que refletem as novas
demandas da educagdo ¢ de sua administragdo para o futuro. Dentre elas, a
necessidade de se reencaminhar algumas questdes: administrar para que?;
qualidade para quem ?

Juan Cassassus refletiu acerca dos processos de descentralizagdo e de
centralizagdo. A partir de suas reflexdes indicou que: a) o tipo de informagdo
que se obtém de uma reflexdio ou de uma investigacio depende do tipo de
categorias utilizadas para obté-la; b) hd duas orientagdes para analisar o
papel do governo local: as medidas que tendem a fomentar uma maior
autonomia local € as que tendem a gerar uma maior dependéncia do local em
relagdo ao sistema central; ¢) € o sistema de crengas (ideologicas, religiosas e
filoséficas) que determinam as diferentes posigdes acerca do papel do governo
na educagdo; d) existe uma contradi¢do latente nas propostas atuais, as que
veiculam a idéia de preservar o centro € as que desejam fortalecer as bases; €)
dois séo os critérios relevantes para examinar o papel do governo: o impacto
da politica na qualidade € o impacto da politica na equidade.

O segundo painel tratou do tema “A questdo da qualidade na
educagdo: (des)caminhos e perspectivas”. Nele, Hugo Assmann refletiu
sobre a importincia da qualidade cognitiva das experiéncias de aprendizagem.
Para Assmann, o “piv0 pedagdgico da questdo da qualidade na educagdo...
deve ser localizado nas experiéncias do prazer de estar conhecendo, nas
experiéncias de aprendizagem que sdo vividas como algo que faz sentido ¢ é
humanamente gostoso”. Desta forma, “ndo basta melhorar a qualidade do
ensino, a questdo de fundo € melhorar a qualidade das experiéncias de
aprendizagem”. Nesse sentido, uma administragdo que ndo deseja ser um
mero gerenciamento de recursos, deve “criar e coordenar situagdes
intensamente propicias & aprendizagem”

Romualdo Portella de Oliveira procurou desvelar, em sua exposi¢éo,
a légica que vem permeando as analises sobre a questdo da qualidade em
educagdo. A partir da contraposi¢do que fez inicialmente entre a idéia de
igualdade de oportunidades que privilegia o comum ¢ a idéia de qualidade que
privilegia a excegdo, apresentou importantes reflexdes acerca da
modernizagdo tecnoldgica € o neoliberalismo ¢ sobre o papel da educagdo na
qualificagdo da for¢a de trabalho. Demostrou, também, que a logica
neoliberal vem “transformando a politica educacional no Brasil em politica de
exclusdo, em politica de restri¢ao de direitos™.
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O terceiro paincl, “A administracdo publica e a qualidade de
educagdo”, possibilitou, aos participantes do Simpésio, o conhecimento de
duas experiéncias concretas, onde a administracdo publica em diferentes
niveis (uma municipal e outra distrital) se empenhou na busca da construgéo
de um sistema educacional comprometldo com a qualidade.

Nele, Isaura Belloni retratou alguns avangos ¢ desafios que a
Fundagdo Educacional do Distrito Federal vivenciou durante o ano de 1995.
Explicitou quc partc do ‘pressuposto de que ndc hd outro principio para a
gestdo da educagdo piblica que ndo seja o da gestdo democratica e que sé se
pode falar em educagio publica com a perspectiva da qualidade. A partir dai,
apresentou como vem sendo desenvolvida a gestdo do Sistema de Ensino do
DF e os desafios que identifica para o futuro.

José Cleber de Freitas apresentou a praxis da Secretaria Municipal de
Sdo Paulo na gestio de Luiza Erundina (1989-1992) que objetivava a
construgdo e implementagdo de um projeto politico-educacional-pedagdgico
cuja meta era a implanta¢do de uma escola popular e democratica. Identificou
que o referido projeto corporificou-se em trés grandes prioridades:
democratizagdo da gestdo, democratizagdo do acesso € nova qualidade do
ensino em movimento de alfabetizacdo de jovens e adultos.

No quarto painel -“A construgdo da qualidade na escola:
implicagdes para a organizagdo e a pratica escolar”, Rondon Porto relatou
a experiéncia de uma escola de ensino de 2° grau da rede oficial de ensino do
Distrito Federal comprometida com seu papel social que decidiu, hd nove
anos, construir coletivamente a qualidade de seu ensino. Mostrou os
resultados obtidos e os obstaculos que ainda pretende vencer.

José Ledo Falcdo Filho , a partir de dois principios (de que cada
escola ¢ unica e singular ¢ de que cada uma ¢ capaz de gerar a sua propria
metodologia de busca de qualidade), propde a construgdo de uma metodologia
que esta alicer¢ada em trés dimensdes: a politica, a humana ¢ a técnica. Para
tanto, enumerou seis pré-requisitos: a) comprometimento de todos; b)
definigdo do que € qualidade; ¢) reconhecimento da diferenga existente entre
os tipos de profissionais envolvidos na escola; d) ver a escola como resultado
de um esforco coletivo ¢ compartilhado; e) necessidade de um processo de
avaliagdo; e) existéncia de um processo de integragdo e de articulagdo na
escola.

O quinto painel buscou debater “4 questdo da qualidade:
exigéncias para a formagdo e para a atuagdo do administrador”. De um
lado, Genuino Bordignon descreveu ¢ fez a analise de uma experiéncia de
formagdo de administradores da educagdo, via um curso de especializagio
(pés-graduagdo lato sensu) desenvolvido na Faculdade de Educagio da
Universidade de Brasilia. Mostrou os avangos alancados pela experiéncia ao
longo de nove anos ¢ os desafios que se ainda se apresentam
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De outro, Iria Brzezinski situou sua exposi¢do no sentido de
demonstrar que a qualidade ¢ uma das exigéncias para a formagio de
profissionais da educagdo. Mostrou a necessidade de um administrador da
educagdo ter uma formagio apropriada para que possa “desenvolver novas
formas de gestdo escolar, tendo em vista as recentes relagdes de produgio,
que provocam outras formas de administragdo e de organizag¢do do trabalho™.
Relatou algumas experiéncias interessantes para a formagdo do educador
existentes no Brasil e, através de dados estatisticos, destacou a tendéncia hoje
de se enderecar a formagdo do Administrador Escolar para o nivel da pés-
graduagdo “lato sensu”.

Cabe assinalar que alguns dos textos aqui apresentados foram
transcritos de fitas de video e de som e, talvez por isso, se apresentam com
entonagao por vezes coloquial. Isto, no entanto, ndo desmerece o conteido ¢ a
relevancia dos mesmos. -

Esperamos que as experiéncias e reflexdes relatadas neste volume da
RBAE possam vir a promover novas reflexdes € o encaminhamento de novas
praticas nas areas que sdo o objeto de estudo € de intervengdo da ANPAE:
nas politicas, na gestdo, no planejamento e na avaliagdo de organizagles
educacionais.

Regina Vinhaes Gracindo
Editor
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ADMINISTRACAO E QUALIDADE DA PRATICA EDUCATIVA:
EXIGENCIAS E PERSPECTIVAS!

Miguel Arroyo2
INTRODUCAO

Sempre participei dos encontros da ANPAE como um momento de
reflexdo. Sempre acreditei que era um dos momentos em que o cotidiano de
nossas praticas era repensado. Lembro da minha primeira participagdo, em
1979, com o trabalho “Administra¢do da Educagdo: Poder e Participagdo™.
Muitos anos ja se passaram desde entdo, anos em que era tdo dificil falar a
palavra participagdo. A ANPAE foi um dos primeiros grupos de profissionais
que tiveram a coragem de colocar essa tematica em seus encontros. Naquele
tempo ainda tdo complicado, em que precisavamos falar com tanto cuidado,
foram os administradores que, ainda mais rapido do que os proprios
professores, supervisores, orientadores ¢ inspetores, sentiram que tocavam em
algo muito delicado: o direito de construir uma escola democratica.

Acredito ser esta a luta em que todos temos estado ¢ na qual teremos
de avangar. E diria que, neste momento, esta luta pode estar ameagada por
formas muito sutis. E importante que sejam retomadas todas essas questdes,
pois, diferentemente da época em que o autoritarismo estava presente no
Estado e invadia todos os setores, todas as estruturas da sociedade, apresenta-
se agora uma outra ideologia, aparentemente menos autoritaria, com um
discurso bastante proximo do nosso proprio: o discurso da autonomia, o
discurso da descentralizagio. E preciso notar, no entanto, que esta nova
ideologia coloca em perigo, no meu entender, as estruturas de uma escola
democratica.

Gostaria de trazer ndo apenas um texto, uma reflexdo a partir da
Universidade, mas uma experiéncia pratica de administragdo, a experiéncia de
um projeto politico-pedagdgico chamado “Escola Plural”, que estamos
implementando em Belo Horizonte. L4 existem quase 200 mil alunos, 175
escolas, cerca de 11 mil professores. Tentamos revitalizar profundamente
essas escolas que administramos. Gostaria que este . depoimento fosse
refletindo as experiéncias que vivemos ¢ as reflexdes que nos provocam essas
experiéncias.

1 Texto Transcrito de fita
2 Professor da Universidade Federal de Minas Gerais e da Secretaria Municipal
de Educacio de Belo Horizonte.
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1. A ADMINISTRACAO DA EDUCACAO E A ADMINISTRACAO DE
DIREITOS -

De inicio, gostaria de colocar que ha momentos em que, na educagéo,
determinadas tematicas aparecem com mais destaque. Na década de 80, por
exemplo, era a questdo dos conteidos. Houve a reforma dos conteudos, a
pedagogia critico-social dos contetidos; foi um momento em que nos
cducadores pensamos que cstava sendo negado ao povo o direito ao saber
socialmentc construido ¢, entdo, nos voltamos a responder & seguinte
pergunta: que saber é esse ao qual o povo tem direito ¢ que ndo chega, ou, que
quando chega ¢ pouco critico?

Entio esse foi o tempo das reformas curriculares, a reforma que se
fez em Minas Gerais em 1988 ¢ em outros Estados. Houve, de fato,
mudancas muito sérias na area de conteido de curriculos, vemos, por
exemplo, na Rede Municipal de Belo Horizonte, a criagdo de grupos de
reforma do curriculo por areas do conhecimento.

Poder-se-ia dizer que, depois, no final dos anos 80, inicio dos anos
90, deixamos um pouco esse foco nos curriculos ¢ destacamos 0s processos
de construgdo do conhecimento do educando. Foi o momento do
Construtivismo, em que tudo nos falava em como se constréi o conhecimento;
ndo em como se transmite € 0 que se transmite, mas como o aluno aprende.
Ou seja, saimos do ensino, do qué ensinar, do como ensinar ¢ passamos para
0 como se aprende, foi 0 momento em que todas as preocupagdes giravam em
torno disso.

Creio que estamos agora num momento em que o foco é a
administra¢do, a estrutura do sistema, o foco agora é co-gerir. O que fazer
com a estrutura desse sistema escolar que a nos se apresenta? Saber como
modificar curriculos, como modificar métodos, como entender melhor
processos de aprendizagem, todas estas questées sdo de vital importdncia ¢
estardo sempre presentes na escola, mas estamos num momento em que, tanto
em nivel federal, estadual ou municipal quanto em nivel de preocupagoes, a
questdo fundamental passa a ser: que escola, com que estrutura, que
organizag¢io serve a que escola, de que sistema escolar?

Uma questdo, me parece, terd de ser posta nestes termos: sera que
tudo aquilo que estd sendo colocado ¢ o que tentamos construir, sobretudo
todos nos que trabalhamos nesta arca da administragdo escolar? Quem vai
nos dizer o que ¢ central, o que ¢ substantivo, o que ¢ acidental nas tematicas,
nas questdes hoje tdo focalizadas na area da administragfo escolar? Creio que

este primeiro ponto ¢ fundamental. Quem vamos ter como pardmetro para

nos dizer que esta tematica ¢ fundamental, ou que aquela tematica é lmposta
ou que ainda uma outra deve ser marginalizada?
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Eu diria quc cstdo em jogo, hoje, dois referenciais. Um deles nos
chega de uma concepgdo neoliberal, nos coloca questdes tematicas para a
administracdo da educagdo a partir de uma reconsideragdo da fungdo do
Estado, da fun¢do do Publico, da privatizagdo do Publico, da privatizagdo do
Estado. Este ¢ um foco através do qual nos chegam questdes, nos chegam
propostas, propostas via Qualidade Total, via formas diferenciadas desse
mesmo proposito da qualidade total, via énfase na autonomia, via énfase na
autogestdo, via énfase na idéia de um Estado minimo ou da presenga minima
do Estado na administracdo do Publico ¢ dos direitos. Este € um dos
referenciais, todos nés o conhecemos ¢ temos de nos aprofundar ainda mais
em seus contornos, pois ha, por tras disso tudo, interesses muito concretos,
condi¢des, inclusive, para a obtengio ou ndo de financiamentos. Enfim, ha um
debate para colocar a administragdo da educacdo, hoje, dentro de outros
paradigmas, outras concepgdes que ndo aquelas pelas quais vinhamos
lutando.

Um segundo referencial que nos parecc fundamental ¢ perceber os
avangos que houve em termos de direito a educagdo. Veja que o referencial é
outro, em vez de interesses privados ou concepgdo privada do piiblico, é uma
reafirmagdo do publico. Este € o outro lado, o outro ponto, o outro campo.
No meu entender, devemos estar onde sempre estivemos, onde sempre esteve
a ANPAE, onde sempre estiveram a reflexdo, a teorizagdo ¢ a pratica da
administragdo da educagio.

A questdo tem de ser posta nesses termos, ¢ preciso reafirmar que
administramos direitos, ndo administramos quitandas que vendem qualquer
tipo de produto para qualquer cliente. Nos temos de dizer ndo, educagdo ndo é
mercadoria, educagdo n3o & qualquer produto ¢ nossas escolas ndo so
quitandas que vendem ecste ou aquele tipo de educagéo, uma educagdo mais
estreita, uma educagdo mais voltada para a universidade, uma educagdo mais
voltada para isto ou aquilo, mas uma educagdo de direitos.

Uma questio que se coloca hoje para a administragio da educagio é
esta administragio de direitos. E necessario tomar consciéneia do que ¢
administrar direitos quando s¢ pensa em ser administrador. E muito mais
facil administrar produgdo de relogios, de canctas, produgdo de papel,
produgéo de alto-falantes do que administrar direitos de sujeitos historicos, de
sujeitos concretos. Insisto, portanto, neste ponto que deve ser o norte de nossa
reflexdo.

Na escola, nfo podemos administrar de acordo com o que o pai quer,
ou determinado grupo de pais querem, ou ndo querem, administramos direitos
a educagdo ¢ esses direitos ndo dependem sequer da vontade dos pais. Se ha
algo que podemos perceber claramente na analise do que se¢ passou nesses
200 anos, ¢ que a educagdo saiu do campo do privado para o campo do
publico, o campo do direito.
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E a sociedade quem tem direito a formar o cidaddo que julga
conveniente para um projeto concreto de sociedade. Néo € este ou aquele
grupo, esta ou aquela fragdo, mas sim a sociedade, a sociedade politicamente
organizada, a sociedade ¢ seus projetos politicos que definem que a educagéo
é obrigatoria para todo o.cidaddo. Essa foi a radical mudanga na concepgdo
dos direitos, os direitoé sociais, os direitos politicos; ndo o direito do
individuo simplesmente, mas do individuo enquanto membro de uma
sociedade, enquanto membro de uma polis, o que é muito mais avangado do
que aquela visdo naturalista dos direitos.

Digo direito porque tratamos de pessoas. Este movimento verifica-se
mais intensamente nas areas de saude e¢ educagdo. O direito a um corpo
saudavel ndo decorre puramente da existéncia do individuo enquanto ser
biologico, mas de sua existéncia enquanto ser social. Neste instante, o direito
a saude passa a ser um direito social, e até um direito politico, porque como
membro de uma polis, como cidaddo, o individuo tem direito a uma vivéncia
plena de sua corporeidade, de sua condigdo humana. Este ¢ o outro campo, é
0 campo que esta ameagado.

Insistiria, entdo, no primeiro ponto: quando quisermos nos definir
como profissionais da administragdo, o faremos a partir de que ética? Da
otica neoliberal, que nos leva numa determinada diregdo ou da ética que ja
vem sendo construida ao longo desses dois séculos, a otica que focaliza a
educag¢do como direito, de sujeitos concretos, historicos, num determinado
momento histérico? Em cada momento histrico a consciéncia dos direitos
muda. Por isso temos de nos perguntar como a consciéncia dos direitos a
educagdo chegou ao povo brasileiro, sobretudo aos setores populares.
Acredito que, naquilo que tange a educagéo publica, esta ¢ uma questdo muito
delicada.

Aonde chegou o pai, a mde, a comunidade, o adolescente, o jovem
que volta a escola a cada noite? Em termos de consciéncia de seus direitos,
aonde chegou nossa sociedade brasileira com todas as dificuldades e avangos?
A sociedade, em geral, avangou muito mais depressa do que as elites. Se ha
um descompasso hoje na sociedade brasileira ndo € mais entre elites
avangadas e massas retardadas, como se pensava até entdo. Pelo contrario,
este descompasso se verifica entre massas, povo, extremamente avangados,
conscientes de seus direitos ¢ elites que tentam frear ou ndo reconhecer esses
direitos. Hoje o povo esta na frente, alias, sera que alguma vez esteve atras?

2. NOVOS HORIZONTES PARA A ADMINISTRACAO DA
EDUCACAO '

Vamos passar agora ao segundo ponto que seria interessante colocar.
A partir deste campo dos direitos, em que administramos direitos, garantimos
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direitos, quais sdo as tematicas postas para a administragdo da educagio?
Seja para o professor que foi eleito diretor, seja para o professor que trabalha
na Faculdade, seja para o que orienta teses, para o que escreve, para 0 que
pesquisa, para todos aqueles que de uma forma ou de outra estio
preocupados ¢ dedicados a administra¢do da educagdo, quais seriam essas
tematicas?

Em relagdo a esta pergunta, apresentarei dois pontos importantes. Em
primeiro lugar, devemos retomar antigas tematicas, € preciso re-significar
velhas tematicas na area da administragdo da educagdo. Em segundo lugar,
temos de incorporar novas tematicas. Primeiro vamos retomar velhas
tematicas que ainda ndo foram traduzidas, concretizadas, mas que estdo
ameagadas de regredir, neste momento, em nosso sistema escolar. Que
tematicas seriam essas?

Uma delas pode ser encontrada desde os pioneiros do estudo da
educagdo: a construgdo de um sistema nacional de educagdo. Esta velha
tematica, levantada desde os anos 20, 30, no Manifesto dos Pioneiros, vem se
alastrando durante décadas. Em 1961, houve uma tentativa de consolidagdo,
com toda a discussdo em torno da Lei de Diretrizes ¢ Bases, depois foi
construido um sistema de cima para baixo em 1971 e continuamos tentando
construir esse sistema nacional de educagio.

Eu diria que essa preocupacdo ainda ndo foi concluida, realmente ndo
temos um sistema nacional de educagdo basica, ndo temos nem mesmo a
consciéncia da necessidade de um sistema nacional de educagdo basica.
Ainda o localismo domina nos Estados, nos Municipios, na correlagdo de
forgas entre Estado e Municipios, ainda a educagio € reparto de barganhas
politicas. Ainda estamos muito proximos do coronelismo moderno, enxada ¢
voto, € as vezes nem td0 moderno. Ainda o sistema nacional de educagdo
basica no Brasil ndo tem nenhuma estrutura, nenhuma identidade nacional.
Enquanto ndo alcangarmos esta situagdo, ndo teremos um sistema de garantia
de direitos, porque todo o contrario de um sistema nacional que garanta
direitos ¢ o sistema privado ou, em outras palavras, de ingeréncia privada,
que noés temos ainda na educago.

- Todos sabemos como o campo da educagdo é ainda um campo
privado, um quintal onde hoje uns comandam, amanhi outros desmandam.
Quando tentamos reafirmar essa idéia de um sistema nacional de educagio,
vem logo a reagdo: “... mas estamos numa federagdo e cada Estado...”. Esta
é uma questio que pertine a um campo que ¢ nosso, mais que de qualquer
outro, que ¢ o campo de quem administra, de quem pensa a administragdo, de
quem pesquisa, de quem afirma a necessidade ¢ a urgéncia deste campo da
educagio.

E preciso dizer que esta idéia estd ameagada hoje ndo apenas pelo
velho clientelismo, mas também pelo progressista neoliberalismo, isto € que €
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mais grave. As vezes mc pergunto s¢ o ncolibcralismo ¢ o velho
conservadorismo. De certa forma assim o €, o discurso é que ¢ em nome da
modernizagio. E curioso, em nome da modernizagdo do sistema educativo,
defendiamos um sistema educacional unico.  Agora, em nome da
modernidade, pds-neoliberal modernidade, se defende desfazer, quebrar todo
o sistema nacional de educag:ao que tentamos construir desde a década de 30.
Estejamos muito alertaé a isto. Antes parecia que quem tendia para esse
privatismo, fazer de cada escola, de cada sistema escolar, um qumtal eram o0s
localismos, agora ¢ o Cenlro, ¢ essa alitude parle em nome do avango ¢ da
modernidade. Ja esta superada a idéia de construir um sistema educacional
unico ¢ agora cada um por si ¢ Deus ou o diabo - ndo sei quem ¢ mais
eficiente - por todos.

Porque acredito entdo que estamos num momento de ameaga dessa
construgdo? Porque s¢ estd ameagando o ponto nevralgico por onde
queriamos avangar para construir esse sistema educacional inico, ou seja, a
construgdo uma consciéncia piblica, de uma cultura do publico. O que esta
sendo ameagado hoje? A ameaga ndo estd apenas em uma autonomia
indiscriminada. O que ha de mais grave ¢ que se cria uma espécic de cultura
privada, de trato privado da antiga escola publica. A nossa escola publica é
tdo fragil, ndo conseguiu nem mesmo consolidar-se como tal ¢ vai sendo
invadida, novamente, pela logica do privado. Ressalte-se, porém, do privado
mais fino, mais requintado ¢ mais perigoso.

Penso que a isso temos de contrapor uma reafirmagdo da cultura
publica. Nos ndo temos tradigdo de cultura publica nesse pais. O publico é
sempre sindnimo de mal, de pobre, de sujo, de fedorento. O publico ¢ para
pobre, ¢ como o pobre ¢ assim, nem sente mais o fedor ¢ o cheiro, esta
acostumado a tudo isso. Sobre os servigos publicos, quaisquer que sejam,
qual ¢ a idéia que se tem? Fugir do publico porque o publico é ineficiente -
toda a privatizagdo que ai estd se fez em torno dessa palavra - publico é
sindnimo de ineficiéncia. ‘ :

Toda a critica que se faz hoje em termos de ética ¢ no dmbito na
administragdo publica - ndo se fala de ética na administragio privada. Se ha
alguma ética ¢ na administragdo publica, pois ainda se tenta, com pouco
dinheiro, fazer milagres para que haja uma escolinha, um salario minimo

" péssimo para o professor, um giz, um caderninho. Tudo isso nds fazemos
com todo o esforgo. E dificil roubar onde ndo ha. Mas fazer grandes jogadas
na empresa privada, nos bancos ¢ depois obter financiamentos com o dinheiro
publico, isso ¢ legitimo, ai ndo entra nem a ética, ninguém fala em ética no
setor bancario. H4 um martelamento contra o publico, hda um martelamento
contra a pouca consciéncia publica que estdvamos construindo neste pais.

Volto entdo a insistir neste ponto, administramos espagos publicos,
administramos espagos de direitos ¢ os direitos s6 se garantem no campo do

14 'RBAE 12 (1), jan./jun. 1996

St RS LR VY urﬁ




publico. Qualquer administragdo privada devera estar sempre a servi¢o do
mercado, seja uma escola, seja uma universidade, seja uma quitanda, se¢ja um
banco. N&o ha na histéria nenhum pais do mundo onde a saide, a educagio,
os direitos basicos tenham sido garantidos na légica do privado, nem sequer
nos Estados Unidos que tém sistemas fortes satide ¢ educagio. Essa questdo
¢ fundamental para quem trabalha com administragéo.

Outro ponto que gostaria de voltar a destacar ¢ que ainda ndo temos.
sobretudo, um sistema unico de educagdo basica. O que fez a Lei 5.6927
Através desta lei, imaginou-se que, simplesmente unindo & escola basica de
quatro anos o antigo gindsio - antigo ensino médio - criar-se-ia um sistema
unico de educagio basica. Esta providéncia acarrctou um descompasso cntre
© 0 antigo primario e o antigo ginasio. Curiosamente, a antiga educagio basica
- 0 primario - ndo invadiu, com sua logica de direito basico, o antigo ginasio,
que estava orientado propedeuticamentc para o0 ensino universitario. Ao
contrario, a logica ¢ a estrutura dos cursos de quinta a oitava séric ¢ que
estdo invadindo as séries precedentes. Neste contexto, o proprio diretor ndo
sabe muito bem o que administrar, se a légica do antigo ginasio propedéutico
para a Universidade, se os direitos basicos elementares ao saber da antiga
escola primaria,

Seremos nds administradores capazes de colar esses dois sistemas ¢
construir um unico sistema de educagdo basica? Duvido. Em nossa rede
municipal, vamos implementar o chamado terceiro ciclo, queremos que a
quinta série passe para o segundo ciclo, que ela faga parte da educagéo basica
mais elementar. Hoje, todas as ciéncias ja mostram que esse corte, de 6 a 10
¢ de 10 a 14 anos, ndo correspondc mais aos processos de construgdo do
conhecimento, de socializagdo, das identidades. Todas essas reformas, todas
as novas reformas quebraram essa divisoria ¢ nds a mantivemos.

Alguns Estados pretendem separar o ensino até fisicamente ¢ 0 povo
esta reagindo. E muito interessante a reagio do povo, parece que os pais ja
acreditavam que seus filhos freqiientavam uma escola unica, basica, ¢ que
agora noés, arbitrariamente, separamos.

Em vez de unir as séries de primeira a oitava, deixando claro que se
trata de um bloco de educagéio basica, estamos agora, no final deste século,
reduzindo a educagio basica as quatro primeiras séries. Acredito que isto
ocorre por forga de um mero ato administrativo retrogrado, que ndo
corresponde ao movimento da histéria, a0 movimento dentro da prépria
educacdo.

De fato, estamos criando uma dupla estrutura, que ficara muito
evidente para a sociedade. porque ndo é o discurso que cria imaginarios, o
que cria imaginarios sdo 0s monumentos, € a escola ¢ um monumento fisico.
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Levar um filho a uma escola para as quatro primeiras séries ¢ levar a
uma outra, a dez quilémetros de distdncia, para o ensino de quinta a oitava,
diz muito mais do que qualquer discurso. Ndo adianta depois dizer: “mas seu
filho tem direito a educagdo basica™, as estruturas monumentais sdo mais
fortes em termos de criar consciéncia do que o discurso. E preciso, portanto,
tratar o assunto com seriedade. A nova lei ameaga a construgdo de-um
sistema nacional de educag¢do basica de oito anos e é curioso que a
consciéncia do direito avanga € as estruturas recuam, retrocedem. Como
administrar esses descompassos entre sociedade, secus movimentos, sua
consciéncia € a nossa administragdo?

Poder-se-ia afirmar que a questdo da gestdo democratica tem de ser
retomada, porém de outra maneira, por qué? Porque o discurso neoliberal
seguiu numa diregdo diversa da nossa. Temos de continuar defendendo a
gestdo democratica, mas temos de ter coragem para repensar se realmente
conseguimos uma gestdo democratica.

Estava outro dia discutindo com o Ibafiez sobre o que esta sendo feito
em Brasilia, Belo Horizonte e outros lugares com relagdo a questdo das
eleigbes diretas para diretor. Sabemos que esta foi uma luta dentro da
ANPAE. De alguma forma, porém, houve coragem dos administradores, com
direitos, supostamente direito & titulagdo, para entender que 0s pProcessos
democraticos, as vezes, sdo mais rapidos do que gostariamos, ou, as vezes,
entram em choque com os interesses pessoais ou do grupo.

Mas o que estd acontecendo agora? De um lado, limites para essa
escolha democratica de dirigentes da educagdio. O mais preocupante, no
entanto, ¢ que ndo conseguimos que as chamadas formas democraticas de
gestdo tenham a participagdo de todos os setores da comunidade educacional.
Analisando a experiéncia de Belo Horizonte, onde houve elei¢des no ano
passado, podemos concluir que, ndo s6 durante como também apds o pleito,
quem ainda controla a escola sdo os profissionais da escola. Ndo conseguimos
que as reivindicagles, as questdes trazidas pelos alunos, pelos pais, pelas
liderangas comunitarias, entrassem com o mesmo status de direito dentro da
escola. N&o adianta lembrar que as assembléias sdo democraticas, que os
Conselhos sdo democraticos. A culpa ¢ dos profissionais? N&o, ¢ uma questio
historicamente enraizada, ndo ¢ possivel culpar alguém.

Nesses quinze anos, os profissionais se organizaram fortemente em
sindicatos muito combativos, com muita consciéncia de seus direitos. Nao
aconteceu 0 mesmo com os alunos, cujos grémios estdo desacreditados,
pouco foi feito para incentiva-los. Menos ainda se fez pelas associa¢des
autbnomas de pais. Ndo de pais € mestres, ¢ bom ressaltar. N&o estou
defendendo a reunido de pais ¢ mestres, pais tém um tipo de reivindicagdo que
nem sempre esta de acordo com a reivindicagdo do profissional. Temos tido
confrontos muito delicados entre pais, comunidade, alunos e profissionais,
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seja em relagdo a reposi¢do de aulas depois de uma greve, seja quando os
alunos reivindicam seus direitos. Ndo ha tempo € espago nem para os alunos
nem, principalmente, para os pais colocarem suas reivindicagdes ¢ se
articularem. NZo havera gestdo democritica enquanto ndo houver
fortalecimento dos diversos grupos ou dos diversos sujeitos que participam da
gestdo, ndo ha democracia entre desiguais, e hoje somos muito desiguais, isto
¢ um fato real.

3. 0S MECANISMOS DE EXCLUSAO DO SISTEMA EDUCACIONAL
E O PROJETO “ESCOLA PLURAL”

Passando ja para um outro ponto, que novas tematicas seriam
fundamentais? Gostaria de abordar a questdo, sobretudo, a partir de nossa
proposta - a proposta “Escola Plural” - que ja estamos implementando
durante todo esse ano ¢ que foi elaborada ao longo do ano passado.

O que descobrimos foi que a nossa escola, como qualquer escola
publica, ndo avanga apenas porque criamos mecanismos de gestdo
democratica. A escola é, em suas estruturas, intrinsecamente antidemocratica.
Néo adianta gerir democraticamente estruturas antidemocraticas, estruturas
excludentes. Este é o ponto fundamental de nossa chamada “Escola Plural”,
ndo mexemos apenas em conteudos, em métodos, em processos de ensino-
aprendizagem, estamos querendo mexer na estrutura do sistema escolar, isso
nos toca a ndés como administradores da educagdo.

E possivel que a sensibilidade que nos levou a perceber essas

questdes tenha sido dada pelo fato de termos trabalhado durante tantos anos

no Departamento de Administragdo Escolar. E visivel, sobretudo para quem
trabalha com administra¢do, a centralidade dos processos administrativos, a
centralidade do que poderia ser chamado a espinha dorsal do nosso sistema
escolar: o sistema seriado, o sistema excludente, o sistema seletivo que até
hoje predomina em nossa escola.

Cumpre ressaltar que, pelo que conhecemos, um dos poucos paises
onde ainda o sistema escolar, em sua estrutura, ¢ tdo antidemocratico, tdo
excludente, tdo peneirador ¢ o nosso. Outros paises, talvez de tradi¢io mais
democratica ou menos democratica, conseguiram que as estruturas do sistema
fossem mais flexiveis, atendessem mais aos direitos do que as nossas.

Nos garantimos na Constitui¢do o direito de todos a educagdo, mas a
escola, instituicdo criada pela sociedade ¢ pelo Estado para cumprir essa
finalidade, ela propria ndo garante esse direito. Veja a contradigdo, a propria

sociedade diz que a educagdo basica € obrigatoéria, logo vocé tem de entrar na

escola, tem de permanecer nela por oito anos, ¢ depois a propria escola diz:
“mas vocé ndo chegara a esses oito anos porque eu te retenho”. Em nome de
qué? Ainda de uma concepgdo seletiva, excludente, antidemocratica do que
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sejam os processos de construgdo de conhecimento, os processos de
socializaco.

Se nfo tivermos coragem de tocar nesta logica perversa que ainda ¢
estruturante do nosso sistema escolar, ndo adianta ter um Departamento de
Administragio da Edpcagio, fazer pesquisas sobre administragio da
educagdo, falar de gestdo democratica em educagdo. Ficamos rodeando nosso
sistema e nfio conhecemos muitas pesquisas, muitas teorias, muitas praticas
que tenham tido coragem de abordar profundamente esta questdo. Ao final, o
nosso sistema, o sistema que administramos, a um sé tempo permite e exclui a
garantia do direito & educagdo basica. Exclui por si mesmo, ndo é o professor,
mas o proprio sistema em sua logica que exclui.

Entdo a questdo para nds ¢ esta: que estruturas sio essas que
excluem? Por onde passam os mecanismos sutis de exclusdo em nosso
sistema escolar? Que valores, que cultura, que imaginarios, ainda legitimam
essa excludéncia no professor e na sociedade como um todo? Que valores sdo
esses?

Em Belo Horizonte ja estamos dispostos, lentamente, eu reconheco, a
promover uma operagio como essa, ou seja, na coluna vertebral do sistema
escolar, E algo muito delicado, ¢ podemos sair em cadeira de rodas, mas
temos consciéncia de que, se o sistema escolar brasileiro ndo se redefinir
urgentemente, vai ser pressionado pela propria sociedade, porque os pais ndo
aceitam mais esse sistema peneirador, seletivo, € ndo aceitam mais que nos
educadores, nds administradores, administremos essa maquina peneiradora.

Certa vez uma senhora, mée de quatro filhos na escola noturna. em
Belo Horizonte, numa reunifo em que estavamos discutindo essas questdes
com os professores, se¢ levantou e deu um depoimento nesses termos: “Eu ndo
entendo dessas pedagogias que vocés colocam, s6 sei uma coisa, eu tenho
quatro filhos nesta escola, fago tudo para que meus filthos estudem, eles
trabalham, lavo a roupa e seu uniforme todo dia, preparo um jantar quentinho
para eles, acordo eles cedinho, ndo querem vir € eu animo para virem € vocés
reprovam trés dos quatro”. E ela continuou dizendo: “Essa é uma questdo de
Tjustica”. Era uma questdo de direitos de que ela estava falando, ¢ ¢la
continuou: “Vocés ndo sabem como € sério parar um ano na vida de um
- trabalhador”.

Entdo depois vamos a outra escola e verificamos 94% de reprovagao
numa sexta séric noturna. Colocamos entdo ao professor: “Espera ai meu
amigo, 94, porque ndo 100%, ai seria mais facil para todos nods
administrarmos isso”. Entfo ele, percebendo a satira, disse: “Eu respeito a
minha disciplina”. E essa cultura do respeito, da seriedade: “ceu sou sério, e
porque sou sério reprovo”. Colocamos para ele, entdo, essa comparagdo:
“Vocé acha que a seriedade de um hospital se mede pelo nimero de
cadaveres?” E forte, mas, porque estamos tdo familiarizados com tudo isso,
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ndo temos coragem de pensar onde nds peneiramos, em nome de qué
peneiramos?

Entdo estamos atacando, em Belo Horizonte, nfo s6 a estrutura
peneiradora, piramidal, mas sobretudo a logica que justifica, que legitima
essa estrutura, E qual é a 1égica? E a logica das precedéncias dos saberes, ¢ a
logica dos tempos curtos, € a logica dos ritmos iguais, € a logica das médias, é
a logica das divises tdo rigidas de tempo, de espago, as grades curriculares,
Enquanto no tivermos coragem de mexer nessa logica da grade que degrada,
nio teremos condi¢des de mudar o sistema, estaremos administrando isso de
que falamos anteriormente, isso que, as vezes, aceitamos discutir um pouco
no Conselho de Classe, mas em nome do respeito, em nome da seriedade.

4. 0 SER HUMANO COMO SUIJEITO HISTORICO E A
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO

Estd na hora de repensar seriamente e readministrar, recolocar o
sistema escolar em uma nova logica, que logica? A logica é avangar por onde
avangou a sociedade, avangar por onde avancaram as ciéncias humanas
ultimamente. As ciéncias humanas aprofundaram muito, nos 1ltimos anos,
uma questdo: como o ser humano se constréi como sujeito historico, como
sujeito de cultura, como sujeito de identidades, como sujeito de
conhecimentos, como sujeito de saberes? Ai temos tanto o construtuvismo,
como a psicologia, como a antropologia, a histdria.

Se alguma coisa houve de marcante, nessas ultimas décadas, foi a
volta do olhar do ser humano para si proprio e sua colocagdo como sujeito da
historia. Estava cansado de ser pensado s6 em estruturas, de estar servindo as
estruturas como promessa do futuro, ele quer ser ja, sujeito ja, se volta para
ele, se pensa a si mesmo. As ciéncias humanas passaram, entdo, a pesquisar,
a trabalhar, a refletir sobre os processos de constru¢do do ser humano, do
conhecimento, dos valores, da ética, da identidade.

Porque ndo incorporar isso a nossa administra¢do? Porque ndo
perguntar, & luz desses avangos, como reestruturar o sistema escolar? Esta
deve ser uma pergunta para todo o administrador. Nos centros, nos
departamentos de administragdo da educagdo, nas pesquisas sobre
administracio da educagdo, nas nossas Secretarias. E preciso colocar essas
questdes: qual tem de ser a logica que dé uma nova feigdo, que dé uma nova
organizagdo dos tempos, dos trabalhos, dos espagos, no nosso sistema
escolar?

Para nos, a logica tem de ser a da propria construgdo do ser humano,
a logica da formagdo humana, a logica da construgdo de identidades, a logica
da constru¢io de saberes, a logica do dialogo entre individuo-conhecimento,
individuo-auto-imagem, individuo-valores, individuo-cultura, esta ¢ a Unica
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légica, do contrario ndo seremos um centro de formag¢do humana, um centro
de educagio. Este me parece o grande desafio para quem administra ou tenta
refletir sobre administragdo. O que interessa é que noés coloquemos essa
tematica como nuclear, em nossas pesquisas, em nossas teses, em nosso
quotidiano. B

Em Belo Horizc/mte, optamos pela logica dos ciclos, pois partimos do
pressuposte de que o ser humano se constroéi ciclicamente, espiraladamente,
em idas e voltas, ele ndo se constroi linearmente como suptinhamos na subida
de cada bimestre, de cada semestre, de cada ano letivo, em cada série, em
cada grau. Esta logica dos graus, esta logica piramidal, ndo € a melhor légica
nem para a democracia, nem para a construgdo do conhecimento ¢ da
socializa¢do. Entdo tem de ser uma logica diferente, que respeita o processo
mais longo de construg¢do das individualidades, da socializagdo, ou seja, o que
importa é que temos de ter mais tempo para o processo amadurecer, pois do
contrario quebramos, pegamos a banana verde, ¢ ai nem colocando,
embrulhando em papel, ela amadurece.

Nos temos de respeitar os ciclos, temos o ciclo biolégico, o ciclo da
natureza, o ciclo psiquico, temos o ciclo cultural. O ser humano ¢ assim, ele
vai avangando, as vezes parece retroceder, mas ndo deve ser julgado,
sentenciado por avangar mais rapidamente em uma dire¢do, mais lentamente
em outra. Infelizmente é 0 que  fazemos em nosso sistema atual, que ¢ a
sintese do desrespeito a construgdo do conhecimento. Este nos parece, entdo,
um ponto nuclear.

Durante esses dezesseis anos, desde final dos anos 70, a ANPAE, os
profissionais da supervisdo, os professores, os sindicatos, as organizagdes,
avangaram incrivelmente. Uma das coisas mais  emocionantes que
observamos na Rede Municipal é que os professores sdo muito mais
avangados do que se pensa. Podemos dizer que até em serem retrégrados sdo
avangados. Eles sdo retrogrados conscientemente ¢ acham que ¢ um grande
avango, ou seja, sdo avangados, progressistas, conscientes. Temos hoje muita
densidade profissional, muita densidade de¢ consciéncia, temos muita
densidade tedrica também. ‘

Ha pouco tempo, eu estava com mais de 300 professores ¢ todos eles
pediam: “Arroyo, venha aqui de novo, queremos conhecer com profundidade
os fundamentos epistemoldgicos, psicologicos, sociologicos ¢ filoséficos da
proposta da Escola Plural”. Ou seja, eles ndo perguntavam: “O que eun tenho
de fazer?” Eles querem um discurso mais denso, querem pratos densos, estio
cansados de aperitivos, que € o que oferecemos as vezes nos nossos cursos de
pos-graduagdo. Temos de ir com profundidade as questdes, ndo sé na
academia, na pesquisa, temos de ir com profundidade no dia-a-dia, no
quotidiano da escola, porque hoje o nosso profissional ndo ¢ mais aquele que
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quer a receita para fazer o bolo, ¢le quer entender o bolo, cle quer discutir a
receita, ele quer aprofundar.

E muito importante a forma através da qual administramos nossos
profissionais, como administramos sobretudo o seu direito a qualificagfio,
como administramos o seu direito a ndo correr de um lado para o outro de
vergonha do nosso sistema escolar. Em todos os paises do mundo o
profissional ¢ de uma escola, aqui o profissional ¢ de trés, quatro escolas ao
mesmo tempo, ele ndo se identifica com um educandario, nunca conseguimos
criar um coletivo de profissionais porque ndo ¢ possivel organizar um tempo
unico.

Temos de conviver ainda com essas grades curriculares tdo
recortadas, esse entulho da Lei 5.692 que ndo foi removido de nossos
quintais, ndo foi removido dos patios das escolas, nem foi removido da mesa
do diretor. Administramos novos sujeitos de direitos, os préprios
profissionais, ndo consideramos como sujeitos de direitos apenas o aluno, o
pai, a mae; o proprio profissional hoje tem mais maturidade como sujeito de
direito e ndo s6 como sujeito profissional, mas como sujeito de cultura.

Outro dia, em um debate, me perguntaram: “Arroyo o que é que vocé
me aconselha para melhor qualificar-me?” Respondi: “Nesse fim-de-semana
ndo leia nada sobre pedagogia, sobre histéria, ndo leia sobre nada, va a um
bom cinema, escolha um bom filme ¢ pense como um cidaddo, como um
sujeito de cultura”. E o que nos falta, trata-los como gente, como sujeitos de
valores, de cultura, de ética ¢ ndo apenas como licenciados. Quando
acabaremos com as licenciaturas? Até quando vamos abusar dessa
paciéncia? Em Buenos Aires, por exemplo, existe um sistema unico de
profissionais de primeira a oitava, e isso acontece em toda a parte do mundo.

Em Belo Horizonte o P1 briga com o P1 habilitado ¢ o P2 briga com
o P1 habilitado porque diz: “Vocé ¢ P1”. E ele responde: “Mas sou
habilitado”, ¢ comega aquela confusdo. E possivel costurar um sistema anico
de educagdo basica se¢ ndo conseguimos ter sequer um profissional de
educagdo basica? N&o temos. Até onde chegamos!  Enfim, essa
multiplicidade de culturas antagdnicas que existem dentro dos proﬁssmnals
como administra-las?

. Estas sd0 as interrogagdes com as quais convivemos no dia-a-dia, que
nos desafiam, ¢ temos certeza de que a ANPAE foi sempre pioneira neste tipo
de questdes. Espero que este congresso e nosso quotidiano, nossas pesquisas,
aprofundem todas estas questdes, ¢ tenhamos coragem de contrapor essa
administra¢do de direitos a uma administragdo neoliberal de clientelismo, de
clientes. Ndo aceitemos esta situagdo, pois sera um recuo histérico dificil de
recuperar.
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A ADMINISTRACAO E A QUALIDADE EM EDUCACAO NA
AMERICA LATINA!

Benno Sander?

INTRODUCAO

Gostariamos de apresentar uma reflexdo especifica sobre o tema da
administragdo ¢ da qualidade da educagdo na América Latina ¢ as
semelhangas ou coincidéncias com o Brasil.

Para comegar, poderiamos dizer que para entender os desafios
educacionais ¢ administrativos de hoje, nos parece muito importante coloca-
los sempre em perspectiva histérica. A perspectiva histdrica aqui vai ser
muito curta ¢ muito recente. E a nossa perspectiva historica das ultimas
décadas, por isso nos permitimos reportar a década de 70, a meados da
década de 70, quando se esgota o periodo de reconstrugdo econdmica do pos-
guerra, do otimismo pedagdgico conseqiiente dessa reconstrugéo.

Em todo o mundo observa-se efetivamente, nesta época, uma
diminuig¢@o crescente do ritmo econdmico €, em consequéncia, uma redugdo
das taxas de despesas publicas sociais. Essa situagdo € especialmente visivel
nos paises pobres que, no final da chamada década perdida dos anos 80,
comegam a implantar seus planos de ajustes econdmicos, para enfrentar a
crise da divida externa e da inflagdo interna.

As crescentes pressdes sobre o gasto publico diminuem as fronteiras
do Estado, com um simultineo movimento rumo a privatizagio. Privatizacéo,
como ja se disse muito acertadamente, com a venda do Estado. A crise se
agrava diante das dificuldades para fazer cortes nos servigos publicos de
educagdo, saude e previdéncia social, para uma populagdo fortemente
pressionada pelas medidas de ajustes econdmicos e frente a um
comportamento demografico desfavoravel.

1. AS TEORIAS ADMINISTRATIVAS E A GESTAO EDUCACIONAL

Para administrar essa crise estrutural, muitos dirigentes, & luz da
filosofia neoliberal dominante, buscam solu¢des em Taylor ¢ Emerson, os
pais da eficiéncia econdmica na teoria administrativa. Efetivamente, durante

! Texto transcrito de fita

2Chefe da Missdo da Organizagio dos Estados Americanos (OEA) na Argentina
¢ ex-Professor Titular da Universidade Federal Fluminense ¢ da Universidade de
Brasilia.
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a década de 80, observa-se uma crescente utilizagdo de praticas neotayloristas
na administragdo do Estado e na gestdo das instituigdes sociais em geral.

Muitas dessas praticas estio presentes nas discussoes da reforma do
Estado hoje, em varips paises da América Latina. No entanto, cstudos
recentes sobre a gestdo dos servigos publicos nos paises que iniciaram a ‘
utilizagdo dcssas praticas, cspecialmente nos paises Europeus, dentre os quais
a Gr3-Bretanha seja talvez o exemplo mais destacado, comprovam que o :
movimento neotaylorista ndo conseguiu obter os resultados esperados, devido ‘
as crescentes restrigdes impostas ao gasto publico social. Segundo pesquisas,
parte da conta teve de ser paga pelos servidores publicos, em termos de
diminuigdo dos salarios reais ou redugéo de beneficios.

Uma tentativa de superagdo das dificuldades associadas as praticas
neotayloristas, na transi¢io para a década de 90, comega a ensaiar, na
administragdo publica, o enfoque do chamado ' gerencialismo com rosto
humano. A idéia ¢ aplicar, como se fez na década de 70 no setor publico, as
mesmas concepgdes praticas que tém tido extensa utilizag@o no setor privado,
em particular o modelo de gestdo de qualidade total.

Desde esta época, tem havido farta producdo académica para definir
a natureza da qualidade na administragdo dos servigos publicos e na gestdo da
educagfio em particular. O programa desse Simpésio ¢ uma demonstragédo
disso. Apesar da atragdo que exerce o conceito de qualidade total, existe uma
indefini¢do generalizada de sua utilizagdo em func¢io da variedade de fins, de
servicos e de interesses, criados nas diversas organizagdes sociais que adotam
ou tentam adotar o conceito.

Sdo diferentes, por exemplo, os fins das empresas comerciais ¢ de
hospitais ¢ escolas. E diferente a natureza da industria privada e da
universidade publica. No interior da propria universidade, é diferente a
natureza da administragdo académica e da gestdo dos servigos financeiros e
materiais. S3o diferentes os interesses de dirigentes, servidores e estudantes.

Apesar do rosto humano que alguns tedricos encontram no modelo de
gestdo da qualidade total, sua aplicagdo pratica atribui reduzida importincia a
participagdo cidadd e a eqiiidade, ao contrario, destaca-se como qualidade
principal o poder central do dirigente para inspecionar e controlar o
desempenho dos trabalhadores, utilizando padrdes econocraticos ¢ pardmetros
uniformes para medir a qualidade de diferentes produtos e servigos. No
entanto, os fatos demonstram que, na administragdo dos servigos sociais,
como dos de educagdo, a participagdo cidadd permanente, mais que o poder
central do dirigente de turno para controlar, as vezes autoritariamente, é
requisito indispensavel para a consecugdo de elevados niveis de qualldade
com eqiiidade.
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Estas observagdes nfo tratam de diminuir a importancia da eficiéncia
¢ da racionalidade como indicadores de qualidade na administra¢io dos
servigos educacionais, pelo contrario, por causa da importancia central da
qualidade da gestdo da educagdo, a primeira preocupagdo concentra-s¢ na
necessidade de definir corretamente a natureza da qualidade de educagio e de
seu processo de administragdo. Por causa da especificidade da educagdo, o
conceito de qualidade total dos gerentes da moderna organizagio industrial
ndo ¢ automaticamente transferivel, nem operacionalizdvel na organizagdo e
na gestdo da educagdo, ou seja, nio podem ser aplicados conceitos e
instrumentos de gestdo ¢ avaliagdo uniformes para monitorar institui¢des ¢
atividades td0 heterogéneas do ponto de vista ideoldgico e organizacional.

Neste contexto, ndo nos parece possivel avaliar compreensivelmente a
qualidade profissional do educador e do servidor publico, em termos de
consciéncia politica e responsabilidade cidadd, na produgdo ¢ prestagdo dos
servigos publicos a populagdo, pela simples verificagio ¢ medi¢do de sua
capacidade de competir ¢ concorrer mercadologicamente em termos
quantitativos e materiais.

Essas observagdes, além do exame da experiéncia peculiar da
América Latina no setor publico e na educagdo, sugerem a necessidade de
realizar um renovado esfor¢o intelectual para compatibilizar os progressos
cientificos e tecnologicos da administragdo moderna com os requerimentos
especificos da administragdo publica ¢ da gestdo da educagio, no limiar do
novo milénio. '

No mundo dos negocios, por exemplo, o papel do cliente, do
consumidor, ocupa lugar central, em vista de que ele pode escolher entre
diferentes servigos ou produtos diariamente. No setor publico ndo ha clientes,
no setor publico ndo ha consumidores, no setor publico ha cidadios, com
deveres e com direitos. Além disso, a elei¢do de servigos ou produtos no setor
publico ¢ dificil, quando nio impossivel, por falta de opgBes ¢ alternativas. E
impossivel escolher entre distintos servigos de satude se uma comunidade tem
s& uma clinica ou um hospital. O mesmo ¢ valido para a escolha de servigos
educacionais, se 0 Municipio ou o Distrito tem somente uma escola publica.

Esta ¢ apenas uma caracteristica, entre muitas da especificidade dos
servigos educacionais em milhares de comunidades do pais, que sugere a

necessidade de desenvolver outras altemativas de participagdo cidadd na

gestdo para a melhoria da qualidade da educagdio. Isto implica examinar
questdes relacionadas com estratégias institucionais especificas ¢ com os
direitos e deveres dos cidaddos em matéria de educagéo.

2. AS DIMENSOES DA QUALIDADE EM EDUCACAO
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O primeiro requisito para abordar o tema da qualidade da
administra¢do da educagfo, nos parece, ¢ o de resgatar a especificidade da
educagdo e a natureza peculiar da qualidade da educagdo. O conceito de
qualidade da educagdo ndo ¢ nenhuma novidade, ele é tdo antigo quanto a
propria educagdo. Embora escolas ¢ universidades desempenhem muitas
fungdes diferentes, o ponto focal de sua agdio € a propria educagdo, definida
como instincia de construgdo ¢ distribuicdo do conhecimento, dos
conhecimentos socialmente validos.

A qualidade da educagio pode diferir-se a partir de diversas
perspectivas conceituais ¢ dimensdes analiticas, € possivel valorar a educagao
em termos politicos € em termos académicos, ¢ possivel valorar a educagio
em termos substantivos ¢ em termos instrumentais. A qualidade politica da
educagio reflete o nivel de consecugdo dos objetivos e dos fins politicos da
sociedade, a qualidade académica define o nivel de eficiéncia e eficacia dos
métodos e tecnologias utilizados no processo de aprendizagem.

Também é possivel valorar a educagdo em termos individuais € em
termos coletivos. A qualidade individual da educagdo difere a sua
contribui¢do, o desenvolvimento da liberdade e do interesse pessoal, a
qualidade coletiva mede a contribui¢do da educagéo, a promogio da eqiiidade
social € do bem comum.

Estas perspectivas ou dimensdes refletem aspectos analiticamente
distinguiveis de um mesmo conceito compreensivel de qualidade de educagio.
Na realidade, ¢ precisamente a articulagdo das referidas dimensGes que
permite elaborar um conceito superador de qualidade de educacgdo, segundo o
qual a dimensdo académica deve estar subsumida pela dimenséo politica, € a
dimensio individual deve estar estreitamente vinculada a dimens3o coletiva.

" A bibliografia pedagégica latino-americana destaca a centralidade da
preocupagido com a qualidade da educagdo, como demonstram, por exemplo,
as recentes revisdes especializadas da literatura feitas por Emesto Shiferbain
e os atuais esforgos de avaliagdo institucional no setor universitario latino-
americano. Alguns trabalhos recentes revelam uma orientagdo preocupada

.com a concepgdo de estratégias que combinam qualidade politica, exceléncia
académica, eficiéncia organizacional ¢ democratizagdo da educagéo.

A contribuigdo de Juan Carlos Tedesco centra-se na construgio de

opgdes educacionais com elevados niveis de qualidade para todos, tratando de

combinar a exceléncia académica com a democratizagdo do acesso aos
conhecimentos socialmente significativos.

Ignes Aguerrondo, também da Argentina, concentra sua discussao na

intersecgdo dos aspectos politicos e ideoldgicos € as opgdes técnico-
pedagogicas na avaliagdo da qualidade dos servigos educacionais ¢ da gestdo

para a melhoria da qualidade da educagdo. Ainda na Argentina, Cecilia’
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Braslavski ¢ Guillermina Tiramonti, no seu estudo sobre a estrutura da gestdo
publica da educagdo média, analisam a relagdo da gestdo educacional com a
qualidade do ensino e o destino das propostas inovadoras, relacionadas com a
descentraliza¢do administrativa e a participagdo democratica.

Shmelker, do México, faz uma contribuigdo sumamente intrigante,
talvez preocupante, sobre a qualidade da educagdo na escola basica, que
permite fazer uma reflexfo sobre os limites ¢ as implicagdes dos novos
@ enfoques da administragdo contempordnea na educagdo. Na realidade, ela
escreve um livro sobre a aplicagdo da qualidade total na administragdo da
educagdo basica.

3. A QUALIDADE DA EDUCACAO E A EQUIDADE

Em diversos estudos latino-americanos sobre qualidade em educag@o
e sua relagdo com a qualidade da administracdo da educagdo, ha uma
preocupagdo prioritaria com a eqiiidade e a relevancia social da educagfo e
do conhecimento para a cidadania. Aqui retomamos as palavras de Cecilia
Braslaviski que resume esta preocupagdo quando diz: “A busca da qualidade
nido deve ser feita as custas da eqilidade”. Acreditamos que esta ¢ uma das
grandes preocupagdes que devemos ter exatamente com a teoria da qualidade
total, que ¢ uma teoria no fundo totalmente competitiva ¢ nem sempre
equitativa.

Jaques Zala, do Instituto de Planejamento da Educagdo da UNESCO
em Paris, defende uma proposta de administragdo escolar capaz de articular
criativamente os ideais de qualidade ¢ eqiiidade na prestagdo efetiva dos
servigos educacionais. Por sua vez, Guiomar Namo de Melo revela a mesma
preocupagdo com a qualidade e a eqiiidade em sua proposta de uma escola
publica de qualidade para todos e em sua discussdo das novas exigéncias de
uma gestdo educacional construida a nivel local. Uma gestio que permita
incorporar necessidades desiguais e trabalhar sobre elas ao longo do processo
de escolarizagdo, de modo a assegurar acesso ao conhecimento ¢ satisfagdo
das necessidades basicas de aprendizagem para todos.

Qualidade de educagdo para todos é, na realidade, o consenso
politico-pedagogico de alcance internacional mais importante adotado pelos
governos no limiar do novo milénio. O compromisso de uma universalizagdo
de educagdo basica de qualidade foi assumido ¢ reassumido na Conferéncia
Mundial de Educagéo para Todos ¢ ai se tornou uma prioridade internacional,
especialmente para os paises de maior populagdo, como tem sido o caso do
Brasil e do México.

Aqui se fez, no ano passado, nesse contexto, uma importante reunido
nacional, exatamente sobre esse tema, que foi a Conferéncia Nacional de
Educagdo para Todos. No ambito do sistema interamericano, o tema foi
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tomado e retomado pelos Chefes de Estados na Cupula das Américas de
dezembro do ano passado, em Miami.

Nesse contexto, /coloca-se a hipdtese de que a qualidade de gestdo da
educagdo é uma das variaveis explicativas da qualidade de educagéo, definida
a luz das transforrnaéc")es internacionais, que afetam a propria qualidade de
vida de diferentes maneiras ¢ em diferentes partes do mundo. Na realidade, as
transformacdes internacionais, sem precedentes, que se observam atualmente
na economia e na sociedade, tém reflexos imediatos no setor publico, na
educacio e nas suas praticas organizacionais ¢ administrativas. Assim sendo,
a administracdo fechada e hierarquica deve dar lugar & gestdo horizontal com
a utilizagfo progressiva de redes interativas de organiza¢do ¢ administragdo
que facilitam a agdo cooperativa ¢ a comunicagdo interna e externa.

A agdo individual deve incorporar-se¢ progressivamente a agdo
coletiva, mediante uma nova ética de colaboragdo e participagdo. O
centralismo da administragdo nas instancias superiores de governo deve dar
passagem a um processo de descentralizagdo para a gestdo em nivel das
unidades escolares e universitarias. Os principios normativos € universais dos
paradigmas tradicionais de administragdo devem dar lugar & adaptabilidade e
a flexibilidade, em fungdo de caracteristicas concretas.

Enquanto os paradigmas tradicionais de administragdo enfatizam o
produto e a quantidade de resultados, baseados num sistema da avaliagdo “ex
post”, as novas tecnologias administrativas valorizam, simultaneamente, a
qualidade dos insumos dos processos administrativos e laborais e os seus
resultados com base num sistema de avaliagdo qualitativa permanente que
envolve todos os participantes ¢ beneficiarios do processo de gestdo. -Quer
dizer, a qualidade de educagdo deve dar sentido a quantidade dos servigos
educacionais, a participagéo coletiva ¢ a busca do bem comum devem orientar
a ag8o e o interesse individual.

Em suma, o conceito chave que deve inspirar uma teoria significativa
e relevante de gestdo da educagédo ¢ o de qualidade de educagdo para todos,
definido em termos politicos, ideologicos e técnico-pedagodgicos a luz da
esperan¢a, da conquista de elevados niveis de quahdade de vida humana
coletiva.

4. A RELEVANCIA DA ADMINISTRACAO DA EDUCACAO NA
BUSCA DA QUALIDADE DO ENSINO

O conceito de qualidade de educagdo para todos implica desenvolver
na escola, na universidade, um ambiente qualitativo de trabalho, mediante a
institucionalizagdo de conceitos ¢ praticas, técnicas e administrativas, capazes
de promover o desenvolvimento humano ¢ a qualidade de vida. Em termos
operacionais, isso pode significar organizar as instituigdes educacionais e
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seus processos administrativos ¢ pedagdgicos simultaneamente com
racionalidade e pertinéncia, para que possam contribuir efetivamente com a
construgdo ¢ distribuigdo do conhecimento ¢ a prestagdo de outros servigos
relevantes para a comunidade ¢ a sociedade como um todo.

Nesse contexto, a qualidade do pessoal das escolas € universidades
ocupa lugar central, em vista de que a qualidade da atividade educacional esta
impreterivelmente relacionada com a qualidade dos trabalhadores da
educa¢do. Uma implicagdo da correlagdo entre qualidade da educagdo € a
qualidade de seu pessoal docente ¢ dirigente ¢ a importancia fundamental do
investimento permanente na profissionalizagdo dos educadores. Contudo, a
correlagdo entre a qualidade dos educadores e a qualidade de seu trabalho esta
estreitamente vinculada a qualidade dos elementos estruturais da sociedade
como um todo ¢ do processo técnico-administrativo no interior das
institui¢des educacionais.

A qualidade dos processos técnicos ¢ dos procedimentos
administrativos das escolas ¢ universidades nio pode ser subestimada. Dito
isso, € preciso insistir que a razio de ser dc ambos, a estrutura
organizacional, ¢ o processo pedagogico da escola e da universidade. No
entanto, mesmo que a missdo politica ¢ o objetivo pedagdgico sejam os
elementos centrais ¢ mais importantes dos sistemas educacionais, muitas
vezes o processo administrativo para alcanga-los ¢ um fator critico, para ndo
dizer o fator critico.

Se falha o processo administrativo em termos de racionalidade e
eficiéncia, transparéncia ¢ efetividade, pode falhar a missdo ¢ o objetivo, os
servicos ¢ os resultados. Portanto, os procedimentos administrativos, 0s
processos técnicos ¢ a missdo das universidades ¢ escolas devem ser
concebidos como componentes estreitamente articulados ¢ um paradigma
compreensivo de gestdo para a melhoria da qualidade de educagéo para todos.

Néo basta pensar em excelentes politicas publicas ¢ politicas
educacionais, ao mesmo tempo ¢ preciso pensar em excelentes procedimentos
¢ métodos de gestdo ¢ de organizagdo, porque do contrario as politicas
publicas podem ficar apenas no papel.

Em resumo, a construgdo ¢ reconstru¢do do conhecimento na
educagdo como um todo ¢ na gestdo da educagdo em particular,
comprometida com a qualidade ¢ a eqiiidade, implicam um grande esforgo.
Esse esforgo assume proporgdes enormes em cada um dos paises da América
Latina, incluindo o nosso. Portanto, nossos paises necessitam multiplicar
urgentemente seus conhecimentos cientificos ¢ tecnologicos para poderem
participar efetivamente ¢ beneficiar-se cquitativamente da transformagdo
politica e econdémica sem precedentes do mundo moderno.
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A nossa capacidade de participagdo nos destinos do mundo moderno
depende diretamente da nossa capacidade de aprendizagem, depende
diretamente de nosso conhecimento. Por isso, hoje corremos o risco cada vez
maior da defasagem internacional entre ricos ¢ pobres. Apesar da
universalizagdo de qétenninados meios de comunicagdo, a impossibilidade
que tem a metade ou trés quartos da humanidade de competir a pequena
parcela que domina os meios de comunicagdo € os instrumentos de
conhecimento ¢ muito grande, ou seja, aqui voltamos a insistir € apoiar de
frente o que disse muito bem o Lourengo: “O conhecimento hoje ¢ a base da
qualidade de vida”. Por isso ¢ incompreensivel que a educagdo ndo seja a
prioridade nacional de qualquer pais, dos paises desenvolvidos ¢ dos paises
menos desenvolvidos.

Nos parece que esta aqui entdo, um dos grandes desafios que tém
diante de si os educadores latino-americanos, nos parece também que esse €
um dos grandes desafios que tem a ANPAE. Nesse sentido, o curso da
histéria da administragdo da educagdo depende em grande parte da nossa
capacidade para enfrentar esse desafio com uma renovada responsabilidade
cidadd e um novo espirito publico.
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EDUCACAO NA AMERICA LATINA:
ADMINISTRACAO PARA QUE? QUALIDADE PARA QUEM? 1

Lourengo Guadamuz?2

1. AEDUCACAOQ, A LIBERDADE E O DESENVOLVIMENTO

No caminho do desenvolvimento e¢ na busca do bem comum,
freqiientemente nos deparamos com uma linguagem que ndo & tio diafana e
que, com muita frequéncia, contradiz o presente.

Quando falamos, em reunies internacionais, na defesa do meio
ambiente, nos transformamos em espectadores da destruigio ecologica, em
passivos espectadores da morte dos peixes dos rios, ou dos rios sem agua, dos
bosques em extingdo.

Falamos com frequéncia de descentralizagdo e fomentamos o
messianismo, fomentamos a tecnocracia com desprezo a pratica, €
marginalizamos todos aqueles que possam ir contra as nossas propostas.
Falamos de qualidade mas negamos a base central da mesma: a qualidade de
vida do professor ¢ sua dignificagfo.

Falamos de crescimento econdémico e de justiga social, o mundo diz
querer menos pobreza, mas a cada dia esta cresce agigantadamente de forma
que, nos Estados Unidos, até o ano 2000, um de cada quatro americanos sera
pobre.

Falamos de cooperagdo entre os povos ¢ a cada dia ¢ maior a
competéncia e a preparagdo para a competitividade. Se fala de liberdade, de
autodeterminagdo, de pluralismos, enquanto milhdes de criangas, de jovens e
de adultos, alcangam ou permanecem no mais berrante obscurantismo e
analfabetismo crescente.

No proximo milénio, e falamos do préximo milénio, ndo do proximo
século, devemos ter uma educagdo de frente para esses problemas e ndo de
costas a eles. As vezes nds, como educadores, nos esquecemos de que o que
temos como incumbéncia ndo ¢ uma mudanca de século, dentro de quatro
anos, ¢ uma mudan¢a de milénio. Dentro de cinco anos. ja ndo seremos
mulheres ¢ homens do século passado, mas homens e mulheres do milénio
passado, o que nos faz pensar no perigo de estarmos, naturalmente, mais
velhos no tempo.

1 Texto transcrito de fita e traduzido do espanhol por Ricardo Coetho da Silva.
2 Encarregado da area de educag¢do do PNUD no Brasil
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Os problemas que devemos superar na educa¢do e na administragdo
sdo enormes ante a magnitude da incumbéncia. Muitos sdo presas do
desalento. Abundam nos cventos os profetas do apocalipse, esses que
anunciam o fracasso de tudo o que se pode gerar em educagdo. Alguns de nds
ndo compartimos esse derrotismo, mas também ndo compartimos o otimismo
dos que dizem que em dois anos vdo modificar tudo.

Nio podemos aceitar que ser realista signifique tolerar a miséria, a
violéncia ¢ os 6dios. Ndo cremos no homem com fome, maltratado por
expressar sua dor., Nunca poderemos aceitar que a lei possa ser usada para
justificar a tragédia, para que tudo siga igual, para que renunciemos a pensar
em um mundo diferente. Nos pensamos a educagio como caminho de
liberdade ¢ como tal deve ser oportunidade de desenvolvimento para todos.

A liberdade faz milagres quando os homens e as mulheres sdo livres,
entretanto, para serem livres tém de ser educados. Tudo € possivel quando se
respeita e se valoriza realmente o povo, ndo ha sonhos impossiveis. Quando
se coloca o pluralismo em busca da participagdo, da liberdade e ndo da
manipulagdo, entdo se pode produzir o milagre. Ha pressa em que sejamos
mais livres, mais educados, com mais conhecimentos.

Nos viemos de uma regido de grandes problemas, mas somente
podemos supera-los em liberdade. Nos viemos de uma regido que tem pressa,
porque a fome e a ignordncia tém pressa. A violéncia que tanto ataca
algumas de nossas cidades na América Latina ¢ no Brasil, assim como a
inseguranga crescente do cidaddo que esquece a esperanga, também tem
pressa. O dogmatismo que atraigoou o didlogo tem pressa. Viemos de uma
regifio em que temos pressa de tornar irreversivels os caminhos da liberdade e
da educagdo.

Nos pertencemos a uma geragdo ¢ a um mundo que créem que, em
pleno final de 1995, nfo temos espago para atrasar as mudangas. Nos,
administradores ¢ educadores, temos de escolher entre viver outro século de
injustica ¢ alcangar a dignidade que nos negam, superando o medo do
obscurantismo ¢ buscando a dignificagéo dos educadores. Somente com o
" consenso, a participa¢do ¢ a fé em nés mesmos, em nosso ilimitado potencial
de professores, podemos escrever uma nova historia para a educag@o e para
os educadores. Somente 0 consenso permite que toda a sociedade assuma a
educagio ¢ que os Governos da América Latina respondam pelas exigéncias
com convicgdo a essa demanda nacional.

Nos, administradores ¢ professores, ndo vamos perder a fé, vamos
retificar a histdria. Ja ganhamos a esperanga. Nés ndo queremos, como
administradores, prolongar o passado sem escrever um futuro novo, com
esperanga para os educadores jovens e para os professores antigos que, na
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América Latina, estio se retirando com a revisio do sistema de
aposentadoria.

A educagdo tem grandes contrastes, mas também alentadoras
concordancias. Na educagdo, milhares de homens ¢ mulheres compartem
diariamente os sonhos de liberdade e de desenvolvimento. E a hora, nio
temos tempo a perder, ¢ hoje quando podemos pegar o destino em nossas
maos. Despertar exige sé fidelidade especial & liberdade. Deixemos os
medos, que s3o reais, e empreendamos a construgdo coletiva da verdade sem
dogmatismos, ja que os dogmatismos sZo inimigos da criatividade. Ja dizia
Pascal a muitos anos: “Sabemos muito para sermos céticos, mas sabemos
muito pouco para sermos dogmaticos™.

E como administradores para o desenvolvimento que cremos sermos
simbolo de paz, de progresso, que queremos ser simbolo de justiga social. Nos
propomos demonstrar que a educagdo em paz, em liberdade, € requisito
fundamental para o desenvolvimento. América Latina ¢ terra de professores,
seus grandes libertadores foram professores, por isso América Latina é
também terra de paz.

Exitos ¢ fracassos geralmente sdo discutidos com liberdade e ¢ por
isso que devemos crer no didlogo, na busca do consenso. Na terra dos
professores, cremos que ndo se deve vencer, mas convencer, pois ninguém
possui a verdade absoluta, embora os administradores superiores da
educacdo, os dirigentes, acreditem que sim. Por sermos uma terra de
professores, por crermos na pratica jovem, teremos de transitar o caminho da
£é, no dialogo, na necessidade da tolerincia e na exigéncia da exceléncia.

Noés, administradores de tomada de decisGes, devemos .nos
comprometer a fixar um novo rumo, que abata a desesperanga de milhares de
professores. Hoje na América Latina, com fé, temos de trocar as lagrimas e
o fracasso de muitas criangas pelo sorriso € 0 gosto de viver.

Como a ANPAE, desde suas origens, buscamos o fim da ignorancia,
que falem as inteligéncias e o talento que todos levamos dentro. Poderdo
perguntar: “Porque esse louco esta falando tanto desse tema da esperanga?”
Porque na década passada, a década perdida, baixaram os orgamentos €
cairam os salarios, faldvamos sobre a divida € o pagamento da divida. Agora
ja ndo se fala sobre isso porque estamos vendendo o Estado, nés agora temos
as privatizagBes para pagar isso, mas nds os professores, seguimos e
continuamos com maus salarios.

Nas horas mais dificeis, escutando Philip Combs, num seminario na
Venezuela em que se previam essas horas terriveis para o magistério,
lembramos do grande poeta latino-americano Rubem Dario, quando ele dizia:
“Ruega generoso, paidoso, orguthoso; ruega casto, puro, celeste, animoso;
por noés intercede; suplica por nds pues casi estamos sin brota, sin alma, sin
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vida, sin luz, sin quirrote, sin pies y sin vegas, sin sancho, sin Dios”. Nesses

-momentos de aparente desesperanca respondemos ao poeta que nds nio
vamos renunciar aos nossos sonhos, que ndo vamos ter medo da sabedoria, €
dizemos ao poeta que ndo vamos esquecer a educagdo, que ndo vamos
renunciar a transformg{c;éo ¢ a ciéncia com consciéncia, que ndo vamos, nos
os professores, dar as, costas & alma, que ndo vamos perder a fé no poder da
educagdo.

2. ASNOVAS DEMANDAS DA EDUCAGAQ DO FUTURO

Porque falar do tema de administragdo e qualidade? Alguém teria de
perguntar: Administragio para qué? Qualidade para quem? Para onde vai o
mundo hoje? Hoje o mundo ndo € o mundo das grandes fabricas, ja as
fabricas grandes ndo tém mais sentido, hoje vamos a uma desmassificagdo.
Apesar de termos uma cultura de massas, as grandes redes de televisdo ja ndo
serdo tdo grandes no futuro. Com a desmassificagdo, o que antes era o valor
do dinheiro e do trabatho, hoje € o valor do conhecimento, hoje navegamos na
Internet via conhecimento.

Para onde vai a educagdo do futuro? Por que hoje se da tanta énfase
a qualidade? Porqué se da énfase aos curriculos? Por que tanta énfase na
avaliagdo que ndo € nossa? Por que tanta énfase na descentralizagdo? Por
que tanta énfase na educagdo a distincia, na informatica, nas redes, na
televisdo, na formalizagdo? Ha s6 uma resposta: mundializagdo. Os
requerimentos dessa mundializagdo exigem compromissos também para os
paises, requerem um movimento distinto.

Entéo alguém teria de perguntar: “Para onde vai a administragdo?”
Sera suficiente o financiamento estabelecido na Constituigio ¢ na legislagio?
Sera possivel revolucionar e modemnizar a educagdo sem dignificar o
magistério? Sera suficiente falar de profissionalizagdo e de salarios para
melhorar a educagdo? Qual devera ser o compromisso dos professores com
sua formagdo, com o seu tempo, com seu trabalho € com os resultados?
Como ndo atrasar a discussdo dos problemas das aposentadorias, que podem
fazer insustentavel o financiamento da educagdo, e a situagdo dos professores
que pagaram durante toda sua vida ativa? Uma aposentadoria ndo é uma
dadiva, € um direito do trabalhador, direito pelo qual pagou. Creio que se ndo
se planejar bem o que vdo receber os educadores do préximo século, serdo
centavos que ndo dardo sequer para comer com dignidade.

Eu desconfio muito dos que pensam que ja t€m as respostas quando
ainda estamos tentando formular as perguntas. Mas chegou a hora de
imaginarmos alternativas novas de discutir, de discordar, de debater, de
projetar, de construir essa administragio das escolas de amanh3, de discutir
através da mais ampla consulta coletiva com participagdo. Abrir os sistemas
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aos poderes minoritarios e permitir aos cidaddos que desempenhem seu papel
de forma mais direta sdo questdes importantes, mas também devemos colocar
as decisGes e os recursos nos lugares a que pertencem.

E preciso ndo s6 redividir, reescalonar as decisdes, mas também
transferir um vasto volume de decisdes e de recursos para baixo. Nio ¢
descentralizagdo contra centralizagdo. Muito do que se faz passar por
descentralizagdo € uma espécie de pseudo-descentralizagio para beneficio dos
centralizadores ou para evitar as responsabilidades e deveres do Estado em
garantir uma educagio de qualidade.

E preciso restaurar o bom senso, a eficiéncia € a transparéncia
devolvendo o poder central, ¢ transferir boa parte das decisdes para baixo.
Entretanto, sem duvida alguma, isso ndo se pode fazer se ndo ha
transparéncia nas consultas.

Creio que na América Latina teremos de fazer um grande pacto da
sociedade para dignificar a educagdo e os educadores. Ha que se buscar uma
esperanga para que novos mestres com talento se motivem a regressar, porque
a evasdo ndo é somente de alunos, mas também de professores, ndo sé no
Brasil como em toda América Latina. Na Republica Dominicana, os
professores deixaram as escolas porque ganhavam mais com o turismo
recebendo gorjetas. O que ganhavam em uma semana era o que ganhavam em
quatro meses.

Quem sdo os novos educadores? Quem pode ter interesse em estudar
pedagogia? Os que fracassam em qualquer outra carreira, os que ndo tém
possibilidades? Por isso o crescimento de professores leigos de licenciaturas
curtas? Como queremos licenciados, mestres ¢ doutores, pagando a eles
como empregadas domésticas? Ha ‘que se modificar isso, mas € necessario
fazer um pacto nacional para que o professor saiba para onde vai nos
proximos quatro anos, para poder ter esperanga, porque seno,
quotidianamente, perdemos a esperanga. E necessario fomentar a
participagdo e os consensos para que haja transformagbes verdadeiras,
transformagGes estas que so serdo sustentadas se houver o compromisso do
povo.

Nio fizemos uma analise do Brasil mas sim de nossa experi€ncia com
América Latina, qualquer coisa parecida com o Brasil € pura coincidéncia.
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VINCULOS ENTRE O GOVERNO CENTRAL E O NIVEL LOCAL:
CINCO OBSERVACOES SOBRE O PAPEL DO GOVERNO
/ LOCAL!

Juan Cassassus2

O presente trabalho consiste em cinco observagdes ¢ uma proposigdo
que resultam da analise conceitual acerca dos processos de descentralizagdo ¢
de centralizagio.

OBSERVACAO 1 - E CONVENIENTE UTILIZAR DEFINICOES
ALTERNATIVAS '

O tipo de informagio que se obtém de uma reflexdo ou de uma
investigacdo depende do tipo de categorias utilizadas para obté-la. Por
exemplo, se quero investigar o comportamento financeiro de um pais, tenho
que operar categorias relacionadas com taxas de juros, encaixe, taxas de
cimbio, fundos diversos, titulos de crédito etc. Ou ainda, me valendo de um
exemplo mais proximo, se quero averiguar o estado de um sistema educativo,
tenho que utilizar categorias relacionadas com eficiéncia, fluxos de coortes,
estrutura administrativa, taxas de diversas indoles e outros sistemas de
indicadores, ¢ olhar o sistema através deste prisma. Obterei informagbes
relativas a estas categorias, interpreta-las-ei de acordo com o esquema
analitico que deseje utilizar, e poderei configurar uma certa visdo do estado
do sistema educativo.

- Da mesma maneira, o tipo de respostas que serdo encontradas estardo
vinculadas ao tipo de perguntas de que sdo formuladas. Se me interrogo
acerca das causas do fracasso escolar, encontrarei formulagdes que de alguma
maneira déem conta deste fenémeno. Neste sentido, o tipo de defini¢des com
as quais se opera delimitardo um determinado campo de observagéo.

Para analisar o tema do papel do governo local, gostaria, em primeiro
lugar, de deixar fundadas minhas observagdes dentro do marco de uma visdo
daquilo que entendo como o sentido de uma politica de descentralizago e de
desconcentragéo.

Quando falamos de desconcentragdo e de descentralizagdo,
normalmente o fazemos a partir da defini¢do juridica. Conseqiientemente,

1 Traduzido do espanhol por Cristiana Machado.
2 Coordenador da REPLAD/OREALC/UNESCO.
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aquilo que encontramos sdo basicamente informagdes relativas a distribuigdo
de fungdes dentro de um esquema administrativo. Esta ¢ uma defini¢do formal

e poderosa. Seu poder esta no fato de que ela se encontra entre as definigdes
contidas na Constituigdo da Republica, nos documentos da administra¢io do
Estado ¢ em sucessivas modificagdes compreendidas em um conjunto de
documentos de carater legal.

Minha observagdo ¢ que, dentro da perspectiva do estilo propositivo
que caracteriza a politica educativo do pais, esta visdo formal ¢ as disposi¢des
que a acompanham funcionam, na pratica, como elementos restritivos,
verticalizantes, enrijecedores e limitantes do processo educativo, em
particular, quanto elas s3o analisadas a luz de uma dindmica da inovagéo e do
melhoramento da educago.

Como critério geral, é necessario operar com uma definicdo
administrativa, posto que ¢ através dela que se determinam as regras do jogo.
Este tipo de definigdo eu chamaria de uma defini¢fo a partir da externalidade.
No entanto, acredito que convém também utilizar outra defini¢do que ilumine
outras dimensdes. Uma defini¢do que permita distinguir a descentralizacdo da
desconcentragdo a partir de outras perspectivas, além da administrativa: uma
perspectiva que se transfira para o interior dos processos. Uma defini¢do que
se formule a partir da perspectiva das logicas e interesses que elas
representam. Especificamente, é preciso que a desconcentragdo seja entendida
como o conjunto de medidas que representam a logica e os interesses do
aparato do Estado e do nivel central, enquanto que a descentralizagido seria o
conjunto de agles que representam a logica da base social.

OBSERVACAO 2 - BASICAMENTE HA DUAS ORIENTACOES PARA
ANALISAR O PAPEL DO GOVERNO LOCAL

A primeira observagdo nos ¢ util para o desenvolvimento desta
segunda. Na consideragdo do papel do governo local - ou dependendo do
caso, o seu inverso, o papel do governo central - podemos distinguir duas
orientagdes. Elas podem ser:

- 1. as medidas que tendem a fomentar uma maior autonomia local,

- 2. ou, por outro lado, as medidas que tendem a gerar, em meio a um
processo de descentralizagfo, uma maior dependéncia do local em relagdo ao
sistema central.

No discurso corrente, por certo, estas posigdes ndo se apresentam de
maneira t30 taxativa. Isto se deve a opacidade com que se leva a cabo este
discurso. O contexto atual de didlogo ¢ negocia¢do, de harmonizagio, de
democratizagdo, de busca de consensos e acordos, freqiientemente torna dificil
saber se, ao final, o resultado pratico de medidas de politica tende a apoiar
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uma ou outra orientagdo. A opacidade se desprende da dupla exigéncia com a
qual se encontram confrontados os governantes. Por um lado € preciso
descentralizar, mas, a0 mesmo tempo, € necessario conservar uma quota de
poder necesséria para que o executivo possa exercer o governo da nago.

i

OBSERVACAO 3 - OS SISTEMAS DE CRENCAS DETERMINAM A
TOMADA DE POSICAO

No fundo, o problema central acerca das diferentes posicbes a
respeito do papel do governo local na educagdo se expressa, a meu juizo,
como o resultado de um sistema de crengas. Estas crengas tem a ver com
posi¢des ideologicas (politicas ou gerenciais), religiosas ou posturas
filosoficas.

Para clarificar esta observagdo, propomos algumas ilustragdes.
Quanto as primeiras, as posigdes ideoldgicas, podemos identificar pontos-de-
vista distintos em relagdo a responsabilidade que cabe ao Estado no dmbito da
educagdo, bem como ao debate acerca do tipo de organizacdo normativa ou
auténoma na gestdo do sistema. Em relagdo as crengas religiosas, estas
operam em &mbitos tais como aqueles referidos aos enfoques absolutos ou
relativos, mediatos ou imediatos, na formulagdo do valor moral. Por ultimo, a
respeito do dominio filosofico, podemos identificar posi¢des relativas ao tipo
de reagdo entre os individuos ¢ a sociedade, ou as expectativas que conduzem
a diferentes conclusGes sobre a idéia do governo central, o governo local ou o
auto-governo. Como se pode inferir destes exemplos, o sistema de crengas
adotado por uma pessoa tem uma influéncia poderosa na maneira que ela
imagina o sistema educativo mais adequado.

O sistema opera segundo a crenga das distintas pessoas ¢ atores que
sejam chamados - 0 que estejam em uma posigdo de poder social para fazé-lo
- a emitir juizos acerca de como deve funcionar o Estado e como deve
funcionar o sistema educativo. Estamos frente a uma posi¢do fundamentada
nas crengas, que sdo aquelas que, definitivamente, orientam os processos de
ajuste das medidas de descentralizagdo. Desta forma, se altero meu sistema de
crengas, altero minha posigéo € selegdo de medidas.

O “eu creio que” ¢ o reflexo de uma postura epistemologica, mas é
também o reflexo de um sistema de relagdes de poder ¢ de interesses,
porquanto isto tem a ver, por um lado, com a capacidade dos distintos atores
de estarem representados nestas instancias e, por outro, pelo jogo de relagdes
de poder entre os atores representados.

Este processo se desenvolve em meio a tensdes que se originam de
trés fontes. Da primeira fonte surge uma orientagdo destinada a manter a
Iniciativa a partir de um centro ilustrado. A segunda emerge da dindmica dos
atores soclais com capacidade de articular suas posigdes tanto a partir dos
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meios de comunicacdo de massa como dos diversos Orgdos do Estado e
esferas organizadas da sociedade civil. A terceira trabalha a partir das
orientagdes que se geram das entidades locais, em particular dos municipios
em funcdo de seus interesses locais, suas capacidades financeiras ¢ suas
competéncias de gestio.

OBSERVACAQO 4 - NA SITUAGCAO ATUAL SE PODE DISTINGUIR
UMA CONTRADICAO TENSIONANTE

Como se tem observado, as propostas atuais podem ser divididas em
duas correntes principais: aquelas que se encontram vinculadas a idéia de
preservar o centro, mediante esquemas de concentragdo e de desconcentragdo
dos sistemas, e, por outro lado, aquelas que esperam fortalecer a base.

A primeira corrente tem uma preocupag¢do estratégica nacional da
identidade comum, enquanto que na segunda prevalece uma preocupagio
estratégica da localidade como representag¢do da diversidade, e da diversidade
como parte de um conglomerado maior que ¢ a nagdo.

Para superar esta tensfio, ultimamente se tem buscado medidas que
tendem a compatibilizar ambas as orientagdes. Ao mesmo tempo em que se
adotam politicas de descentralizagdo, se desenham medidas ¢ instrumentos
para buscar equilibrios entre o centro e o processo de descentralizagéo. Isto é
importante na busca de equilibrio entre poderes e contrapoderes, que € o0 que
caracteriza um sistema democratico.

O Brasil é um dos paises mais importantes na discussdo acerca de um
curriculo unico nacional. Diferentemente de todos os outros paises da regido,
o Brasil ndo possui um curriculo unico nacional, posto que eles se situam em
nivel estadual. Esta ¢ uma situagio complexa na qual, a0 menos em nivel
formal, intervém trés niveis ou, para colocar de forma mais dindmica, trés
centros: 0 da unido, o do estado ¢ o do municipio. (Os dois ultimos podem
também aparecer como lugares ndo centrais, caso sejam situados em relagdo
a seu nivel mais inclusivo.) Temos um centro que expressa a unido, mas que
ndo tem um curriculo nacional. Temos um nivel intermediario, que apresenta
um curriculo centralizado em nivel estadual ¢ um nivel local, que ndo possui
curriculo.

, (Um primeiro esfor¢o é aquele no qual por um lado se busca eliminar o
curriculo ¥nico nacional, estabelecendo objetivos fundamentais e conteudos
minimos, a0 mesmo tempo em que s€ geram espagos para a complementagio
em nivel local ¢ intermediario. Vale a dizer, uma parte para a localidade ¢ os
niveis intermediarios e outra para o centro - ou para o conjunto).

Neste contexto, se fortalece a perspectiva de gerar meédidas de
avaliagdo para aquela parte que ¢ propria do centro, a da unifo. Nos
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encontramos aqui numa situagdo complexa e que expressa uma contradi¢do
-de fundo cuja resolugdo ¢ dificil e requer esforgos de imaginagéo.

A pergunta que’surge é a seguinte: por quanto tempo pode se
sustentar uma situaq,io/'em que, por um lado se fomenta a diversidade, mas
por outro se avalia a homogeneidade? Em outras palavras: quanto pode
resistir um sistema que avalia de acordo com a homogeneidade € ao mesmo
trata de fomentar um sxstema pedagogico de diversidade, como reflexo da
localidade?

Neste sentido, até agora temos acreditado que ¢ possivel chegar a um
mesmo resultado por caminhos diversos. Esta visdo ¢, por certo, um grande
passo em relagdo as posturas uniformizantes tanto do processo como do
resultado, proprias do passado. No entanto, creio que o problema de fundo
persiste.

Se tivermos, na agenda da politica educativa, uma orientagio em
direcdo a pedagogia construtivista, a0 mesmo tempo em que se trata também
de gerar uma forma de gestio democratica, o resultado destas agdes sera, em
principio, diverso em cada lugar. Na pedagogia construtivista ¢ na gestdo
democratica, o0 que ocorre ndo ¢ somente a aplicagdo de curriculos diversos,
elas vio mais além. Na verdade, o que tende a acontecer é a aplicagdo de
“modos de fazer diversos”, nos quais se valoriza o resultado de agdes grupais,
a vinculagdo com a com a comunidade, os fatores culturais locais, as distintas
emogdes predominantes, ¢ um conjunto de outros “modos de fazer” que
configuram estilos e conteidos de aprendizagem muito diversos entre si.
Concretamente, aquilo que se pretende ao contemplar a idéia da diversidade,
como orientagdo, ¢ a intengdo de plasmar a cultura do contexto dos alunos na
. forma de aprender e no qué se aprende. No entanto, a preocupagéo do centro
é gerar provas que sejam neutras a esta diversidade, de maneira a assegurar
um critério de homogeneidade nos resultados que opere como garantia de
eqiiidade. De certa maneira, esta contradigdo aponta para outra tensio que se
produziria entre qualidade e eqiiidade na educagéo.

Esta complexa contradi¢do ndo € somente de ordem tedrica. Em sua
~ aplicagfio 4 analise do papel do governo local e/ou papel do Estado, isto pode
se expressar através da seguinte indagag¢do: no contexto contemporineo, qual
a fungdo que devemos privilegiar na visdo do que deve ser o Estado? A
fungdo de legitimag8o, que se associa a identidade local e a diversidade ou, ao
contrario, a fungdo de regulagdo que se associa a identidade nacional ¢ a
homogeneidade? A resposta a estas perguntas nos remete a nossos sistemas de
crengas. ‘

RBAE 12 (1), jan./jun. 1996




§
|

OBSERVACAOQ 5 - E NECESSARIO DETERMINAR CRITERIOS QUE
ORIENTEM A DEFINICAO DOS PAPEIS LOCAIS OU DO CENTRO

A mim me parece que € preciso determinar os critérios que devem
orientar a reflexdo sobre o papel do governo local, em vez de tratar dos
sistemas de crengas em si mesmos.

Gostaria de propor a utilizagdo de dois critérios principais para
examinar o papel do governo local. Sugiro que um deles seja o impacto da
politica na qualidade e o outro, o impacto da politica na eqiiidade. E certo que
as vinculagdes entre qualidade e eqiiidade sdo complexas como se comentou
ainda ha pouco. Como esta ni3o é a ocasido para entrar neste debate, basta-
nos formular, ao menos, duas afirmagdes. Uma € que pensamos que devemos
nos orientar para elevar a qualidade da educagdo independentemente de seu
conteudo. A outra é que a eqiidade deve buscar medidas para assegurar a
distribuigdo desta boa qualidade, de novo, independentemente do contetido
daquilo que entendemos por esta qualidade.

Nesta formulagédo, o que predomina ¢ ento o tema da eqitidade. Até o
momento, o discurso prevalecente indica que sdo os sistemas centralizados os
que tém maior coeréncia para resolver o tema da eqiiidade, enquanto que os
esquemas descentralizados, ao contrario, fortalecem a ineqiiidade (por varios
motivos que ndo vamos aqui enumerar, mas que tem sua origem tanto no
social como no financeiro ¢ no técnico).

Existem distintos discursos da eqiiidade: um ampliador ¢ outro
restritivo. A visdo ampliadora da énfase aos resultados, busca eliminar as
barreiras da aprendizagem ¢ utiliza o poder do sistema para fazer
intervengdes tendentes a eliminar as limitagGes sociais e étnicas. Por sua vez,
a visdo restritiva busca enfatizar os processos.

A partir do ponto-de-vista ampliador, o papel do local consistiria em
que esta instancia fosse o mais transparente possivel, que opusesse o minimo
de obstaculos para que as politicas de eqiiidade pudessem se realizar. No
fundo, seu papel seria operar de modo que sua gestdo fosse de tal maneira
eficiente que se tornasse invisivel. No entanto, é certo que os niveis de
competéncia de gestdo ndo permitem neste momento chegar a tal nivel de
transparéncia.

Por outro lado, a visdo restritiva busca enfatizar os processos. Esta
visdo € interessante porque por seu intermédio se opera uma mudanga de
olhar e de nivel para a analise.

Mudanga de olhar porque o dominio dos processos ¢ o dominio das
interagdes humanas; portanto, ¢ um ambito no qual os “atores sociais”
adquirem presenga e corporalidade individual.
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A énfase nos processos ndo €, no entanto, uma preocupagdo para
estes em si mesmos, sendo em fungdo dos resultados. De fato, a visibilidade e
preocupagdo com os resultados € o polo dinamizador para entender os
processos. Todavia, a ndo geragdo atual opera de maneira inibidora para a
melhoria destes, porque’o tipo de gestdo da instancia local ¢ escolar ndo tem
sido (salvo situagBes de exce¢do) capaz de liberar a capacidade criadora da
base social. E neste sentido que se opera uma mudanga de nivel, pois se
estamos no dmbito das intera¢des dos processos educativos, “o local” deixa
de ser a area do municipio, e por fim, do aparato do Estado em sua expresséo
local, para situar-se em nivel dos atores do centro escolar.

Em uma defini¢do formal (externa) da descentralizagdo, o local esta
representado pelo municipio. Em outra defini¢do de intera¢des (interna), como
a sugerida na primeira observagéo, a logica e os interesses da base social sdo
aqueles dos atores da escola em interagdo, € ndo do municipio.

Na perspectiva dos processos, se¢ bem que a definigdo formal
apresente um quadro ordenado, racional e racionalizado, a partir da outra
defini¢do, 0 que se aprecia ¢ uma forma organizativa na qual prevalecen,
lamentavelmente, o medo e a desconfianga. A escola se encontra tomada pela
apatia, pela perda de sentido do trabalho docente, pela baixa auto-estima dos
mesmos, por medo de represalias, pela perda da fonte de trabalho, por medo
de inovar, pois o erro ¢ castigado. Assim se oculta o fracasso e se fragiliza os
atores.

UMA PROPOSICAO - E NECESSARIO GERAR UMA INSTANCIA
APOIADA PELA PARTICIPACAO

. Os resultados em eqiiidade ¢ qualidade sdo mediocres ¢ ndo estdo a
altura da expectativa social. Na atualidade estdo se acumulando informagdes .
que apontam que o resultado dos alunos tem a ver com o clima que prevalece
no centro escolar. Mas como mencionamos anteriormente, nos centros
predomina um clima de desconfianga, de apatia e de medo.

A Neste contexto, se desejamos melhorar a qualidade dos resultados em

primeiro lugar, é vital encontrar um novo espago orientado para gerar
confianca e comunica¢do, como parte integrante de uma modalidade de
gestdo,

Em segundo lugar, ¢ mais fundamental ainda, informagdes
provenientes de sucessivas investigacdes indicam que mais de 50% dos
resultados do rendimento escolar dos alunos dependem do que acontece em
suas familias. Neste caso, é razoavel pensar que se esperamos melhorar estes
resultados, eles podem elevar-se¢ consideravelmente se articularmos uma
politica de aproximagdo com os pais, com o objetivo de operar uma
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transformagdo em suas interagdes familiares relativas a educacio entre os
alunos, seus pais ¢ os professores.

Tudo o que foi dito requer a construgdo de um novo espago, que é a
participagdo. No entanto, os atores do centro escolar ndo t€m no municipio
um ambiente de criagdo de confianga. E necessario, entdo, imaginar um novo
espaco descentralizado, capaz de permitir que os agentes chaves da educagéo
encontrem um lugar de representagdo de si mesmos, o qual, a partir da
sociedade civil, Ihes permita constituirem-se em atores sociais reais no debate
publico da educagéo.

Se trata, entdo, de imaginar um espago que, tanto em nivel da escola
como da comunidade, possa acolher os atores centrais, porém frageis, do
processo educativo: por um lado, os docentes, que tenham uma colegiatura
preocupada principalmente com as reivindicagdes e, por outro, sobretudo,
aqueles que nédo tém espaco de representagdo: os pais € os alunos.

Entretanto, um tal espago participativo para os atores diminuidos por
esta mesma condi¢do de fragilidade ndo pode perdurar s¢ nio existem
estruturas de apoio técnico para sua sustentagdo no tempo. Portanto, em sua
concepgdo devem também incorporar-se modalidades de apoio técnico.

Um tal espago ndo somente permitiria gerar uma instincia de
comunicagdo ¢ de representagdo da base social. Também poderia constituir-
se, por um lado, em um espago de encontro e intercimbio com a sociedade
civil local e, por outro, como instincia de aproximac¢io do apoio dos niveis
provinciais e centrais da base social.
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SOBRE A QUALIDADE COGNITIVA DAS EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAGEM

Hugo Assmann]l
INTRODUGCAO

Este painel é sobre a qualidade na Educagdo. Assunto vasto e, como
sabemos, ndo isento de aspectos polémicos. Pego-lhes uma trégua quanto as
prevengdes ideoldgicas que cercam o assunto. Quero usar meu €scasso tempo
para falar sobretudo do pivé pedagégico da questio da qualidade na
educagdo. Este pivd ou cerne do processo pedagdgico deve ser localizado nas
experiéncias do prazer de estar conhecendo, nas experiéncias de
aprendizagem que sdo vividas como algo que faz sentido € ¢ humanamente
gostoso. N&o basta melhorar a qualidade do ensino, a questio de fundo ¢
melhorar a qualidade das experiéncias de aprendizagem. Neste sentido, para
refletir sobre a qualidade de um processo educativo, nossa atengdo deveria
voltar-se, antes de mais nada, para o problema seguinte: como criar melhores
situagdes de aprendizagem, melhores contextos cognitivos, melhor ecologia
cognitiva, melhores interagdes geradoras da vibragdo bio-psico-energética do
sentir-se como alguém que esta aprendendo.

Suponho que ninguém pretenda esquivar-se do desafio real de
lutarmos por uma educagdo com qualidade para o nosso povo. Mas ndo
podemos ficar eternamente nos predmbulos de contextualizagdo do assunto,
ou seja, na analise dos ingredientes sdcio-econdmicos, politicos e ideoldgicos
do tema qualidade na educagdo. E preciso, também e sobretudo, saber encarar
de frente as exigéncias de melhoria qualitativa efetiva dos processos
educacionais enquanto destinados a possibilitar e a fazer emergir a construgdo

de conhecimentos que ajudem os alunos a descobrir suas potencialidades para

enfrentar a vida com animo positivo, com alegria e esperanga.

Nio se trata de ignorar outros aspectos importantes da questio
qualidade, por exemplo, o lado ideolégico da onda qualidade/qualidade total,
sua origem nas novas propostas de gestdo empresarial, sua inscrigio no
contexto dos ajustes neoliberais e do acirramento da competitividade na
globaliza¢do do mercado; o espantoso sequestro semantico ou re-significagio
direcionada das linguagens acerca da qualidade, inclusive da qualidade de
vida e da cidadania, pelo discurso neoconservador, a criagio de montagens
verbais onde uma palavra parece exigir a companhia da outra (por exemplo,
qualidade-produtividade-competitividade-criatividade) etc.

Sabemos que nisso tudo existe também a armagdo de mitos que
entrelagam sedutoramente os ingredientes de uma retdrica destinada a

IProfessor da Universidade Metodista de Piracicaba - SP (UNIMEP).
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encobrir a auséncia de decisdes politicas capazes de enfrentar o descalabro
educacional em nosso pais. Por isso é, sem duvida, fundamental estar
informado sobre os meandros de interesses que estdo em jogo nesse marketing
de palavras sedutoras, como & dever detectar e recolher os desafios
irrecusaveis. Tentei fazé-lo em textos publicados ¢ ndo quero repetir-mez.
Como vocés sabem, sobre esta tematica ja existem bastantes publica¢Ges
iradamente critico-denunciatorias, assim como existem exemplos de um
adesismo deslumbrado. As posi¢Oes extremas costumam ter fas assegurados,
porque estranhamente muita gente se sente comoda usando viseiras que as
dispensam do esfor¢o de olhar em volta. De modo que ndo ¢ facil navegar
serenamente por entre os dois escolhos, o do deslumbramento ingénuo e
acritico diante da retdrica sobre a qualidade, por uma parte, € 0 da execragéo
ideolégica e do rechago paralisador, pela outra. Um tanto saturado com os
bloqueios e as estreitezas gostaria de ensaiar, nesta oportunidade, um
deslocamento da discussdo diretamente para o processo pedagogico

Se queremos de fato questionar determinados aspectos da onda
qualidade, na maneira como ela se faz presente em tais ou quais projetos
educacionais, é preciso deslocar o debate prioritariamente para a reflexdo
sobre as relagdes comunicativas e as formas bio-organizativas, mediante as
quais surge e se estrutura o conhecimento nas corporeidades vivas de docentes
e alunos. Em outras palavras, de que modo concebemos a morfogénese (o
surgimento das formas) do conhecimento, enquanto experiéncias vivenciadas
na relagdo entre corpos vivos concretos? Se todas as demais condigGes
necessarias melhorarem, mas os alunos ndo aprenderem mais ¢ melhor, nio
ha melhoria na qualidade da educagédo. Qualidade da educagdo ¢ um assunto
que, levando em conta muitas coisas contextuais, ndo deveria transforma-las
em pretexto para escamotear a pergunta: como concebemos, de forma
concreta, o surgimento de experiéncias humanamente gostosas do aprender
voltado a um criativiver? O centro da questdo é, para dizé-lo com o titulo da
mais recente selecdo de textos editados por Esther Grossi, o desafio da
“celebragiio do conhecimento na aprendizagem™.

1. EDUCAR E FAZER EMERGIR VIVENCIAS DO PROCESSO DE
‘CONHECIMENTO

Se a Administragdo da Educagdo (j4 que este ¢ um Simposio de
profissionais desta area) nio aceita ficar reduzida ao mero gerenciamento de
recursos (humanos e materiais), qual deveria ser o foco de suas
preocupagdes? Parece o6bvio: criar ¢ coordenar situagdes intensamente
propicias a aprendizagem. Talvez valesse a pena parar um pouco para refletir |

2Ver ASSMANN(1993/1995-a) e MIRANDA (1995).
3Ver GROSSI (1995).
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sobre o que contém de desafiador a seguinte insisténcia de defensores do
Gerenciamento da Qualidade Total (GQT) aplicado & Educagédo: o “produto”
da educagdo - dizem eles - deve chamar-se “learning experiences™
(experiéncias de aprendizagem), e ndo simplesmente aquisicio de
conhecimentos prontos4.

A hipdtese apresentada como original ¢ fundante da nova cultura
organizacional sca assim: para que mude a cultura existente em qualquer
organizagdo € preciso que mude o comportamento atual das pessoas nela
envolvidas. Seriamos hipocritas até o ponto de repudiar, escandalizados,
qualquer tentativa de transpor algo disso para a Educa¢do? Ao menos na
retorica, 0 GQT alude bastante claramente a dois elementos-chave de um
novo conceito de Administragdo da Educagéo:

-1) mais do que com a mera gestdo de recursos, a administragdo deve
preocupar-se¢ com a criagdo ¢ coordenagdo de uma cultura ou clima de
relacionamento produtivo;

- 2) o que este clima deve ensejar ¢ propiciar si0 os processos de
aprendizagem.

E inegavel que existe ai uma aproximago significativa a questio dos
contextos propiciadores da morfogénese do conhecimento. Nesse discurso ha,
sem duvida, alguns indicios de que se estd comegando a reconceituar a
aprendizagem como um processo que precisa privilegiar a emergéncia de
formas do conhecimento. Mas o discurso do GQT ndo me parece ir muito
além da mera alusdo ao fato de que o conhecimento precisa, como pré-
condigdo, de contextos propicios para que possa emergir. Ndo se percebe
ainda uma teoria mais radical sobre as implicagdes tedricas ¢ praticas dessa
visdo do conhecimento. Por exemplo, ndo se chega a aprofundar em que
consistem esses processos emergentes no interior de corporeidades vivas e
interrelacionadas.

Recai-se logo de volta na banalidade instrumentalizadora da logica do
mercado ou, dito de outra forma, volta-se a abandonar o que a expressdo
“educagdo para todos” parecia anunciar, isto €, a visdo de uma sociedade
onde caibam todos. Em lugar de radicalizar esta meta includente, recoloca-se
a viseira de uma obsessio pelo mero crescimento econdmico, tido como ideal-
fim quando na verdade deveria ser visto apenas como meta-mediadora, ja que
a eficiéncia econdmica ¢ imprescindivel para que se possa chegar a algo muito
mais abrangente que 0 crescimento econdmico, isto é, uma sociedade onde
caibam todos. Dentro do mesmo horizonte, ndo me parece objetavel em si
mesmo o discurso sobre uma pedagogia de resultados, contanto que a
demanda de exceléncia - as competéneias cognitivas ¢ competéncias sociais,
para usar a linguagem do Plano Decenal - signifique experiéncias de

4Ver DOHERTY (1994).
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aprendizagem para todos € ndo vise apenas aquela flexibilidade adaptativa e
aquela capacitagdo cientifico-técnica que os parametros preestabelecxdos de
uma légica do mercado se interessam em absorver.

Creio que o problema de fundo esta em conceber e definir o processo
de conhecimento na aprendxzagem de tal forma que se tome mais dificil
roubar-lhe, uma vcz mais, a dinimica humanizadora includente através da
funcionaliza¢do redutora do processo educativo a habilitagdes para o mercado
de trabalho assim como ele hoje se configura. Mas a reconfiguragdo do
mercado de trabalho ¢ das atividades humanas socialmente relevantes
provavelmente sera muito mais dificil se ndo nos empenharmos em criar
situa¢Oes de aprendizagem nas quais todos os aprendentes possam despertar,
mediante sua propria experiéncia do conhecimento, para a sua dignidade de
sujeitos do seu futuro. Em ultima instdncia, a dignidade de cidaddo nunca
pode ser outorgada “de fora”, mas deve ser conhecida e reconhecida pelos
proprios sujeitos-cidaddos, embora se possam outorgar “de fora” elementos
do contexto propiciador dessa experiéncia.

O GQT esta longe de enfrentar a questio educacional com esta
radicalidade humanista, embora a simule com certa habilidade. Tentemos
desnudar isso um pouco mais. No vasto cardapio que a Internet nos coloca na
tela do computador quando se utiliza um bom centro de gerenciamento
internacional e se pede o cruzamento dos termos “qualidade” e “educagdo”
(aparecem, entdo, umas dez paginas de titulos para acessar o assunto), existe
um titulo bastante chocante: “A Educagdo como uma industria de servigos de
qualidade”. Como € notério, muitos textos da onda qualidade/qualidade total
procuram transpor o conceito de “servigos” para a educagdo. O GQT busca
instaurar, sim, uma nova cultura organizacional penetrada pela assim
chamada “motivagdo intrinseca”, mas reduz praticamente o foco articulador
dessa nova cultura organizacional ao conceito de cliente (cliente
interno/cliente externo). Dai a expressédo customer focus (foco do cliente).

A ideologia do mercado pretende reduzir o cidaddo ao cliente. Mas,
pensando um pouco, ¢ t3o ruim assim ser respeitado como cliente? Pior é nem
" chegar ao status de cliente (como os excluidos do mercado, os cidadidos dos
ex-socialismos reais sem maior oferta diversificada de bons produtos, ou os
que ficam nas filas de nossos servigos publicos, diante de funcionarios frios e
indiferentes, como sucede no INPS e até na Caixa Econ6mica Federal e no
Banco do Brasil). J4 no inicio do capitalismo mercantil cunhou-se a expresso
“le doux commerce” (0 doce comércio, ou a gentileza comercial). Valha a
pergunta: nossas escolas e servigos publicos chegam ao menos até esse nivel
de civilidade exigida no mercado? A cidadania de todos deveria alcancar ao
menos esse status, embora nio se esgote nele.
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Com o discurso sobre o respeito devido ao cliente, ficam 4 mio
outros conceitos como fornecedor e produto, que também soam chocantes
quando transpostos para a educagdo. No entanto, suponho que ninguém
deseje que as criangas e os estudantes, que conseguem ter acesso a nossas
escolas, ndo recebam nem sequer a aten¢do que merece qualquer cliente num
comércio que se preze. Portanto, nossa pergunta basica se agudiza ainda
mais: como conceber a morfogénese do conhecimento para que supere em
muito a qualidade da transagdo comercial, que se esmera em atengdes e
gentilezas, e que ¢, sem divida, geralmente portadora de uma determinada
dialética do prazer? Parece 6bvio que o jargdo € a mentalidade mercantil
impedem os fautores do GQT de avangar coerentemente pelo caminho
insinuado ao colocar a énfase na importincia fundamental do clima ou cultura
organizacional. Creio, porém, que ndo se deveria desconsiderar que um passo
importante estd claramente proposto. Ndo entendo como, depois disso, os
fautores do GQT possam pretender deixar em aberto a questdo das opgdes
metodologico-didaticas, pedindo-lhes apenas que provem seus resultados.
Mas ja o simples fato de que foi trazido a baila, positivamente, a exigéncia de
um clima organizativo que propicie experiéncias de aprendizagem pode servir
de base para ndo truncar, uma vez mais, o debate sobre o ponto central ao
qual tudo isso deve estar referido, isto ¢, a discussdo sobre as experiéncias de
aprendizagem que fagam que os seres humanos possam andar de cabega
erguida lutando por sua dignidade numa sociedade onde caibam todos.

E neste ponto, diretamente relacionado com a génese das formas do
conhecimento, que a questio da qualidade humana, ¢ ndo apenas
mercadologlca dos processos de aprendizagem se transforma em ponto
crucial do debate. E ¢ precisamente este ponto central que, na minba opinido,
¢ geralmente escamoteado ndo apenas pelos fautores, mas também pelos
criticos da onda qualidade. Déo-se mil voltas ao assunto, mas poucas vezes se
penetra em seu cerne. Do lado dos criticos, essa questfio central de cunho
pedagogico costuma transformar-se rapidamente na pergunta: afinal, de que
tipo de qualidade da educagdo estamos falando, e para que tipo de serventia
ou interesses sociais? E 1a vem, quase sempre, outra sequéncia tautologica de
prevengbes denunciatorias. Louvavel persisténcia nos critérios ético-politicos.
Mas somos capazes de levar a critica até o ceme das concepgdes acerca de
como se ddo, na vida real, os processos de construgdo do conhecimento? Ou
ndo temos nada de melhor a oferecer que os gerenciadores, mais ou menos
mercadologicos, de servicos educacionais de qualidade numa dtica
eficientista? Claro que ndo se trata de somar-se irrestritamente a pedagogia de
resultados, mas de elaborar propostas pedagdgicas que, sem esquecer-se da
eficiéncia, sejam mais perspicazes quanto a morfogénese do conhecimento nos
seres humanos.

Penso que devemos dar um passo além da hipocrisia de declarar-nos
chocados com as linguagens mercadologicas. Os setores médios se estdo
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tornando sumamente exigentes quanto ao tipo de qualidade educacional que
escolhem para seus filhos. Basta observar o marketing das novas ofertas
(novas escolas para pais exigentes surgindo por todo lado nas cidades de
porte maior) para dar-sé conta do teor das demandas. E que sobra para os
filhos do povio que permanecem fora desse circuito excludente? Qual € nossa
oferta “tdo melhor™ para eles, depois do prolongado xingatério das
caracteristicas ideoldgicas reprodutivistas da escola? Estamos em condigdes
de propor algo humanamente mais rico e socialmente mais promissor do que a
melhoria qualitativa dos servigos educacionais dentro do esquema do
atendimento a clientelas com suficiente poder aquisitivo? Sabemos pensar,
publica e democraticamente, os espagos educacionais mantendo em alto, de
forma coincidente ¢ simultinea, as bandeiras da a¢io historicamente eficaz e
da humaniza¢io emancipadora dos processos de aprendizagem?

As vezes tem-se a impressdo de que uma parte significativa do nosso
professorado, especialmente do primeiro ¢ segundo grau, ndo acredita que
seja realmente possivel eliminar nossos escandalosos indices de repeténcia (¢
da evasdo, ligada a ela) basicamente mediante uma melhoria substancial dos
processos de ensino e aprendizagem. Como alcangar, entdo, a meta de
qualidade minima do ensino definida como “a capacidade de produzir
aprendizagem dos contetidos programaticos para cada série, no periodo de um
ano letivo™? Temos, no Brasil, ao redor de 5 milhGes de criangas e
adolescentes fora da escola. Mas o que poucas vezes se cita € que temos, ao
mesmo tempo, bem mais do que essa cifra em estado de repeténcia. Diante
desse quadro espantoso simplesmente ndo faz sentido esperar a melhoria da
qualidade da educagdo de quaisquer mudangas nas condigdes escolares
externas ao processo pedagdgico enquanto tal, embora obviamente também
necessitemos delas.

2. A MORFOGENESE DO CONHECIMENTO

Um grande passo ja estara dado se soubermos realmente aceitar que
as experiéncias de aprendizagem, e ndo tantas outras coisas contextualmente
relevantes, devem estar no centro da discussdo sobre a qualidade da
Educa¢do. Uma vez chegados ai, € mantendo o proposito de ndo esquecer
nenhum dos temas contextualizadores que sejam de fato relevantes, tem-se
pela frente um caminho que requer bastante humildade. Ndo é muito ainda o
que sabemos sobre como emerge ¢ acontece de fato, em cada individuo, em
cada grupo de individuos interrelacionados, enfim, em cada contexto
educacional concreto aquilo que estamos chamando de morfogénese (o surgir
de formas) do conhecimento em experiéncias de aprendizagem. Conscientes
de que nos falta muito por conhecer neste terreno, persistamos na pergunta

SProjeto de Lei n. 1.075, de 1995, da deputada federal Esther Grossi.
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pedagdgica basica: como acontece concretamente a construgdo do
conhecimento? Dispomos de linguagens inaugurais, inspiradas em re-leituras
de Piaget, Vygotsky e muitos outros, como psicogénese, sociopsicogénese do
conhecimento ¢ similares.

Percebe-se, no entanto, que nisso tudo ainda sobrevivem fortes rangos
de dualismos (matéria-espirito, corpo-mente, sujeito-objeto etc.). Ja existem
algumas pistas cientificas que permitem arriscar passos complementares. Por
que ndo falar também de somatogénese do conhecimento? Os dualismos
mentalistas, que declaram a sobranceria de um sujeito-mente por cima das
condigbes auto-organizativas da corporeidade viva, perduram em muitas de
nossas linguagens pedagogicas.

Quero deixar claro que nfo trago grandes novidades, nem me
interessa qualquer dnimo polémico. Acho que temos de refletir ainda muito
sobre como o saboreamento de aprendizagens, ou a desisténcia delas, se da
em vivéncias praticas. Existe uma tradi¢io oral que sustenta que Freud, em
algum momento, teria afirmado que o prazer de aprender pode superar em
intensidade o préprio prazer sexual. Precisamos de uma nova antropologia na
qual possamos enraizar melhores propostas pedagégicas. Vou jogar alguns
pensamentos soltos, com o discreto propésito de que sirvam de instigagdo
para continuar pesquisando o assunto.

Penso que ha algumas coisas ja razoavelmente fundamentadas e sobre
as quais existe muita coisa boa para ler, o que nio significa que ja estejam
suficientemente divulgadas entre os profissionais da educagio. Resumo
algumas dessas pistas.

Quando se fala em ensino-aprendizagem (sem e no meio) simulamos
que se trata de um processo unico. Isto pode ser um terrivel escamotearnento
do ponto central no qual venho insistindo, isto é, a peculiaridade existencial
das formas do conhecer. Precisamente para chegar melhor a uma profunda
interpenetragdo das experiéncias de aprendizagem com as maneiras de ensinar
talvez convenha dizer, num primeiro momento, que ensinar ¢ aprender sio
processos diferentes. O ensinar parece estar mais relacionado com gestdo e
supervisdo de tarefas docentes. O aprender s¢ fefere ao desenvolvimento de
uma rede de experiéncias pessoais de conhecimento socialmente validavel no
convivio humano. Isso € algo muito diferente da mera aquisi¢do de saberes ja
prontos. Onde vamos situar, na sua raiz, o surgir do conhecimento: no
aprender ou no ensinar? Obviamente no aprender. Ndo ha nenhuma
equivaléncia automatica entre os dois processos. O esfor¢o para que venham
a coincidir razoavelmente, e isso para todos os envolvidos, obriga a repensar
quem ¢ sujeito ativo de qué em que momento.

A evolugdo da nossa espécie nos transformou, muito lentamente, em
animais simbolizadores, em seres com linguagem. A partir dai surgiu uma
complexissima circularidade de referéncias entre nossa realidade bio-orginica
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e nosso viajar por linguagens. A tentagdo € transformar o mundo das
linguagens num mundo supostamente auténomo em relagdo aos multiplos
processos auto-organizativos que constituem a nossa corporeidade. Caimos
facilmente no engano de pensar que, uma vez admitida genericamente uma
dependéncia reciproca entfe mente € corpo, na hora do suposto “ato” docente
poderiamos fazer de conta que nossa incumbéncia se refere apenas aos
codigos de construgdo e desconstrugdo do saber dentro do mundo das
linguagens. Sendo animais com uma pequena ponta daquele tipo de
linguagens recursivas que chamamos consciéncia, facilmente entronizamos a
conscientizagdo, mentalistamente entendida, na chefia do processo de
aprendizagem. Pior, caimos na tentagdo de supor que as linguagens nio tém
materialidade e formam parte de um mundo de idéias imateriais. Talvez nem
sequer nos ocorra imaginar como a materialidade das linguagens se enraiza
nos processos auto-organizativos da nossa corporeidade. Claro que fazemos
algumas ressalvas, abanando meio de longe para a instincia corporeidade,
mas vira e mexe, ja a estamos concebendo como “meu corpo”, € ja nem nos
damos conta quando falamos do corpo como mero instrumento da mente.
Podemos até reconhecer a importincia das “expressdes corporais” vinculadas
a aprendizagem, mas no fundo facilmente achamos que o processo de
conhecimento € basicamente um processo de representagdes mentais, ponto e
ameém.

Ora, estudos recentes nos mostram que a dimensdo bio-orgénica da
nossa corporeidade é a base fundante do conhecer. O conhecimento, em seu
nivel experiencial mais profundo, 14 onde inteligéncia e emogdo estdo
unificadas em vibragGes da nossa corporeidade, ndo consiste primordialmente
numa estrutura de conceitos. Ha uma dimensdo mais basica do “estar
conhecendo” que, embora inseparavel dos recursos conceituais, consiste num
vivenciamento do conhecer mais unificado que qualquer montagem
conceitual. Todas as explicitagdes de linguagens e todas as conceituag¢des
podem, no maximo, adquirir uma relativa autonomia, de carater em ultima
instdncia sempre instrumental, em relagdo a experiéncia personalizada do
“estar conhecendo”. O sentido humano do conhecimento se enraiza nessa
dimensdo profunda que € bio-psico-energética, ¢ ndo apenas simbdlico-
representacional. Devemos trazer a “crise da representagdo”, tdo falada hoje
nas ciéncias cognitivas ¢ na antropologia, para dentro da nossa concepgio da
aprendizagem.

Para que se veja que as coisas sdo realmente complexas, € por isso
mesmo cada vez mais fascinantes, procuremos sentir o evidente deslocamento
de cendrio explicativo que aparece nas seguintes citagdes. Primeiramente,
duas de Humberto Maturana:

- “A gente descobre que a linguagem tem a ver com o fazer (a agéio);
a linguagem no ¢ um ambito abstrato. Tem tudo a ver com o fazer, e tudo o
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que os seres humanos fazemos ocorre na linguagem (sic!). Quando
aprendemos a viver na linguagem, vivemos a linguagem entrelagada com as
emogdes (0 emocionar/emocionar-se): vivemos as emogdes que se entrelagam
com o linguajar™.

- “O que pretendo destacar com esse olhar para nés mesmos € que
nos somos seres humanos em razdo do nosso modo de viver € nosso modo de
viver s¢ di na linguagem {cs cn cl lenguaje). Nio se pode separar a
corporalidade do modo de viver. O ser humano é uma relagéo dindmica entre
(sic!) a corporalidade e o modo de viver, ¢ uma relagdo dindmica porque a
corporalidade muda segundo o modo de viver € o modo de viver muda
segundo a corporalidade™®

Como vimos, com este cendrio explicativo Maturana chega até a
relagdo profunda entre inteligéncia e emogdes. E qual € o papel da auto-
organizagdo biofisica? Tomemos como contraponto uma citagdo do cientista-
médico italiano, Giorgio Prodi:

- “Falando de biologia...quando se chega na organizagdo neuroldgica
das competéncias para a logica e a linguagem, geralmente se faz uma parada
¢ se passa o comando a outras ciéncias: linguistica, semidtica, psicologia etc.
(...) Nés achamos, ao contrario, que estas disciplinas, particularmente a
linguistica ¢ a semidtica, formam também algo inerente, ponto por ponto, a
biologia do ser humano €, em termos mais gerais, que tudo o que € humano €
biologia humana. Nesta afirmagdo ndio se deve ver uma ‘biologizagdo’ do
ponto de vista, mas a convicgdo de que também outras disciplinas, tidos em
conta sua especificidade e seus métodos, re-entram no conceito geral de
biologia™’

Como deu para notar, os cenarios explicativos € os pélos referenciais
sdo deveras diferentes: linguagem marcando a corporeidade, corporeidade
marcando as linguagens. Parece-me que este tipo de diferenga ha énfase se
constata por todo lado, mesmo no interior do construtivismo mais elaborado.
Por exemplo, por algo Maturana e Varela ficam ancorados na metafora da
arvore do conhecimento, enquanto muitos hoje preferem um cenario
epistemoldgico bem mais complexo, onde os dois pontos de vista acima,
assim como outros ainda mais exigentes, derivados da fisica quéntica e do
avango das biociéncias, adquiram todos seu devido peso no cenario
epxstemologlco da complexidade®.

Penso que ja existe suficiente base cientifica para despedir-se dos
(neo)mecanicismos (p. ex., da visdo computacional do cérebro) e para
aprofundar a tematica que nos ocupa. Chega-se a esse novo patamar a partir

6Yer MATURANA (1995) p. 13 € 37 ¢ MATURANA e VARELA(1985)
7Ver PRODI (1989), p. 3.
8Ver ABREU (1995).
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do momento em que se sente a necessidade € a possibilidade de juntar, numa
otica unificada, todas as formas corpéreo-mentais em que surge o
conhecimento. E isto significa, se ndo entendo mal, saber juntar auto-
organizagdo bio-organica e lampejos emergentes da consciéncia.

Tomemos como exemplo um unico aspecto desse complexo potencial
copéreo-mental que chamamos inteligéncia, ou seja, 0 caso da memoria.
Nossa memoria ndo € um deposito ou armazém de informagdes (como a do
computador), mas um sistema dindmico, ativo e criativo, que age dentro
daqueles parametros de pré-disposi¢des neuronais que a nossa filogénese
(evolugdo) e ontogénese (nossa biografia) foi constituindo. Mas a memoéria
ndo € um processo de evocagdes ou rechecagens maquinicas. Na medida em
que surge e aumenta em nossas experiéncias de vida a capacidade de
autodeterminagio, transforma-se também o estatuto da memoéria. Ela se torna
memoria inteligente, que ja ndo estd sujeita & mera evocagdo de sinais e
significantes. A memoria passa a ser criadora de novos relatos e novas
significagbes. Podemos, assim, dizer que a memoéria ¢ um conjunto de
habilidades para construir significados € possibilidades de agdo. Mas pode
tornar-se igualmente um freio para tudo isso, por exemplo, quando o
substrato de pardmetros bio-organicamente constituidos acumulou travas para
a emergéncia de relatos com significado esperangador. Pode-se destruir o
futuro de alguém condicionando negativamente o substrato bio-fisico da sua
memoria. E disso ndo ha escape para dentro de um suposto mundo mental,
onde tudo ficaria perenemente em aberto. Nossa inteligéncia e nossa liberdade
dependem de nosso desenvolvimento bio—psico-energéticog.

A vida acontece naquele limite onde ordem e caos coexistem
dinamicamente. Na concepgdo da vida e do conhecimento chegou a hora de
saltar da metafora da homeostase para a da homeocinética. Muitos cientistas
atuais afirmam que a vida se da sempre no limite do caos e que se equivocam
aqueles que a pretendem explicar, conservadoramente, a partir da ordem. Em
outras palavras, as formas vivas, ¢ portanto também as do conhecimento,
acontecem na aboli¢do da fronteira (no “sem fronteiras’) entre a ordem e o
caos. Parece-me, por isso, que a interpretagdo construtivista do conhecimento

' ndo consegue prosperar muito enquanto ndo encontra seu enraizamento numa
teoria da auto-organizagio

Para destacar melhor as implicagbes pedagogicas dessas
consideragdes vou servir-me de uma pequena montagem de afirmagdes do
médico e filésofo colombiano Luis Carlos Restrepo, em seu best-seller “El
derecho a la ternura”. A pergunta subjacente a elas ¢ a seguinte; como
funciona nosso cérebro/mente?

9Ver MARINA, 1a. ed., nov./(1993), e 4a. ed., fev./(1994).
10Ver FLICKINGER ¢ NEUSER (1994).
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- “Durante muitos anos pensou-se o sistema nervoso a partir de um
modelo piramidal que coloca no topo uma rede neuronal, que funciona como
maquina de predi¢des imune ao acaso, ignorando-se o papel importante que
exercem no cérebro humano os chamados ordenadores caéticos. De alguns
anos para ca, os neurologos sabem que o cérebro humano se diferencia do que
possuem outras espécies animais por apresentar, no cortex cerebral, uma area
bastante extensa que, ao ndo ter uma fungfo estritamente predeterminada,
cumpre a tarefa de servir como zona de associagdo para diferentes
modalidades de percepgdo, com o que se possibilita a atividade supramodal e
mais finamente modulada da produtividade simboélica. Nos ultimos anos,
Walter Freeman foi mais longe ao afirmar que, nos seres humanos, o
comportamento complexo depende do caos que subjaz a atividade cerebral.
Caos que deve ser entendido, ndo como algo nocivo, mas como garantia de
flexibilidade neuronal que serve de base para os processos de aprendizagem.

(..)

Conforme indicaram Freeman e seus colaboradores, evidencia-se, a
partir das pesquisas mais recentes, que os atratores caéticos sdo os grandes
organizadores do campo neuronal, podendo definir-s¢ a percepgdo como o
salto explosivo de um caos a outro. (...) v

Este caos auto-organizado ¢ o que permite ao cérebro gerar novos
padrdes de atividade. Quando a a¢do humana ¢ planejada sob o modelo das
maquinas burocraticas, toda a énfase fica centrada na produgdo de estruturas
que favorecam o controle ¢ a convergéncia, sem tomar em conta a necessidade
dos dinamizadores cadticos. A diferenca do que pensa o sentido comum, a
ordem ¢é produto do cruzamento de tendéncias entrépicas, ou seja, a ordem
mediante 0 caos que recebe, na linguagem técnica, o nome de estruturas
dissipativas. O cérebro € uma estrutura dissipativa, como o ¢ em geral todo
fenbmeno vivo que, enquanto tal, é um sistema que se alimenta do caos para
manter a sua capacidade de produzir informagéo e conhecimento.

No que se refere a percepgéo, este enfoque encontra apoio em estudos
realizados nos tltimos anos e que demonstram que o grau mais elevado de
desenvolvimento cerebral se verifica, ndo tanto mediante a capacidade dos
hemisférios cerebrais para agir como maquinas planejadas que se orientam,
de modo definido, a seu objetivo, mas mediante a sensibilidade que
apresentam em relagdo ao que € ambiguo ¢ impredizivel. Em seus processos
superiores, o encéfalo se revela como um sistema aberto a incerteza,
especializado em deixar-se atrair pelo acaso e pela ambiguidade. Este
encontro com o inesperado ¢ o que desata os padrdes de alerta, seguimento e
busca, que estdo na base de todo processo de conhecimento.

Néo existe uma localizagdo cerebral assignada de antemdo a
percepgdo do acontecer singular. Tanto na esfera da linguagem como nas
relagdes gestuais e espaciais pode aparecer a monotonia, assim como pode
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abrir-se nelas o campo para os ordenadores caéticos, a fim de que estes atuem
como auténticos convulsionadores neuronais, perceptuais e simbolicos,
ensejando ao cérebro humano a sua possibilidade de funcionamento mais
criativo.

A vida cotidiané, entendida como lugar de encontro dos sujeitos, € ao
mesmo tempo o ponio de cruzamento dos acasos compartithados. As ruas, a
residéncia, os lugares de trabalho n3o sdo lugares de confinamento; sdo
espagos onde se manifesta o conflito, do mesmo modo como todos nés somos,
em nossa intimidade, um espago de cruzamentos cadticos onde nos assaltam
rajadas de tato, linguagem e visdo, que ndo sio nem podem ser inteiramente
coincidentes. O sujeito é um lugar de cruzamentos, cenario onde corpo €
linguagem tentam, inutilmente, encaixamentos plenos, de forma que aquilo
que se consegue, em cada instante, sdo apenas equilibrio instaveis e
aproximagdes passageiras’” .

- “A escola resiste a aceitar que a cognigdo ¢ permeada pela paixdo e
por tensdes heterénomas, quando isto, na verdade, ¢ tdo real ao ponto de se
poder afirmar que efetivamente sdo as emog¢des, € ndo as cadeias de
argumentos, as que atuam como provocadoras ¢ estabilizadoras das redes
sinapticas (as conexdes dos neurbnios no cérebro), seja impondo-nos
fechamentos prematuros, ou mantendo uma plasticidade que resiste a
sedimentagdo”.

- “A contenda que separa a intelecgdo da afetividade parece ter sua
origem no fato de que - diante de uma percepgdo mediada pelo tato, pelo
gosto e pelo olfato - o Ocidente preferiu o0 conhecimento através dos
exteroceptores, ou seja, os receptores a distancia, como o sfo a vista € 0
ouvido. Nossa cultura é uma cultura visual-auditiva. Trata-se de um
condicionante tdo certeiro que os Padres da Igreja e o proprio Santo Tomas de
Aquino conceberam o céu como um paraiso visual, onde teriamos, por toda a
eternidade, a visdo beatifica de Deus, excluindo a possibilidade de um céu
tactil, posto que, ja aqui na terra, haviam censurado o sentido do tato. A
escola, herdeira auténtica da tradi¢do visnal-auditiva, funciona de tal maneira
que, para assistir as aulas, bastaria que as criangas tivessem seu par de olhos,
. seus ouvidos e suas mios, ficando excluidos, para sua comodidade, os demais
sentidos e o resto do corpo. Se pudesse fazer cumprir uma ordem desse tipo, a
escola pediria as criangas que viessem a aula somente com seus olhos e
ouvidos, talvez acompanhados pela mdo na atitude de agarrar um lapis,
deixando o resto do corpo bem guardado em casa”.

- “N3o cabe duvida de que o cérebro necessita do abrago para seu
desenvolvimento, ¢ as mais importantes estruturas cognitivas dependem deste
alimento afetivo para alcangar um nivel adequado de competéncia. Nio
devemos esquecer, como Leontiev destacon ha bastantes anos, que o cérebro é
um auténtico Orgdo social, necessitado de estimulos ambientais para seu
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desenvolvimento. Sem aconchego afetivo o cérebro ndo pode alcangar seus
apices mais elevados na aventura do conhecimento. (...)

Se o cérebro é o 6rgio social por exceléncia, é preciso reconhecer que
os sentidos se constréem a partir da vivéncia cultural, em permanente
intera¢do com o meio-ambiente ¢ a linguagem. A cultura nada mais é do que
um grande dispositivo para acondicionar cérebros e, por isso, ndo é de forma
alguma acidental que se prefira uma determinada mediagdo perceptual sobre
as outras, dependendo dos interesses predominantes de poder. E isto que a
sociedade ocidental faz ao favorecer a percepgdo visual-auditivo acima da
percepgao tactil.

Encher a vida cotidiana de ternura exige uma inversdo sensorial que
vai desde a vivéncia perceptual mais proxima até a desarticulagdo de
complexos c¢odigos que nos indicam corredores preestabelecidos de
semantizacio do mundo. E necessiria uma inversio sensorial para
ressignificar a vida diaria, para aceder, como nos grandes ritos iniciaticos, a
uma alteragdo do estado de consciéncia que nos obrigue a deslocar as
fronteiras dentro das quais foi aprisionado nosso sistema de conhecimento™11.

Se alguém tomasse - acrescento eu - tudo o que foi dito até aqui como
uma espécie de apoio a pedagogias espontaneistas e improvisadoras, ou o
interpretasse como desvalorizagdo dos conhecimentos que ja existem de forma
estruturada e que precisam ser trazidos, como conteidos, para o ensino-
aprendizagem, evidentemente nio estaria captando o fundamental, ou seja, a
necessaria subjetivacdo existencial do conhecimento. O conhecimento que ja
foi acumulado historicamente pela humanidade, e que explode hoje na
acelerada revolugdo cientifico-tecnoldgica, ndo tem por que ser apresentado
como blocos de conhecimento ja completo. Mesmo o assim chamado
conhecimento cientifico ja existente precisa ser re-inaugurado como proprio,
como apropriagdo subjetivada, por cada aprendedor.

E claro que néo se trata de um reinicio da histéria “ab ovo”, como se
pada existisse de acumulado nos sistemas simbolicos de memoéria externa
(livros, bibliotecas, museus, bancos de dados, memoria do computador). Esta
“memoria externa” fica de certo modo inerte para nés, mesmo em suas formas
de sofisticada inteligéncia artificial, enquanto ndo se estabelecer uma
interagdo - ativa, apropriadora ¢ criativa - por parte da nossa inteligéncia. E a
nossa memoria, como ja vimos, ndo é um sistema de armazenamento e
estocagem de informagdes, mas um sistema dindmico e criativo que pode
inventar as mais diversificadas “estérias” acerca do real.

Cumpre enfatizar que os sistemas de conhecimento ja objetivado
contém vestigios perceptiveis e analisaveis da sua propria origem histérica

11Ver RESTREPO (1995), pp. 165, 52, 50 ¢ 78.
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(sua morfogénese). No entanto, esse conhecimento somente se torna nosso na
medida em que entra como ingrediente vivificador em nosso circuito de
experiéncias humanas. A ‘vida so existe em corporeidades vivas. A
morfogénese do conhecimento acontece sempre numa corporeizagdo, num
“embodiement”, como jé‘/o verbalizava Peirce ¢ hoje o faz insistentemente
Francisco Varelal2. E esse “embodiement”™ do conhecer geralmente n3o sc
restringe ao cérebro; inclui variados niveis de participagdo da corporeidade
inteira. Temos de superar as formas mentalistas ¢ descorporificadas de
entender a génese ¢ constru¢do dos conhecimentos ¢ as formas mentalistas de
entender as relagdes pedagogicas.

3. A SENSIBILIDADE SOCIAL E A EFICIENCIA PEDAGOGICA

Privar alguém de uma educagdo de qualidade representa hoje um
atentado a vida. Enchentes, incéndios ¢ outras catastrofes ainda evocam em
muitos o dever de salvar vidas ameagadas. Mas a auséncia da educagéo, que
nas atuais circunstincias do mundo realmente impossibilita a vida, ainda ndo
é sentida como “causa mortis”. A exclusdo da educagdo ¢ uma ameaga direta
a sobrevivéncia. Por isso é preciso pensar a educagdo a partir dos nexos
corporais entre seres humanos concretos, ou seja, colocando em foco a
corporeidade viva, na qual necessidades e desejos formam uma unidade. Em
outro texto ousei dizer:

- “A corporeidade ¢ a instdncia basica de critérios para qualquer
discurso pertinente sobre o sujeito € a consciéncia histérica;...a corporeidade
nio ¢ fonte complementar de critérios educacionais, mas seu foco irradiante
primeiro e principal”13,

Por que enfatizar isso, em meio a tantos outros referenciais
importantes para estabelecer critérios educacionais? Pois trata-se
efetivamente de salvar vidas (isto ¢, corporeidades vivas), mas ndo s para
que apenas sobrevivam, mas para que alcancem a alegria de viver. Quem
teme que a “virada para a corporeidade” implique em dar as costas para o
social e alentar subjetividades egoistas nfo entendeu grande coisa da tremenda
carga de exigéncias sociais que esta perspectiva contém. Tudo o que nos
sucede, mesmo os sofrimentos e alegrias que chamamos espirituais, acontece-
nos corporalmente. Em termos concretos, todos os direitos humanos sdo
direitos corporais. O termo qualidade, quando falamos em direito & educagio
com qualidade, deve estar referido aos direitos vitais das corporeidades vivas
tanto dos docentes como dos alunos.

12¢yer VARELA (1991).
13ver ASSMANN (1995-b), p. 106.
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Ao ser colocada bem no cerne da questdo qualidade na educagio, esta
maneira de enfocar “a celebragdo do conhecimento na aprendizagem™ supde
algo mais que a sempre repetlda triade de condi¢es basicas Obvias para a
dignificacdo do professorado: “salarios dignos, formagdo permanente para os
profcssores ¢ democratizagdo das relagOes inter ¢ mtra-escolas” Esther Pilar
Grossi vem insistindo em denunciar o falso suposto de que “a escola é boa™ ¢
que 0 que importa ¢ enfiar as criangas na escola. Ndo, diz ¢la, a escola
geralmente ndo & boa, porque costuma scr um lugar dc baixa auto-cstima {dc
professores ¢ alunos).

Como poderia haver auto-apreco cognitivo dos alunos 14 onde as
expectativas que os professores tém em relagfo a si mesmos ¢ em relagdo a
eles - e isto, as vezes, de maneira brutalmente individualizada - sdo muito
baixas? Funciona, entdo, uma espécie de “profecia autocumpridora”, ou seja,
as desvalorizagBes e desqualificagdes acabam criando precisamente aqueles
fatos que as homologam factual/fatalmente. A escola deve transformar-se ndo
apenas em lugar de ensino competente, mas também de aprendizagem
prazerosa. A escola precisa tornar-se um espago para o desejo e a paixdo de
aprender ¢ de viver esperancadamente. E este ponto ndo pode ficar omisso
quando se aborda a questdo da qualidade na educagéo.
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A QUESTAO DA QUALIDADE NA EDUCACAO!
Romualdo Portella de Oliveira2

INTRODUCAO

Inicialmente, gostariamos de destacar uma questdo central no debate
contemporaneo da educagio brasileira: a questdo da qualidade. Poderiamos
nos arriscar a dizer que esta é uma questdo que divide aguas, hoje, na
educagdo brasileira. Se nos observarmos alguns textos sobre a questdo da
qualidade na educagdo que tém circulado, junto ao publico brasileiro, no
ultimo periodo, nés vamos ver que esta questdo assumiu o centro do debate.

Seria interessante nos reportarmos a uma defini¢do proviséria em
relagdo a idéia da qualidade e, rapidamente, mencionar que na medida em que
ndo ha ninguém que venha a publico dizer que a qualidade ndo é importante,
nés vamos ter de buscar, observar, em que medida se diferenciam oposicdes
em torno da busca da qualidade.

Mariano Enguita, num texto recente, coloca a qualidade como: “uma
meta compartilhada que todos dizem buscar”. E parece que no debate
contemporaneo esta questdo aparece com este sentido mesmo, todos se dizem
defensores da qualidade ¢ a partir dai é que vdo se explicitando
diferenciagGes.

1. O CONCEITO DE QUALIDADE E A DEMOCRATIZACAO DO
ENSINO

Como temos nos dedicado a estudos sobre politica educacional,
costumamos enfocar determinadas questdes sobre a oOtica da disputa no
ambito da politica educacional. Nessa Otica, € importante salientarmos que a
questdio da qualidade, ou a tematica da qualidade, substitui a tematica mais
tradicional da igualdade ¢ da igualdade de oportunidades, e nessa perspectiva
ela funda um novo centro para a elaboragdo de politicas educacionais.

Pablo Gentile, no texto que organizou com Tomas Tadeu da Silva no
ano passado, enfatiza a idéia de que a tematica da qualidade tem sido
contraposta, no debate corrente, a idéia de democratizagdo. Ha um texto
muito interessante, de autoria da professora Sofia L. Vieira, apresentado este

1 Texto transcrito de fita
2 Professor da FEUSP/USP ¢ Coordenador do GT Estado e Politicas de
Educagio da ANPEd
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ano na reunido da ANPEd, em que ela diferencia dois tipos, ou dois sentidos,
para o termo qualidade de ensino, que nos parece interessante mencionar.,

O primeiro sentido da qualidade aparece numa perspectiva de
extensdo dos direitos. Se, fossemos transformar isto numa bandeira, seria
escola publica e gratuita de qualidade para todos, que é o uso tradicional do
termo, quer dizer, dentro da idéia de promocdo da igualdade de
oportunidades, esta contemplada a idéia da qualidade da educagéo.

Entretanto, ndo € este o sentido com o qual se tem trabalhado a idéia
de qualidade de educagdo nos tempos recentes, ou pelo menos toda essa
pirotecnia em torno da qualidade tem aparecido com o sentido de restrigdo de
direitos, de diferenciagdo. Quer dizer, se fOssemos contrapor a idéia da
igualdade de oportunidades a idéia da qualidade, enquanto elemento definidor
de politicas, poderiamos dizer que a idéia da igualdade de oportunidade
privilegia o comum, ¢ a idéia da qualidade privilegia a excegdo.
Evidentemente, esta tematica ndo teria a importancia que tem no debate
contemporaneo se ndo fosse por essa segunda logica.

E essa segunda logica que nos propomos entender. Neste sentido,
procuramos contemplar dois pontos: primeiro, se € possivel fazermos um
exercicio para buscar as origens sociais, politicas ¢ econdmicas da demanda
por qualidade da educagéo, e segundo, como estas demandas por qualidade
tém se refletido na elaboragdo de politicas educacionais no Brasil
contemporaneo.

2. A MODERNIZACAO TECNOLOGICA E O NEOLIBERALISMO

Entdo, a primeira questdo que gostariamos de abordar tem relagdo
com o processo, largamente estudado, de globalizagéio da economia, que ja é
fruto de um processo de transformagdo na base econdmica da sociedade
contemporanea. Vamos simplesmente apresentar os autores que serdo usados
como referéncia mais direta, sem nos determos, depois, em menciona-los
ponto a ponto: o economista belga E. Mandel, P. Quine, Perry Anderson € o
Professor Boaventura Sousa Santos.

A grande questdo, o processo deflagrador da globalizagdo da
economia, € 0 que ja se convencionou chamar de uma Terceira Revolugio
Industrial. Semelhante as duas primeiras, a mudanga na base material ¢
advinda de um avango tecnoldgico, tem provocado uma repercussio no
conjunto da vida social que nos permite aceitar essa idéia de uma Revolugio
Tecnologica. E esta Revolugdo Tecnologica, poderiamos dizer, tem
consequéncias no 4mbito social, no &mbito econdmico e no dmbito politico.

No ambito social gostariamos de chamar atengéo para dois processos
que sd0 impactantes, inclusive na nossa vida cotidiana. O primeiro deles
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seria 0 ritmo de introdug¢do de novidades tecnoldgicas no mundo
contemporaneo. Vejamos, por exemplo, o caso dos Personal Computer, os
PC’s, que tendencialmente se tornam um aparelho doméstico. Em alguns
paises o percentual de residéncias que contam com um Personal Computer ¢
impressionante. Até mesmo entre nds, se¢ compararmos O nimero de
computadores existentes hoje em relagéo a cinco anos atras, sera muito visivel
a diferenga. Os PC’s estdo entrando na sexta geragdo. Quando foi langado o
primeiro? Em 1981, eram aqueles de 8 bytes, depois tivemos os xts, 286,
386, 486, os pentium que ja estdo chegando aqui e, até o final do ano, nos
Estados Unidos, se langam os 686, ¢ cada um deles torna obsoleto o anterior.

Um outro exemplo marcante é o avango vertiginoso da automagio
bancaria. O ritmo de introdugdo de novidades tecnolégicas ¢ muito
significativo. E uma outra consequéncia no ambito social que parece
importante ¢ a mudanga no processo de socializagdo. Um exemplo
interessante sdo as nossas criangas, a facilidade com que elas manejam a
maquina, o fascinio que ela exerce e a forma veloz com que se incorpora ao
nosso dia-a-dia.

Do ponto-de-vista econdmico, esta revolugdo tecnologica tem
propiciado certamente ganhos brutos de produtividade. A possibilidade de
aumento da capacidade produtiva da humanidade ¢ crescente com a
introdugdo de novas tecnologias. Ao mesmo tempo, esta revolugdo
tecnoldgica cria, talvez, um grande dilema deste final de século, ou ainda,
deste final de milénio: a questdo do emprego.

Paises da Europa Ocidental que, durante o pds-segunda guerra, um
periodo de desenvolvimento econdmico, conseguiram flertar com paises
capitalistas, flertar com a idéia do pleno emprego, hoje convivem com niveis
de desemprego estruturais nunca vistos. Podemos citar o caso mais grave que
¢ o caso da Espanha, com 25% de desemprego estrutural. Qutros paises da
Europa Ocidental, como a Franga, comegam a conviver com a situagio do
desemprego estrutural e, ndo raro, temos visto teorizagdes que vaticinam o
fim do trabalho, uma sociedade sem trabalho.

Isto tem conseqiiéncias do ponto-de-vista politico. A mais
significativa delas ¢ que o Estado deixa de ter uma importancia fundamental
na reprodugdo da forca de trabalho necessaria ao desenvolvimento capitalista.
Quer dizer, o Estado do Bem Estar Social, a0 mesmo tempo que significava
uma melhoria de condi¢des de vida dos trabalhadores, também significava
uma redugdo dos custos diretos da reprodugéo da forga de trabalho por parte
do capital. O Estado, ao assumir os encargos necessarios para a reprodugdo
da forga de trabalho que diz respeito a saude, a educagéo etc, retirava estes
custos diretamente da forga de trabalho, propiciando, portanto, ganhos de
capital.

RBAE 12 (1), jan./jun. 1996 63




Na medida em que a questdo da reprodugdo da forga de trabalho ja
ndo se torna a questdo central no desenvolvimento capitalista, notadamente
nos paises desenvolvidos, nos paises de Primeiro Mundo, o Estado perde sua
importancia. A partir disso, a demanda feita ao desenvolvimento capitalista
em relagdo ao Estado € a/sua diminuigdo, a diminuigdo da sua presenga na
economia, que € a base material do que se convencionou chamar entre nos de
neoliberalismo.

O neoliberalismo ¢ a expressdo desse processo de retirada do Estado
da sustentagdo dos custos de reprodugdo da forga de trabalho, como elemento
necessario para o desenvolvimento capitalista. A partir dai, necessariamente
se reduzem seus investimentos na area social, absorvendo-se o discurso do
Estado minimo, de redug¢do da presenca do Estado na economia, de redugio
da carga tributaria.

Esta é uma questdo colocada na ordem do . dia, por exemplo, no
debate politico americano. Os Republicanos, em geral, aparecem como os
grandes defensores da redugido da presenca do Estado na economia, que tem
como, vamos dizer assim, cenourinha a ser acenada para a populagdo, uma
diminuigdo na carga de impostos.

A medida que o Estado diminui sua presenca no 4mbito das politicas
sociais, € necessario conviver com a sua consequéncia: o surgimento de um
contingente ndo desprezivel de marginalizados, mesmo nos paises de primeiro
mundo.

Relatemos um exemplo que nos parece impactante. Ha dois meses
atras, a Folha de Sdo Paulo dedicou trés paginas na Edi¢do de Domingo a
uma reportagem intitulada “Os novos miseraveis”, que retratava o
surgimento de miseraveis na Franga e nos Estados Unidos. Isto sempre foi
uma prerrogativa dos imigrantes. O caso que nos pareceu mais interessante,
do ponto-de-vista do seu sentido emblematico, foi o do americano de
cinqiienta e tantos anos, falando trés ou quatro linguas, que ha sete anos atras
era proprietario de uma pequena loja de material ésportivo, vivendo
atualmente com duas malas no Central Park. Um sem teto. Entdo, a partir
dai, € necessario conviver com a situagdo, no Primeiro Mundo inclusive, da
exclusdo social.

Neste sentido, nos parece interessante uma nova polaridade que o
professor Boaventura Sousa Santos tem formulado de maneira muito feliz.
Historicamente, no capitalismo, poder-se-ia fazer uma polarizagio entre ricos
e pobres. Quaisquer que sejam as formulagdes dadas, seja do ponto-de-vista
de classe, de grupo social ou outras ainda, esta polarizagio fatalmente
comegaria a conviver com uma outra, a dos incluidos e a dos excluidos.

Cabe aqui ressaltar uma diferenga importante em relagdo ao
liberalismo classico. O liberalismo classico trabalhava com a idéia de uma
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sociedade desigual, conceito intrinseco & propria logica do capitalismo, mas 3
medida que a economia se desenvolvesse, surgiriam condi¢des de distribuir os
lucros, mesmo que diferencialmente, entre todos os setores sociais. O
neoliberalismo ndo trabalha com essa logica. Em outras palavras, enquanto o
liberalismo classico trabalha com a expectativa de inclus3o, o neoliberalismo
trabalha com a explicita¢do da exclusdo. Isso € inevitavel, e quanto a isso nio
ha o que se fazer, o que se ha de fazer ¢ descobrir como trabalhar com mais
eficiéncia com os que vao se incluir.

Esta questdo, do discurso a politica, apresenta um desdobramento.
Citemos dois exemplos que nos parecem significativos. O primeiro deles é o
“surgimento dos movimentos neonazistas na Europa. Eles trabalham com a
idéia simplista de que que a resolu¢do dos problemas sociais se daria, por
exemplo, com empregos para todos, com a expulsdo dos estrangeiros. E este
¢ um fendémeno politico que tem-se generalizado. A exclusdo pode se dar
etnicamente, religiosamente, quer dizer, nds vivemos um momento cuja base
material € de crescente intolerancia.

Um outro exemplo ocorreu na Califérnia. Recentemente, foi aprovada
uma legislacdo que prevé que o acesso aos servigos publicos estatais s serd
garantido a quem residir na Califérnia ha pelo menos uns cinco anos. Trata-
se, explicitamente, de uma medida de discriminagdo em relagdo ao imigrante,
a parte pobre da sociedade, e esta concepgdo foi introduzida no novo
programa do partido Republicano. Nesta medida, nés estamos convivendo
com uma etapa do desenvolvimento capitalista, em que se percebe ndo s6 a
diferenciagio de fato mas a explicitagdo da exclusdo, isto € necessario, isto é
inevitavel.

3. O PAPEL DA EDUCAGCAO NA QUALIFICACAO DA FORCA DE
TRABALHO

Este processo todo de transformagdo da sociedade tem ocasionado
uma modificagdo muito importante no papel da educagdo. Na organizagdo do
processo de trabalho tipica das formas anteriores de desenvolvimento
tecnologico, orientada pela logica taylorista, o posto de trabalho era
desqualificado. O trabalho era dividido, de forma a tornar cada fungio a mais
simples possivel, possibilitando portanto, grosso modo, a qualificagdo no
proprio local de trabalho, ou quando muito em institui¢es diretamente
destinadas a tal fim, como o SENAI.

O processo de revolugdo tecnologica, juntamente com a reducgdo do
mimero global de empregos, complexifica o posto individual. Tivemos, certa
vez, a oportunidade de ouvir um manager de uma grande multinacional que
dizia o seguinte: “como é que eu vou colocar, na mio de um operario nio
alfabetizado, um equipamento de quatro milhdes de dolares?”
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A logica taylorista vai além: o trabalhador nfio pensa, escuta. E a
légica da heterogestdo, quem pensa ndo é quem faz, € quem faz ndo é quem
pensa; o trabatho ¢ todo plangjado de fora, e portanto, parodiando o velho
Taylor: “O trabalhador ideal seria aquele que tivesse a for¢a e o cérebro de

/
/

um boi”. /

Esta situagdio se altera com a Revolugdo Tecnoldgica, porque no
posto de trabalho é necessario tomar de decisdes, o trabalhador, portanto, tem
de ter condi¢es de tomar estas decisGes. A partir dai, comecamos a
observar que essa mudanga tem recolocado a educagdo como uma questio
fundamental para a formagdo da for¢a de trabalho, em vista das crescentes
modificagdes tecnoldgicas.

A base técnica anterior ndo exigia da escola um papel efetivo na
qualificagdo da forca de trabalho. Nesta época, o discurso sobre a
importdncia da escola apontava para uma importancia ideologica ¢ ndo para
uma importdncia econdmica real.- A situagdo, com a nova Revolugdo
Tecnolégica, se modifica, a escola passa a ser importante para a qualificagdo
da forga de trabalho.

Temos entfio uma situagio interessante. Em paises como o Brasil, por
exemplo, grupos empresariais com mais visdo comegaram a perceber que a
globalizagio da economia é inevitavel. A questdo fundamental, portanto, era
saber como se preparar para isso. Ha cinco ou seis anos atras - ¢ de forma
mais perceptivel nos ultimos quatro anos - grupos empresariais preocupados
com estas transformag¢bes comegaram a discutir a questdo da qualificagdo da
forga de trabalho e do ensino profissional, porque é a logica instrumental de
formagdo, de qualificagdo do trabalhador.

Todos esses grupos acabaram, inevitavelmente, discutindo sobre a
escola basica. O exemplo mais conhecido ¢ o texto do Instituto Herbert Levy
“Educagdo Fundamental ¢ Competitividade Empresarial”, que foi langado
com um certo alarde, e que foi incorporado a programas de governo nas
elei¢bes passadas € a agdo do atual Ministério.

De qualquer forma, o importante ¢ ressaltar a fungdo da escola
basica. Ela assume esta relevincia pois sdo os conhecimentos por ela
garantidos que possibilitam a readaptagdo do trabathador de acordo com as
mudangas tecnologicas. Os novos tempos ndo admitem mais 0 mecanismo de.
instrugdo programada ou de ensino profissional, que ensina a operar apenas
uma determinada maquina que rapidamente estara obsoleta. Do ponto-de-
vista estratégico, a escola basica se torna fundamental.

Este processo todo ¢ mais agudo no Brasil, na medida em que sempre
convivemos com a situagdo de desemprego estrutural. Segundo alguns
estudiosos, a nossa economia é a do modelo da oferta ilimitada da forga de
trabalho, ou seja, sempre convivemos com os excluidos. Na nossa literatura,
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por exemplo, nds forjamos figuras como o malandro, o sem emprego, o
biscateiro que vive de expediente, faz um servicinho aqui outro ali, sem se
incorporar ao processo formal de trabalho. A automago aprofunda este
processo, fazendo crescer, a olhos vistos, 0 nosso contingente de miseraveis.

A Campanha do Betinho pode ser tomada como um exemplo. Quando
a estatistica confirma que um contingente de 32 mithGes de pessoas passa
fome, comecamos a ter a medida da extensfio de nossos problemas sociais.
Principalmente porque esta parcela da populagio nao aceita morrer quieta. Q
que ¢ pior, do ponto-de-vista da logica do funcionamento da economia, seria
preferivel que este grupo aceitasse passivamente esta condi¢do, mas ndo é
isso que ocorre. Isto gera custos sociais. A neurose de seguranga existente nas
nossas grandes cidades, como Sdo Paulo por exemplo, é gritante. As casas de
um bairro de classe média em Sdo Paulo sdo gradeadas. Nés temos visto -
tragicamente o fenémeno da democratizagdo dos seqiiestros no Rio de Janeiro.
Recentemente, tivemos noticia de um sequestro em que o pagamento foi de 20
mil reais, ou seja, € um processo que ja atinge a classe média. Ha 20 anos,
30 anos isto ndo existia. Isto € um custo da miséria, que pode ser pago
diretamente ou indiretamente.

Para concluir esta parte, precisamos refletir como todo esse processo
tem repercutido para a educagéo no Brasil? N&o € demais mencionar que a
idéia da qualidade da educag@o surge como resposta a esse processo, mas em
que medida? Necessariamente nés temos de ter uma escola de boa qualidade
para formar o contigente que vai ser absorvido pelo o mercado de trabatho em
crescente automagio. A partir dai, a qualidade da educagdo se transforma em
consenso, assim como a idéia da educagdo para todos foi um consenso nos
anos 70 entre nds.

4. A QUALIDADE EM EDUCAGAO: EQUIDADE OU EXCLUSAQ?

Todos os diferentes setores sociais tém seus interesses representados
pela a idéia de educagdo de qualidade. No entanto, o sentido dado a essa
qualidade vai variar, porque o raciocinio presente entre as nossas elites é o
seguinte: “nds precisamos de uma educagio de boa qualidade para formar os
trabalhadores que vo ser necessarios ao processo de automagdo industrial”.

O primeiro raciocinio é evidente, se ndo precisamos formar todos, e
se redistribuirmos a aplicagdo das verbas atualmente disponiveis,
conseguiremos formar o que nos interessa. O custo disso € que,
evidentemente, vamos ter de implementar processos de diferenciagdo na
educagdo.

Por outro lado, o problema maior que se coloca nio é expandir redes,
expandir ofertas, o problema maior é aumentar a qualidade. Esse discurso
tem sido amplamente difundido por diversos setores, desde documentos dos
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Organismos Internacionais, até programas de partidos politicos, programas de
agdo governamental, programas de posicionamento e elaboragdo de trabalhos
académicos. Enfim, existe to/,da uma literatura que corrobora essa idéia.

A légica central, portanto, ¢ uma manutengio ou redugdo dos atuais
niveis de presenca do Estado na 4rea educacional. Esta Gtica tem ensejado
politicas educacionais que poderiamos classificar em dois tipos: de um lado,
politicas de concentragdo de recursos, ¢ de outro lado, politicas de
transferéncia de encargos e desobrigagdo de uma esfera administrativa.
Vamos mencionar rapidamente estas politicas, somente para perceber a
légica, sem adentrar a analise detalhada de cada uma delas.

A politica da concentragdo de recursos trabalha com a idéia das Ilhas
de Exceléncia. De acordo com esta tese, a qualidade ndo seria um produto a
ser distribuido homogeneamente para todos, portanto, se concentrassemos
recursos produzindo experiéncias bem sucedidas, as tais Ilhas de Exceléncia,
satisfariamos a demanda existente, aplicando melhor, nesta perspectiva, os
recursos disponiveis.  Evidentemente, para aqueles que ndo estivessem
incluidos nas Ilhas de Exceléncia, seria destinada uma educagdo de segunda
categoria, ou mesmo nenhuma educagdo.

Temos convividlo no 1ultimo periodo com discursos que, ao
enfatizarem a qualidade, geram a idéia da exclusdo.” Tomemos alguns
exemplos. O ex-ministro José Gutemberg dizia o seguinte, acerca das
universidades: “Por que Brasil ndo pode conviver com o modelo de ensino,
pesquisa e extensdo dissociaveis? Nos ndo temos condi¢des de manter um
unico tipo de modelo de ensino superior, nés precisamos de dois tipos de
universidades”.

As universidades que ele imaginava para o Brasil 1, fariam ensino,
pesquisa e extensdo, sendo comparaveis as melhores do mundo; e as
universidades para o Brasil 2, formariam professores. Isto tinha efeitos do
ponto-de-vista da distribuigdo de recursos, do ponto-de-vista da politica de
formagdo de pessoal ¢ etc.

, Nos temos convivido com politicas de niveis de primeiro ¢ segundo
graus brutalmente concentradoras de recursos. Citemos dois exemplos para
ndo nos alongarmos nessa idéia. Os CIEPs, CIACs, CAICs, por exemplo,
para além de uma discussdo da viabilidade pedagégica, enquanto politica
educacional, eles necessariamente possuem um sentido excludente. Por qué?
Em primeiro lugar, porque pressupdem uma rede fisica diferenciada, néo ¢
possivel transformar uma escola tradicional € regular numa escola de oito
horas, € preciso construir outra. Além disso, o custo de manutengdo de uma
escola de periodo integral é trés vezes superior ao de uma escola regular. Ora,
como ndo se fala em triplicar os recursos, ao implementar-se uma politica
dessas necessariamente vamos ter de discutir para quantos. A melhor imagem
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disso, enquanto politica, foi o primeiro CIAC que o Collor inaugurou em
Brasilia. Era um CIAC bonitinho, que atendia a 500 criangas, a 300 metros
de uma escola publica com 2.000 alunos funcionando em trés periodos.

Uma questdo ¢ importante ressaltar; quais sdo os critérios que nds
vamos adotar para definir quem sdo as 500 criangas que vdo para aquela
escola de boa qualidade? Quanto aos outros, paciéncia, ndo ¢ possivel
satisfazer a todos. Esta é uma sociedade de desiguais.

Vamos a um exemplo mais antigo: a recente politica, ja falecida, de
“Escola Padrdo”, no Estado de S&o Paulo. A logica da Escola Padrio era
escolher, de uma rede de 6.700 escolas, 300 que ja satisfaziam de antemdo
determinadas condi¢des do ponto-de-vista de qualificagdo do magistério, de
infra-estrutura e etc, € concentrar recursos nessas escolas para provar, ou
seja, para melhorar a qualidade do ensino. As outras ficavam de fora.

O discurso era ainda mais dubio, porque se previa a idéia de expandir
progressivamente estas melhorias para toda a rede. No entanto, como estas
melhorias pressupunham aumento de verbas, o que ndo foi consignado nos
orcamentos seguintes, o projeto ficou restrito a um pequeno numero de
escolas. E importante, portanto, percebermos como se articula esta logica:
aumenta-se a qualidade de poucas escolas ¢ a maioria fica desprotegida. :

A segunda modalidade de politica educacional que se articula nesta
légica de Estado minimo € a de transferéncia de recursos, sua proposta mais
conhecida é a de Municipalizagdo. A Municipalizagdo, entendida enquanto
transferéncia de encargos de uma esfera para a outra, é absolutamente
diferente da qualificagdo do municipio para investir em educagio.

A légica que tem presidido o termo Municipalizagio, entre néds, ¢ a de
transferéncia de encargos de uma esfera para a outra, para que essa esfera
que transfere se desobrigue das suas responsabilidades. Uma outra explica¢do
¢ a utilizagdo dessa transferéncia de responsabilidades como mecanismo de
retaliagio politica. Para os aliados sdo repassados recursos; para os
Inimigos, estes recursos sdo repassados dez, quinze meses depois.

Vamos analisar um exemplo na ordem do dia: o recente Plano de
Valorizagio do Magistério, lancado com bastante estardalhago pelo o
Governo Federal. Se qualquer um de nés se detiver na analise do significado
deste plano, vamos perceber o seguinte: o Governo Federal aumenta as
responsabilidades de Estados e Municipios para com o financiamento da
educagdo basica e se desobriga de qualquer investimento nesta area. Quer
dizer, na verdade, o plano anunciado com tamanho alarde é um plano que
modifica a responsabilidade do Governo Federal de cumprir o Artigo 60 das
Disposi¢des Transitorias da Constituigdo Federal, que prevé que 50% dos
recursos  disponiveis para a educagdo, dos recursos vinculados, serdo
aplicados no ensino fundamental. A proposta de Emenda Constitucional
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articulada com o plano suprime esta obrigagdo para a Unido e aumenta a
responsabilidade dos Estados e Municipios, claro.

Dentro dessa ldgica ' noés podemos perceber duas propostas que tem
polarizado o debate entre nés: a proposta de LDB do Senador Darcy R1be1ro
e a proposta de divisio do’ensino de primeiro grau em S3o Paulo. :

O centro da proposta do Senador Darcy Ribeiro € reduzir de oito para
quatro anos, ou de oito para cinco anos, o periodo de escolariza¢do
compulséria, escolarizagdo gratuita e obrigatéria. Quer dizer, na concepgio
do Senador, na medida em que ela ¢ gratuita e obrigatoéria, ela ¢ para todos, ¢
aquilo que € para todos pode ser reduzido, desde que seja mantida a
perspectiva das Ilhas de Exceléncia.

Na mesma linha, a idéia da divisdo do Ensino de primeiro grau em
Sdo Paulo, recentemente, ¢ uma questdo bastante polémica. Qual € a sua
logica? A divisdo fisica entre as escolas que vao cuidar somente do ensino de
primeira a quarta série e as que vdo cuidar, exclusivamente, do ensino de
quinta a oitava, cria, necessariamente, um sentido de terminalidade do
primeiro ciclo.

A prépria mudanga de uma escola para outra acarreta problemas de
limitagdo do direito a educagdo. Em S&o Paulo esta situagdo ¢ ainda mais
emblematica, pois a rede escolar de Sdo Paulo ¢ a tnica no Brasil que se
constituiu, mesmo durante o periodo da ditadura militar, com escolas de oito
anos. Em S&o Paulo ¢ rarissimo encontrar uma escola de primeiro grau que
no tenha as oito séries. O Conselho Estadual de Educagdo sempre criou
restrigbes brutais para a autorizagio de escolas de primeiro grau que nio
fossem de oito anos. Quebrar esta rede emblematica em nivel nacional
significa, portanto, que em outros Estados isso ja acontecia enquanto pratica
de desenvolvimento da educagio.

A intengdo ¢ mostrar com esses exemplos que a logica neoliberal, ao
enfatizar a qualidade da educagio, tem transformado a politica educacional
no Brasil em politica de exclusdo, em politica de restrigdo de direitos. Sob
esta perspectiva, a qualidade ndo pode ser vista como ampliagdo do espago da
cidadania. A qualidade s6 serd uma questdo relevante, uma questdo central
para nos, a partir do momento em que ela ndo for excegdo, a- partir do
momento em que ela ndo for distribuida desigualmente na sociedade.

Encerrariamos parodiando uma amiga que costuma sempre chamar
atencdo para isso quando discute a extensdo do direito a educagfio na
Constituigdo de 67 e 69, de quatro para oito anos. Ela diz assim: “A absor¢do
dessa lei na pratica cotidiana das nossas escolas deveria contemplar uma
segunda diferencia¢do. A Lei pressupunha oito séries para todos, ou oito anos
de escolarizagdo em séries diferentes, € ndo oito anos na mesma série, como
perversamente muitas vezes se interpreta entre nos”.
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A ADMINISTRACAO PUBLICA E A QUALIDADE EM
EDUCACAO: A EXPERIENCIA DO DISTRITO FEDERAL!

Isaura Belloni2

INTRODUCAO

N3o sou da area de administragdo da educagdo, minha experiéncia,
minha formagdo, meu trabalho docente, de pesquisa, nio sdo diretamente
voltados para esta area. No entanto, estive sempre atenta a esta questio que €
da maior importincia para os destinos da elaboragédo e da implementagéo da
politica educacional, esta sim, uma area a qual tenho me dedicado mais
intensamente.

Pela situagdo previlegiada em que me encontro neste momento, tenho
condigdes de refletir sobre o assunto com a mdo na massa. Estou ha 10 meses
e 25 dias na administragdo, na gestdo da Fundagdo Educacional do Distrito
Federal, que ¢ um setor dentro da Secretaria de Educagdo. Fago este
esclarecimento porque € o unico caso do Brasil, que eu saiba, em que uma
Fundacio dentro da Secretaria de Educagdo cuida das questdes da educagdo
publica. Temos 20 mil professores do quadro, 3 mil professores em contrato
temporario, 15 mil servidores da carreira assisténcia ¢ 5 mil aposentados
apenas, por enquanto.

Nossa folha de pagamento era de 44 milhdes de reais até setembro e,
pelo esforgo concreto do Governo Cristovam Buarque, cuja prioridade € a
educagdo, subiu em 10 milhdes. Hoje ela ¢ uma folha de 55 milhGes de reais,
desses, 10 milhGes vém de recursos proprios ¢ o restante € repassado pelo
Governo Federal. Nos vivemos, portanto, dentro de limitag8es que se revelam
na autonomia relativa para a gestdo da educagdo no Distrito Federal.

Vou entdo fazer algumas consideracdes a respeito da questio de
gestdo ¢ qualidade, que, me parece, ¢ um tema muito pertinente a0 momento
que vivemos no pais. Pretendo destacar esse aspecto a partir da vivéncia
desses 10 meses e 25 dias e de reflexdes anteriores.

1. A GESTAO DEMOCRATICA E A QUALIDADE DA EDUCACAO

Gostaria de deixar bem claro que estou trabalhando a partir do
pressuposto de que ndo ha outro principio para a gestdo da educagdo publica

1 Texto transcrito de fita
ZDiretora Executiva da Fundagio Educacional do Distrito Federal (FEDF)
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que ndo seja um principio de gestdo democratica. Vou tentar explicitar 0 que
entendo por essa gestdo democratica € o que nods temos vivido. S6 podemos
falar de educagdo com uma perspectiva de qualidade. Esse pardmetro ¢
fundamental, ndo podemos, enquanto educagdo publica, abandonar o
principio da gestdo democratica, nem perder de vista que estamos
trabalhando em fungdo de melhorias de qualidade.

Do ponto-de-vista da gestfo, gostaria de trazer a baila a experiéncia
do orcamento participativo, que algumas administragdes municipais desse
pais ja implementaram. No Distrito Federal, tivemos uma experiéncia
extremamente positiva neste ano, o primeiro ano de Governo, ao longo do
qual, durante oito ou nove meses, a populag¢do foi convocada a participar de
um processo de indicagdo de prioridades para o desenvolvimento e aplicagdo
de recursos publicos no ano de 1996. Cumpre ressaltar que, embora ndo
houvesse nenhuma experiéncia anterior, aquele chamado tempo para aprender
a fazer, a proposta foi realizada com uma participagdo significativa e
estruturada de populagéo, da sociedade civil organizada ou néo.

Neste sentido, para refletir sobre a gestio democratica em educagio,
precisamos perceber que ndo se trata mais apenas de eleger Diretores. Esta
foi uma fase que vivemos no passado, elegemos os Reitores nas
Universidades, elegemos Diretores nas escolas no Distrito Federal. Esta
experiéncia aconteceu durante alguns anos ¢ foi abortada no Governo
anterior.

Nio se trata também apenas de eleger Conselhos Escolares, esta é
uma experiéncia que esta sendo vivida em varios Estados Brasileiros, em
varias Prefeituras. A legislacdo recém aprovada no Distrito Federal remete a
eleigdo de Conselhos Escolares, os quais garantem uma participagdo de 50%
a alunos e pais, dependendo da idade dos alunos, e de 50% a professores e
servidores da carreira de assisténcia. A minha preocupagéo é a de avangar
nessa questdo da gestdo da educagio para além desses processos de elei¢es,
a participagdo deve ser deliberativa.

- Uma outra questdo que gostaria de colocar diz respeito ao que noés
vamos entender por qualidade de educagdo. Nds temos hoje trabalhado com a
qualidade da educagio em fungdo de um processo coletivo, participativo, de
definicdo do que seja esta qualidade. Eu acredito que nés, ao trabalharmos
com essa idéia, estamos ainda muito vinculados a concepgdes de qualidade
total em educagdo, nas quais o cliente e o mercado sdo definidores do que
deve oferecer essa qualidade.

Enquanto ficarmos limitados, a polémica ¢ intencional, aquilo que sdo
as possibilidades do conhecimento dos participantes, integrantes da
comunidade escolar interna e externa da escola, enquanto ficarmos limitados
a percepgdo, as aspiragdes € ao conhecimento que essa comunidade detém
hoje, estaremos fazendo um projeto educacional muito parecido com aquele
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que hoje nés conseguimos apresentar a sociedade. Esta ¢ uma analise que eu
estou fazendo nesses 10 meses, em fungdo um pouco da observagio dos
fatos. Nos temos vividos situagdes muito concretas de pais que demandam
mais tema de casa, mais castigo, uma avaliagio mais dura e temos obtido, em
contrapartida, mais resultadds, mais alunos aprovados.

Entio o que nds estamos entendendo como qualidade em educacio?
Creio que nds temos de pensar coletivamente, sem negar a necessidade ¢ a
validade da participagdo da comunidade, sim, da comunidade interna, da
comunidade externa, n3o restringir a discussdo apenas a nods intelectuais,
gestores da educagdo, ou o que seja, mas pensar coletivamente. Quais sdo as
necessidades e aspiragdes dessa sociedade no seu presente € no seu futuro?
Quer dizer, numa sociedade de globalizagdo de economia, de desemprego
estrutural crescente, de exclusdo como elemento estrutural do capitalismo
nesse momento, qual é o destino dessa sociedade? Qual é o projeto de pais
que a educagdo tem o dever de ajudar a formular ¢ de ajudar a construir ¢ a
desenvolver?

Entio nds estamos vivendo, em termos de Distrito Federal, essa
riqueza da experiéncia, da participagdo, da profunda demanda por
participagdo, vinda ndo apenas dos dois sindicatos dos professores ou da
carreira de assisténcia, mas vinda dos setores organizados ou ndo da
sociedade civil. O teste sera nos proximos dias 8 e 9. Teremos efetivamente o
quorum minimo exigido para elei¢do de Diretores ¢ Conselhos Escolares?
Quantas vezes teremos de promover eleigdes até atingir este quorum? A
escola vai ter de construir esse processo de convocagdo, de participagdo, da
sua comunidade escolar até conseguir estabelecer esta forma de gestdo
participativa da comunidade, através do Conselho Escolar. -

Ha algumas questdes que eu gostaria de comentar sobre a gestdo
democratica € que estdo postas hoje para varias experiéncias de gestio de
educagdo, principalmente nos Governos Populares Democraticos. Como
vamos lidar com a questdo das elei¢des, da participagdo da comunidade na
defini¢do da dire¢do da escola, na definicdo dos Conselhos Escolares, do
carater deliberativo que esses Conselhos devem ter, em contrapartida a uma
definicdo de politica educacional do Governo, de um Governo eleito, um
Governo com um projeto politico, popular e democratico? Como vamos
trabalhar, portanto, com a questdo da autonomia da escola ¢ da soberania,
que a escola ndo tem e nem ¢ esta a proposta de gestdo democratica?

Nas trocas de idéias que tenho tido oportunidade de fazer, percebo
um processo de amadurecimento em andamento, no qual essa polaridade,
digamos assim, entre autonomia € soberania, entre descentralizacdo de um
sistema estruturado como definigdo de papéis, competéncias e objetivos
comuns ¢ a necessaria autonomia da escola, comega a se harmonizar.
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Do ponto-de-vista da qualidade, como vamos trabalhar no sentido de
adaptar esta autonomia, este compromisso da escola com as caracteristicas
especificas da sua comunidade & necessaria qualificagdo para o trabalho?
Como ¢ que nds vamos fazer essas combinagGes entre olhar para o futuro,
olhar para uma sociedade que precisa ser organizada em outras bases, que
precisa um cidadio formado a partir de principios efetivos de justiga social,
de igualdade, de direitos, ¢ a demanda crescente de qualificagdo para o
mercado de trabalho?

2. A EXPERIENCIA DO DISTRITO FEDERAL

Eu gostaria de colocar para reflexdo, a partir destas premissas, desta
tensdo entre o presente ¢ o futuro na concepgdo da qualidade da educagdo e
na concepg¢do da gestdo do sistema educacional, alguns dos avangos e
desafios que nds temos vivenciado neste periodo, neste ano de 1995.

Um desafio muito interessante foi ja chegar com uma proposta, um
projeto educacional, ou efetivamente acreditar em praticar aquilo que nds
chamamos de escuta pedagdgica. Entdo desenvolvemos nosso projeto, ndo
trazendo um pacote pronto, mas convocando pessoas para trabalhar em
alguns projetos ja em andamento, ndo com a proposta do Governo anterior,
mas até como uma iniciativa de professores que, a revelia da politica
educacional implementada, faziam o seu trabalho. E uma outra estratégia,
simultinea a essa, foi, a partir das instincias existentes no sistema, ou s¢ja,
colegiados de Diretores de estabelecimento, as Divisdes Regionais de Ensino,
que sdo dez no Distrito Federal, ¢ as proprias instancias dentro da Fundagio
Educacional, construir a proposta pedagogica orientadora de atividades de
politica educacional desse Governo ¢ elaborar um documento, que finalmente
ja estd até publicado, chama-se “A Escola Candanga”, ¢ apresenta os
principios gerais desta politica educacional.

Trabalhamos, entio nas duas diregdes, vou dar os exemplos
concretos. Por um lado promovemos esta lenta, ardua e profunda sistematica
de participagdo, de debates, com todas essas instdncias que mencionel,
tentando construir essa proposta pedagogica. Esta proposta ndo é daqueles
que dirigem o sistema, mas daqueles que integram o sistema, pelo menos
enquanto docentes. N&o conseguimos envolver a comunidade neste processo,
uma ou outra escola conseguiu que a associagdo de pais se envolvesse, mas
foi excepcional, ndo foi o dominante.

Outro passo foi convocar aqueles professores que ja trabalhavam a
partir de uma metodologia especifica, no caso o Construtivismo Pods-
Piagetiano para a alfabetizagdo, para integrarem-se a um projeto de trabalho
que envolveria, na verdade, treinamento de servico. Nesta atividade, ao

-mesmo tempo em que os professores estivessem desenvolvendo a sua pratica
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de alfabetiza¢do de acordo com a proposta metodologica, eles estariam sendo
qualificados, capacitados para o desenvolvimento desse trabalho.

Nessa chamada voluntaria, sem nenhum estimulo financeiro, sem
nenhum estimulo de tempo adicional para comparecer a essas atividades de
treinamento, nds tivemos envolvimento sistematico, de fevereiro até agora, de
mais de 1.300 professores. No Distrito Federal, nas regras do funcionamento
das escolas de la. a 4a. série, o professor tem 20% do seu contrato de
trabalho para o que se chama de atividade de coordenagdo; ¢ aquele momento
em que ele vai se preparar para suas aulas, avaliagdo e etc. Entdo, durante
este tempo reservado para a atividade de coordenagdo os professores
compareceram. Um pequeno grupo foi qualificado e repassou essa
qualifica¢dio para os demais. Entdo essa foi uma estratégia de participagdo
voluntaria, mas que j& acena com uma proposta de trabalho.

A outra estratégia foi a escuta pedagdgica ¢ a construgdo de um
excelente documento de defini¢do, elaborado por uma equipe de professores
de todas as escolas. Conseguimos fazer essa elaboragéo, esse documento, com
propostas para o caso especifico ¢ um projeto chamado de “Combate a
Repeténcia”. “Repeténcia, vamos riscar de nossa escola” é o slogan desse
projeto. '

Ao mesmo tempo em que nés assumimos com a necessidade de
construir um projeto democratico, uma proposta pedagégica democratica e
participativa, coletivamente elaborada, era necessario fazer algumas
intervengdes, no sentido positivo da palavra, ou seja, algumas intervengoes
para que agdes pudessem ser implementadas e para que resultados fossem
notados. N&o resultados finais do processo, se vamos alfabetizar mais ou
menos, mas resultados no campo do envolvimento, da participagdo; algo que
nos desse a sensagdo de estar integrando uma outra estratégia de administrar
a coisa publica, de administrar a educagdo. Entdo esse foi o primeiro desafio:
ao mesmo tempo em que se faz o diagnéstico, é preciso construir a proposta
pedagogica e intervir no sistema tentando modificar aquela légica
institucional estabelecida na rede. E a rede do Distrito Federal é uma rede
muito solida, essa légica € muito forte, a maquina € extremamente estruturada
e portanto pesada, pouco azeitada.

Essa atividade também se manifestou numa outra dimensdo muito
determinante no processo da definigdo da politica publica: a necessidade de
superar a dicotomia que ha entre a Fundagdo Educacional € a Secretaria de
Educagdo do Distrito Federal. Trabalhamos dentro de uma estrutura com a
clareza de que ela precisa ser profundamente modificada.

Meu cargo é um cargo em extingdo, fico muito a vontade para falar
dessa estrutura porque eu aceitei a posi¢do com o objetivo de fazer essa
reestruturagdo, com o objetivo de construir uma outra estratégia de gestdo da
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educagdo publica, com acentuados graus de descentralizagdo. Buscamos um
sistema que contemple a autonomia da escola, a ampliagdo da capacidade
decisoria da escola, que deve ser alcangada do ponto-de-vista pedagogico ¢ do
ponto-de-vista financeiro, ainda que o pessoal ndo esteja, naturalmente,
incluido nesta descentralizagdo. E necessario revisar as instincias
intermediarias e a propria estrutura superior, coordenadora do sistema.

Uma outra questio muito interessante é a forma pela qual se da a
relagdo entre o Governo e os partidos que apoiam o Governo. Como € a
relagdo na experiéncia dos Governos Populares Democraticos? Nos da
esquerda, enfim, aqueles que se incorporam neste padrdo, temos uma longa
pratica de oposigdo, uma longa pratica de apontar as estratégias que ndo
estdo dando certo, mas temos ainda uma pequena pratica, uma experiéncia
bastante curta ainda, em termos histéricos, naturalmente, do que € ser
Governo.

No caso do Distrito Federal, embora eu mesma ndo fosse da
Fundagio antes de assumir o cargo, todos os cargos da minha assessoria, das
Dire¢es de Divisdes da Fundagdo Educacional e, principalmente, das
Divisdes Regionais de ensino, sio ocupados por pessoas do sistema. Nos
fizemos muita questdo de valorizar a prata da casa, que é de muito boa
qualidade. Ndo era apenas uma questio de estratégia politica, era a
possibilidade real de contar com capacidade técnica e politica. A rede de
ensino do Distrito Federal tem 80% dos professores com o nivel superior €
pelo menos 200 professores com o mestrado completo. Creio que, neste pais,
é um privilégio contar com um corpo docente com essa qualificagéo.

Essa estratégia foi realmente muito interessante, porque muitos
desses dirigentes, como eu disse, vém diretamente da oposi¢do ao Governo
anterior, eles vém diretamente do movimento sindical, das carreiras de
docéncia e ‘assisténcia e, de repente, sio Governo. Ent3o nds vivenciamos
situagdes muito interessantes que eu acredito que temos de amadurecer, ja que
pretendemos refletir a questio da gestdo publica da educagdo numa
perspectiva popular e democratica.

- O que ¢ ser Governo? E o que € ser categoria? Qual a diferenga entre
ser Governo ¢ ser militante? Como ¢ que nés trabalhamos isto? Enquanto
somos militantes, enquanto somos categoria, nds temos uma proposta politica
muito concreta € a nossa utopia estd colocada nesta proposta, nossa utopia
orienta, direciona as a¢des de todos os movimentos da sociedade civil, os
movimentos sindicais, inclusive os partidos politicos. Quando somos
Governo, a utopia continua presente, ndo a abandonamos nem a substituimos
por outra, mas nos deparamos com aquilo que ndo havia antes: limitagdes
absolutamente concretas e definitivas. O orcamento n3o ¢ elastico, a
construgdo da escola demora varios meses, ela ndo se faz por um ato de
magica. Esta reflexfo tem sido muito interessante para nés sabermos como
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se trabalha enquanto Governo Popular Democratico, com a reagdo do
Governo Popular Democratico e os varios setores organizados da sociedade
civil. /

Eu gostaria de chamar aten¢do para o que nds temos como
perspectivas, acredito que Ja avangamos, tenho uma avaliagdo muito positiva
desses 10 meses. Aqueles que criticam, inclusive a minha escolha,
lamentavelmente tém de concordar que existem avangos inquestionaveis neste
periodo. O mérito ndo € meu, em absoluto, ¢ mérito de toda uma equipe,
principalmente do conjunto de professores.

Conseguimos avangos em termos de methoria da qualidade do ensino,
avancos em termos da quantidade de salas de aula, que foram construidas
apesar do orgamento vir do ano anterior. Estamos em um momento em que se
faz um projeto, um processo profundo, amplo, tenso, muito polémico.
Polémico no sentido de que as orientagdes pedagogicas diferenciadas
aparecem, aparece o populismo, a demagogia, o oportunismo, € aparecem
também propostas pedagogicas inovadoras, com perspectivas de atendimento
as necessidades de hoje do Presidente ¢ da comunidade escolar, sem perder de
vista o futuro.

3. OS DESAFIOS PARA O FUTURO

A tensdo entre essas duas possibilidades - necessidades do Presidente
e da comunidade escolar - estd presente neste debate, e ela vai abrir, acredito
eu, caminhos para que a discussdo daquilo que se chama de qualidade da
educagdo ndo seja apenas a qualidade vislumbrada hoje por aqueles que
participam desse processo de elaboragdo dos projetos, das propostas
educacionais. Na medida em que nds tivemos a experiéncia dessa pratica de
gestdo democratica, de elei¢des, de definigdes das propostas pedagdgicas por
sujeitos politicos integrantes desse processo, foi possivel nos dar conta de que
sO eleger Diretor nio bastava, era preciso uma participagdo deciséria dos
. setores da sociedade civil.

Nos vamos também perceber que € preciso uma outra estratégia para
a-formulagdo do projeto pedagdgico da escola, ou seja, uma formulagdo que
ndo fique contextualizada, me permitam a expressdo, no umbigo da escola,
daqueles participantes, daquilo que se chama comunidade escolar. Mas como
essa proposta pedagogica da escola vai estar sintonizada com um projeto de
nagdo, com um projeto de cidadania, com um projeto de democracia real na
sociedade? Penso que essa experiéncia da gestdo democratica que se ensaia e
avanga hoje vai nos permitir trabalhar nesta diregéo.

E preciso introduzir uma sistematica de avaliagdo institucional deste
processo de gestdo democratica. Esta avaliagdo implicaria convocar a
populaggo para coletivamente refletir e avaliar o resultado desse processo de
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construgdo coletiva, mas limitada aos horizontes desta comunidade. Ndo me
refiro apenas a avaliagdo da aprendizagem do aluno. Precisamos redirecionar
nossos anseios, parar de falar em resultados ¢ pensar muito mais
concretamente.

Ja existem, naturalmente, experiéncias desse tipo, mas ndo estdo
coletivizadas, elas ndo estdo distribuidas nos sistemas educacionais desse
pais. Estas experiéncias tratam a avaliagdo do desempenho do aluno muito
mais profundamente do que essa progressdo da seriagéo, que € o caso dos trés
vestibulinhos, por exemplo, que a UnB vai instituir.

A tatica da USP consiste em realizar trés provas ao longo dos trés
anos do segundo grau. No caso de ser reprovado, resta ainda, ao aluno, a
op¢do do vestibular tradicional. Ora, isto ainda ndo ¢ avaliagdo de processo
de aprendizagem, isso ¢ apenas distribuir a tortura ao longo de trés anos, na
minha modesta maneira de ver, mas é pelo menos um passo para tentar
construir uma alternativa diferente. Nao sei se ¢ o melhor passo, talvez outros
vestibulares, centrados na questio do raciocinio de transferéncia de
conhecimento, capacidade criativa e elaboragdo de preposi¢des, mas apenas
pela memoria, tenham resultados mais eficazes.

Evidentemente, estou dizendo, por tabela, que o sistema de avaliagdo
da educagio basica neste pais, também precisaria mudar. Eu respeito o
esforgo feito, mas nos precisamos redimensionar e redirecionar a estrutura e
os objetivos com que a SAEB esta trabalhando. Desta forma, ela podera ser
de extrema utilidade para que se promova uma outra estratégia de avaliagdo
de processos, uma avaliagdo do crescimento dos estudantes.

Neste contexto, temos de analisar como € que o sistema como um
todo esta funcionando. Um dos pontos a ser verificado ¢ o desempenho do
professor; temos varios tipos de docentes, alguns eficientes e inovadores,
muitos também ineficientes. Apesar de termos, no Distrito Federal, 80% do
pessoal com o terceiro grau, as nossas taxas de evasdo e repeténcia,
principalmente nas primeiras séries, ndo estdo muito melhores do que a média
do pais.

Precisamos de algo que nos ajude a identificar como € que se faz
gestdo democratica e, principalmente, como se consegue despertar aquela
paixdo de ensinar, aquela que leva os alunos a ter paixfo de aprender.

%
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A ADMINISTRACAO PUBLICA E A QUALIDADE DE ENSINO
José Cleber de Freitas!

INTRODUCAO /

A relacgdo entre administragdo publica ¢ qualidade de ensino é um
tema constantemente presente ¢ recorrente nas reflexdes e discussdes sobre
educagdo e em praticas sociais no Brasil de hoje.

Os partidos politicos e candidatos a cargos executivos, na sua quase
totalidade, destacam a educagio como meta prioritdria de seus futuros e
provaveis governos, enfatizando a busca da qualidade de ensino como
programa de ag¢do governamental.

No entanto, estes discursos, na sua grande maioria, sdo negados pelas
suas praticas, revelando-se apenas como instrumentos € mecanismos de
marketing com fins estritamente eleitoreiros.

Além disso, todas as politicas educacionais, sejam progressistas ou
conservadoras, defendem, em tese, a qualidade de ensino. Afinal, de que
qualidade estamos falando, qual a qualidade que estamos defendendo? Em
beneficio de quem e do qué trabalhamos pela qualidade do ensino? Qualidade
para quem, num contexto nacional de educagdio marcado pela exclusio?

Ao tentar encontrar respostas, razdes para estas indagagles, estamos
assinalando que a significagio dada a qualidade de ensino esta
intrinsecamente vinculada as concepgdes de educagdo ¢ de escola que
assumimos. Para compreendermos, portanto, a relagdo entre Administra¢io
Publica ¢ Qualidade de Ensino, torna-se necessario identificarmos qual o
projeto politico educacional que ilumina os rumos e da sustentacdo as agdes
administrativas.

Para aprofundarmos a compreensdo deste processo, apoiar-nos-emos
na praxis da Secretaria Municipal de Educagédo da cidade de Sdo Paulo, na
gestido de Luiza Erundina (1989 - 1992). Vivenciamos esta praxis como um
dos participantes da equipe responsavel pela construgdo e implementagdo de
um ousado projeto politico-educacional-pedagdgico: a construgdo de uma
escola publica popular e democratica. Esta “utopia possivel” balizava as
nossas inten¢Ges e ages, apoiada nos principios da participagdo decisoria,
descentralizagdo ¢ autonomia.

! Integrante da equipe da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo (no peri |
1989-1992) e atualmente Supervisor de Ensino da Secretaria Estadual de Educagdo
Paulo.
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1. A QUALIDADE DA EDUCACAO E A PARTICIPACAO DECISORIA

Este projeto politico-educacional corporifica-se em trés grandes
prioridades: democratizagdo da gestdo, envolvendo o sistema mais amplo ¢ as
unidades escolares, democratizagio do acesso e nova qualidade do ensino em
movimento de alfabetiza¢do de jovens e adultos.

A partir destes amplos referenciais politico-educacionais, passamos a
situar a significagdo da qualidade do ensino. A qualidade do ensino € algo
inerente, inalienavel ao direito & educagdio para todos. Nido pode ser
transformada em mercadoria ou em algo que possa ser adquirido no mercado
dos bens educativos, o que a restringiria a uma pequena parcela que detém
recursos econdomicos. A existéncia de educagdo com qualidade depende de
administra¢des publicas com vontade ¢ decisdes politicas para tanto.

Na nossa concepgdo, ndo se trata de qualquer qualidade de ensino.
Mas para a sua construcdo, ela passa necessariamente: - pelo
conhecimento como realizagdo da cidadania, isto é, o processo de apropriag¢do
do conhecimento deve possibilitar ao educando aprender a pensar para poder
formular hipéteses, dominar informagdes, transformar e construir conceitos €
interpretagdes; - pela compreensdo critica da realidade;
- pela natureza libertadora do processo educativo, isto é, o
processo educativo como canal conscientizador das praticas sociais.

Nio podemos limitar a discussdo sobre qualidade de ensino,
reduzindo-a a uma mera questdo de utilizagdo ou ndo de recursos técnicos ou
de instrumentais de métodos, dentro dos estreitos limites do processo ensino-
aprendizagem em forma de “pacotes pedagdgicos™ vindos de cima para baixo.
Da mesma forma, nio podemos restringi-la a um conjunto de agles
assistenciais para resolver problemas que se situam fora da institui¢do
escolar. Estas sdo visGes que abordam a questdo da qualidade do ensino
isolando-a dos referenciais maiores da sociedade em que vivemos.

Na diregdo em que trabalhamos na cidade de S&o Paulo, a qualidade
do ensino esta intimamente vinculada & questdo da escola e do proprio sistema
educacional do municipio.

O projeto que tentamos implementar pressupunha relagdes
democraticas no interior da escola ¢ a qualidade do ensino ficaria
condicionada ao enraizamento ¢ vinculagdo do processo pedagdgico com o
real, com a cultura vivida dos educandos.

A medida que se criam relagdes profundamente democraticas dentro
da escola, a sua gestdo assume um carater pedagégico da prdpria construgio
de uma cultura democratica. Esta cultura, certamente, nio se forma apenas
com processos eleitorais ou abertura de canais institucionais de participagio,
como os do Conselhos de Escola, mas, sobretudo, com projetos ¢ programas
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de gestdo que podem e devem ser debatidos ¢ definidos pelos Conselhos de
Escola e expressos nos Planos Escolares.

Assim, a escola transforma-se num espago democratico onde podem
coexistir didlogo ¢ questionamentos criticos, tendo 0 homem como sujeito e
n3o objeto de agdo. /

i

Em sintese, a democratizagio da administragfo piiblica, do sistema
educacional e da escola é um passo fundamental para a construgdo de uma
Politica Educacional de longo prazo, e indispensavel também para se alcangar
novos padrdes de qualidade de educagdo piiblica e para se concretizar o
exercicio da cidadania.

Para tanto, qualquer projeto educacional que se pretenda sério e
coerente ndo pode prescindir da participagdo deciséria de todos os que nele
estdo envolvidos. Dois caminhos sdo fundamentais para esta participagdo: a
socializa¢io das informagdes - a transparéncia - € a contribui¢do para a auto-
organizagdo ¢ participagdo deciséria do povo, além da abertura de canais
Institucionais de participagdo.

2. 0 PROJETO DE DEMOCRATIZACAO DA GESTAO DA EDUCACAO
PUBLICA DO GOVERNO DE SA0 PAULO (1989-1992)

Para sustentar ¢ referendar esta concepgdio da relagdo entre
administragdo publica ¢ qualidade de ensino, selecionamos uma das varias
agles que desenvolvemos na rede municipal de ensino de S3o Paulo, o
processo de elaboragdo ¢ definicdo do Regimento Comum das Escolas
Municipais, como paradigma da vivéncia da cultura democratica em busca da
construgdo coletiva de um novo padrdo de qualidade de ensino.

A discussdo do Regimento das escolas e a sua defini¢do sO veio a
ocorrer no inicio do terceiro ano de governo. Havia uma razdo politico-
educacional para este tempo. Na nossa compreensdo, o Regimento ndo
significava apenas um documento legal que iria regulamentar e controlar o
viver ¢ fazer das escolas. Significava, em termos legais, a sistematizagdo do
que ja vinha sendo trabalhado e vivenciado pelas escolas, a partir de um
projeto politico-educacional-pedagogico explicito ¢ em debate.

Em esséncia, o Regimento expressava a propria organizagdo de poder
dentro da escola - a gestdo colegiada - através do Conselho de Escola,
discutindo e deliberando o seu plano anual de metas e agoes - Plano Escolar.
Além disso, expressava a relagdo intrinseca desta gestdo colegiada com o
curriculo que 14 se processava.

Em resumo, o Regimento Comum das Escolas Municipais da cidade
de Sdo Paule expressava a organizagio ¢ a institucionalizagdo da escola como
um espago essencialmente democratico, a partir das duas dimensoes que se
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interpenetram ¢ se completam: a gestdo e o curriculo. Estes s3o os dois eixos
norteadores e organizadores do Regimento.

O processo em que ocorreram as discussdes e definigdes do
Regimento pautou-se por um principio basico: a participagdo de toda a
comunidade - pais, educandos, educadores, sindicatos, organizagbes €
movimentos populares,

Para que isto, de fato, acontecesse, foram abertos canais de
participagdo ¢ garantida a representagdio paritaria de todos os scgmentos
envolvidos nos varios momentos de decisio.

Iniciou-se o processo a partir da apresentagdo de uma proposta
preliminar e provisoria por parte da administragdo. Esta proposta inicial foi
distribuida com antecedéncia as escolas e aos participantes dos Conselhos de
Escola.

Deslanchou-se o processo com a realiza¢do das Plenarias Locais que
ocorreram  em todas as unidades escolares, com a participacdo da
comunidade escolar. Estas plenarias definiram suas propostas ¢ elegeram seus
representantes, garantindo-se a paridade por segmentos, para a etapa
seguinte,

O segundo momento foram as Plenarias Regionais, em numero de
dez, abarcando, em média, os representantes de 70 a 80 escolas. Definidas as
propostas majoritarias da Regido, foram eleitos os seus representantes, por
segmentos, para a fase seguinte.

A Plendria da Cidade, contando com os representantes das dez
Plenarias Regionais, significava o conjunto das propostas que a maioria
defendia ¢ assumia. O Governo Municipal, através do Secretario Municipal
de Educagio, referendou o carater decisorio da plenaria, comprometendo-se,
mais uma vez, politica ¢ pedagogicamente, com as decisSes tomadas pelo
coletivo dos representantes da cidade.

- Este processo de discussdes e decisdes, nada facil, transformou-se
num significativo ato educativo, pois coerentemente indicava para as unidades
escolares, educadores, pais, educandos ¢ a sociedade qual o caminho
escolhido e priorizado pelo governo para se fazer educagéo.

Deste processo nasceu o texto do Regimento. Até hoje, 1995, ele
vigora nas escolas municipais de Sdo Paulo, apesar das tentativas infrutiferas
de altera-lo na sua esséncia. Podemos apontar os seguintes eixos
fundamentais na sua concep¢ao: -

- A gestdo colegiada da escola: o Conselho de Escola ¢ a instincia
responsavel pela elaboragdo, deliberagdo, acompanhamento e avaliagdo do
‘plangjamento e do funcionamento da unidade escolar. Esta gestdo, portanto,
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esta vinculada diretamente ao curriculo da escola ¢ a qualidade do ensino que
14 se produz;

- A valorizagdo do co;ihecimento que o educando traz a partir de suas
experiéncias social, cognitiva, afetiva e cultural. Ignorar ¢ desqualificar esta
experiéncia significa transformar o conhecimento mais em instrumento de
poder, de cominagdo, de competigio do que de cooperagdo e de construgio;,

- A busca da dialogicidade nas relagdes educando/educador,
possibilitando estabelecer pontes entre os novos conhecimentos a serem
construidos e/ou reconstruidos e aqueles que o educando traz consigo;

- A organizagdo do curriculo para o primeiro grau em trés ciclos,
possibilitando a continuidade ¢ a articulagio da constru¢do e/ou reconstrugio
do conhecimento, buscando-se romper com a pratica da seletividade, da
exclusdo, do autoritarismo ¢ das limitagdes ¢ restrigdes impostas pela
seriagdo; '

- Uma nova concepgdo de avaliagdo que aponta a mudanga de
enfoque dos resultados e metas para o acompanhamento continuo do processo
de aprendizagem;

- Uma nova visdo de curriculo, entendido como toda a agéo da escola
que envolve o conjunto de decisdes ¢ agdes voltadas para a consecugdo de
objetivos educacionais, na perspectiva da educagdo transformadora. Portanto,
“o pensar curriculo” e “ o fazer curriculo” devem ser a pratica das
comunidades escolares, assumindo a constru¢do do curriculo em processo;

- Uma nova perspectiva para os educadores, que dispdem de
condigdes profissionais de trabalho que lhes permitem refletir criticamente
sobre suas praticas e seus suportes tedricos - a formagdo permanente.

Concluindo, podemos afirmar que, nos parametros do projeto
politico-educacional que balizava nossas decisdes ¢ agdes no Governo da
cidade de S3o Paulo (1989-1992), a participagdo decisoria era condi¢io
essencial para s¢ construir um novo padrio de qualidade ndo s6 do ensino
mas de todo o processo educativo.

3. CONCLUSAO

Para finalizar, utilizamo-nos do pensamento do Prof. Paulo Freire
expresso no Documento “Aos que fazem educagdo conosco em Sdo Paulo”,
texto dirigido aos educadores da rede municipal de ensino, contendo as
diretrizes politico-educacionais para o ano letivo de 1989. E uma sintese do
pensar de toda a equipe que com ele trabalbava pela implementagdo deste
projeto: “Ndo devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes,
postulados, receitas, ameagas, repreensdes € punigdes, mas para participar
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coletivamente da construgdo de um saber, quc vai além do saber de pura
experiéncia feito, que leve em conta as suas necessidades ¢ o torne
instrumento de luta, possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua
prépria histéria. A participagdo popular na criagdo da cultura e da educagio
rompe com a tradigdo de que s6 a elite ¢ competente e sabe quais sdo as
necessidades e interesses de toda a sociedade”.
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A construciio da
qualidade na escola:
implicacdes para
organizagio e pritica
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A CONSTRUCAO DA QUALIDADE NA ESCOLA:
UMA EXPERIENCIA!
Rondon Porto?
INTRODUCAO

Sou professor de fisica, formado pela Universidade de Brasilia. Na
area de pds-graduagio tenho o curso de Administragdo Escolar. Atualmente
dirijo o Centro Educacional Setor Oeste, uma escola de 20. grau, situada na
Asa Sul, quadra 912. E a experiéncia do Centro Educacional Setor Oeste que
pretendo relatar.

Fago parte de um grupo de cerca de 235 professores que, até o ano de
1985, trabalhava junto numa escola privada de Brasilia. La desenvolviamos
um trabalho, a nosso ver bastante representativo, no sentido de preparar
alunos para ingressarem na Universidade de Brasilia. Ao mesmo tempo, nds
trabalhavamos em diferentes escolas ligadas a Fundagdo Educacional,
espalhadas por todo o Distrito Federal. Nos observamos que, nestas escolas
publicas, ndo conseguiamos a mesma eficiéncia. Notavamos que a rede
publica, apesar de possuir um maior nimero de escolas, nio conseguia
colocar, na Universidade publica, um numero significativo de alunos.

Comecamos entdo a questionar o porqué dessa situagdo. Durante
esta discussdo, surgiu a idéia de reunir este grupo de professores numa escola
publica para tentarmos desenvolver um trabalho com a mesma qualidade e
eficiéncia que conseguiamos obter no ensino privado. O grupo entdo se reuniu
varias vezes e elaborou uma proposta pedagégica de criagdo de uma escola
publica. Propusemos ao entdo Secretario de Educacdo, a criagdo dessa escola.
Inicialmente tivemos entraves burocraticos , mas conseguimos fundar a escola
no ano de 1986 ¢ inaugura-la em fevereiro de 1986. Esta experiéncia passo
agora a relatar. |

1. APROPOSTA DO CENTRO EDUCACIONAL OESTE

‘ O que nos levou a um maior empenho nessa tentativa de criar uma
escola publica eficaz, foi verificarmos que tanto a escola publica como a
privada eram reguladas pela Lei 35.692, que obrigava o ensino
profissionalizante. A escola privada, no entanto, conseguia até certo ponto
burlar este sistema, muitas vezes com a conivéncia dos proprios érgdos de
fiscalizagdo. Desta forma, ela conseguia preparar efetivamente o aluno para o
ingresso na universidade ¢ para o ensino superior. Ja na escola publica, a

! Texto transcrito de fita
ZDiretor do Centro Educacional Setor Oeste - escola publica da rede oficial de
ensino do DF.
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fiscalizagdo era mais rigida e ndo era permitido fugir ao estabelecido pela Lei
5.692,

Em 1981, com o advento da Lei 7.044, criou-se essa possibilidade, ¢
foi com este respaldo que fizemos a nossa proposta de criagdo do Centro
Educacional do Setor Oeste, o qual privilegiaria eminentemente o ensino
propedéutico, com o objetivo de colocar do forma capacitada o aluno na
escola de terceiro grau, ou seja, na Universidade.

Nos preocupava bastante esse cruzamento ao término do segundo
grau. Vejamos, o aluno da escola privada de 2o0. grau tinha acesso a
universidade publica em maior escala do que o aluno da escola piiblica, quer
dizer, havia um cruzamento ao término do 20. grau. A nossa proposta basica
era descruzar essa linha, isto ¢, capacitar o aluno da escola publica para o
ingresso na universidade publica, para que ele pudesse eﬁcnentemente atuar
no ensino superior.

A nossa intengdo primeira era criar essa escola numa cidade-satélite.
Cidades-satélites sdo cidades na periferia de Brasilia, dentro do Distrito
Federal. Inicialmente, a cidade em vista era Taguatinga, que ¢ hoje uma
grande cidade-satélite, praticamente independente de Brasilia em varios
aspectos. No entanto, devido a problemas especificos da Fundagdo
Educacional, 6rgdo oficial ao qual somos vinculados, nés ndo encontramos
em Taguatinga um prédio onde pudéssemos instalar o nosso projeto inicial. O
unico prédio em condigdes de nos abrigar era um prédio em Brasilia, na Asa
Sul, onde funcionava um espago de aprimoramento de Professores de
Portugués ¢ Matematica. Este trabalho foi entdo deslocado para a sede da
Fundagéo Educacional ¢ nos foi cedido o edificio para a instalagdo do nosso
projeto.

Noés comegamos com as turmas de 1o. ¢ 20. ano. Eramos vinculados
a0 DGP, um o¢rgdo da Fundagdo Educacional que nos possibilitava escolher
os professores para levar o projeto em nivel inicial. Nds comegamos entdo a
desenvolver o projeto com poucas turmas.

Muitas vezes iamos as cidades-satélites com a inten¢do de convidar
os alunos a participar da escola no Plano Piloto, alunos cujo poder aquisitivo,
em geral, era menor. Nos queriamos atingir esse publico, era nossa inten¢do
inicial, nosso objetivo inicial. Convidamos alunos de Taguatinga, Guara,
Sobradinho e Gama, de modo que, inicialmente, cerca de 65 a 75% da nossa
clientela era formada por moradores das cidades satélites.

Entdo o primeiro acesso a escola foi essa busca que os proprios
professores empreenderam nas cidades-satélites. A escola comegou pequena e
Jja no segundo ano houve uma corrida em busca das vagas. No terceiro ano de
funcionamento nds ja nfo conseguiamos mais atender a toda a clientela. Foi
preciso entdo procurar estabelecer uma forma de acesso a escola que
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contemplasse, da maneira mais democratica possivel, a clientela que nos
procurava.

O primeiro processo foi uma fila por ordem de chegada, no momento
em que a procura ndo era muito grande ainda. Até o terceiro ano, este método
funcionou de uma maneira mais ou menos trangiila. JA no quarto ano, a
procura era muito maior, € nds entramos com uma solicitagdo, junto a
Fundacdo Educacional, para ampliarmos a escola no turmo vespertino,
sobretudo porque ela ainda era pequena. Colocamos as primeiras séries, na
sua maioria, no horario vespertino ¢ as segundas e terceiras no matutino.

Ha uma tendéncia em Brasilia de as pessoas preferirem estudar no
turno matutino. Entdo criou-se o problema de uma procura maior do que a
oferta neste horario. Em razio disso, aplicamos, com a autorizagdo FEDF,
uma prova classificatoria, que serviu, basicamente, nos dois anos em que
existiu, para a defini¢do do turno. Os alunos melhor classificados tinham a
opsédo de escolher o turno de sua preferéncia e, na sua maioria, escolhiam o
matutino.

Esta prova era um processo rigoroso de acesso a escola. Através
desta experiéncia, observamos que mesmo aqueles alunos que nio se
classificavam num primeiro momento tinham uma chance de entrar em
contato conosco. Desta forma, todos aqueles que realmente queriam ingressar
na escola tinham uma oportunidade. Neste sentido, a prova nido funcionou
como uma prova eliminatéria mas como uma prova classificatoria, realmente.
Fomos bastante questionados em relagdo a este processo considerado,
erroneamente, elitista.

Bom, fomos impedidos de realizar a prova classificatéria e voltamos
ao processo da fila. Neste momento, porém, a procura era muito grande.
Houve ocasiGes em que a fila sc¢ formava durante toda uma semana, isto
dificultava enormemente o ingresso na escola. Evidentemente, esta situagio
trouxe, para o ensino do Distrito Federal, uma série de problemas. Problemas
politicos e de outra ordem.

- Com a preocupagio de garantir vagas para os alunos que estudam em
colégios que sé oferecem o primeiro grau, utilizamos um outro processo de
acesso a escola: o encaminhamento dos alunos que estudam nas escolas
proximas aos Centros Educacionais. Entdo trés escolas que estdo proximas ao
Centro Educacional Setor Oeste nos encaminham compulsoriamente os seus
alunos. Este processo ja dura trés anos.

A escola atualmente tem cerca de 1.400 alunos nos trés turnos ¢
aproximadamente 60 a 65% dos alunos ainda sdo das cidades-satélites. Nos
estamos trabalhando com cerca de 72 professores. E importante frisar que a
maioria dos professores ndo mora nas proximidades da escola, muito deles,
pelo contrario, moram bastante longe. Mesmo assim, eles compraram a idéia
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e, apesar de ter a possibilidade de trabalhar perto de casa, fazem questdo de
trabalhar no Setor Oeste, em fungdo do projeto que foi apresentado ¢ que se
desenvolve durante esses nove anos em que a escola atua.

A estrutura da escola estd assim definida: a diregdo ¢ composta pelo
Diretor, Vice-Diretor, dofs Assistentes Pedagdgicos, um Assistente
Administrativo ¢ a Secretaria. Além da diregdo. temos o que nos
consideramos basico, o esteio da escola: um grupo de oito coordenadores.

Sd0 coordenadores por disciplina, por conteidos, e estes
coordenadores desempenham um papel que a escola julga de importancia
definitiva para todo o projeto. Os coordenadores fazem a ligagdo entre a
Diregdo da escola e os professores das equipes € organizam a avaliagdo da
escola e do seu grupo. Por exemplo, o coordenador de portugués, juntamente
com os professores da area, organiza ¢ avalia a escola e, principalmente, o
seu grupo de trabalho.

Esta ligagdo entre diregdo e professores via coordenadores ¢ o
trabalho que o coordenador faz junto as equipes fazem com que a escola conte
com uma unidade. Ndo falo de uniformidade, mas de uma unidade que, ao
nosso ver, resgata até a unidade de trabalho do professor, porque ela
possibilita a integragdo real do trabalho, ndo apenas no interior de uma
equipe, mas entre as proprias equipes. Ela viabiliza a interdisciplinaridade
dentro da escola. Acreditamos que ainda ha muito o que se fazer nessa area,
mas este é o caminho que possibilita essa pratica. Ele ¢ o esteio realmente de
todo o funcionamento.

Nos conseguimos, por exemplo, fazer com que, nas avaliagdes
centrais, todos os alunos de uma mesma série sejam avaliados pelo mesmo
instrumento, que pode ser uma prova de final de bimestre. A equipe tem
autonomia para definir, durante o decorrer do bimestre, o seu processo de
avaliagdo. A escola solicita énfase aos aspectos qualitativo ¢ formativo, mas a
equipe tem autonomia para escolher sua forma de avaliar. Este trabalho €
desenvolvido eficazmente ¢ de forma integrada durante todo o periodo, s6
assim € possivel igualar as condi¢bes de preparo dos alunos.

Este trabalho de coordenagdo, ¢ importante que se frise, ndo tem, em
nenhum momento, a intengdo de determinar o que fazer ou de fiscalizar o
trabalho do colega dentro da equipe, e sim de implementar a busca do como
fazer, como chegar ao objetivo. Isto é levado de forma bastante criteriosa
dentro do grupo, ¢ é o grupo que realmente elabora o trabalho, que constréi o
processo.

2. 0 PAPEL SOCIAL DA ESCOLA E A QUALIDADE DA EDUCAGCAO

No6s acreditamos que isso nos possibilita alcangar o que
determinamos como qualidade de ensino. Como chegar a essa qualidade? Ha
possibilidade do grupo construir o seu processo, buscar a forma de acertar
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dentro do processo propriamente dito. Na expectativa de cumprir esse papel
social, de dar chances aos menos privilegiados economicamente, trabalhamos
para que as pessoas tenham chances iguais, tanto em relagdo ao acesso como
ao desempenho no ensino superior. E o que norteia o trabalho de toda a
escola, quer dizer, a seriedade se verifica na escola, no compromisso do
grupo, no compromisso dos professores. Este papel social a escola encara de
maneira bastante clara dentro do Distrito Federal.

Dentro dessa linha de trabalho, nés procuramos atingir o que
consideramos qualidade de educagdo. Para nds, a qualidade significa fazer
com que alunos da rede publica tenham condigdes de freqiientar a
Universidade Publica. Esta qualidade estd, portanto, vinculada a uma
situagdo politica real encontrada na clientela. Se conseguirmos desempenhar
nosso papel considerando essa situagdo politica, poderemos constatar o que
chamamos de qualidade na escola.

A qualidade esta também na possibilidade da construgdio coletiva do
processo, quer dizer, na existéncia da coordenagdo e dessa tentativa de
integragdo. Esta atitude ndo corrobora a idéia de qualidade neoliberal, que
fraciona, divide os participantes do processo; muito pelo contrario, espera-se
que os individuos participem, construindo coletivamente uma educagdo de
qualidade.

Estamos também, conforme citei rapidamente no inicio, resgatando a
unidade de trabalho do professor. Nossa pratica consegue, por exemplo, que 0o
professor inexperiente, ou que ndo esta totalmente seguro, encontre na escola
um apoio. Na discussdo do grupo quanto ao conteudo, por exemplo, o
professor tem a oportunidade de desenvolver os seus conhecimentos, ndo
apepas na sua area de atuagdo, mas também pas areas correlatas, com a
participacdo de grupos de outros conteiidos programaticos.

Estamos tentando na escola o trabalho de interdisplinaridade, nés
sabemos que ¢ um trabalho bastante dificil, nos temos dificuldade nesta area,
nods ndo conseguimos nos satisfazer ainda, mas estamos em busca de melhorar
essé processo. A escola tem isso como meta, e tem isso como obstaculo e
desafio a vencer.

3. OS RESULTADOS OBTIDOS

Nesses nove anos, conseguimos colocar nas universidades do Distrito
Federal, basicamente na UnB, ao término do 30. ano, sem o auxilio de
cursinhos de preparagdo especifica de vestibular, cerca de 65% dos nossos
alunos. Isto é inédito em nivel de escola piblica.

E importante citar alguns fatos, para mostrar que a eficiéncia da
escola ¢ o resultado de aglutinar, no mesmo grupo, todas essas pessoas, €
fazer com que elas encontrem na escola um ambiente adequado, um espago de
possibilidades para que a construgdo de seu conhecimento acontega.
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No6s conseguimos, por exemplo, que um dos nossos alunos fosse o
primeiro colocado no vestibular da Unicamp. Isso aconteceu em 1989 e fez
com que a Unicamp buscasse informagdes sobre onde estudava esse aluno.
At¢ entdo, somente um aluno de escola publica tinha conseguido esta
colocagdo. Recebemos, entio/, correspondéncias e visitas de professores da
Unicamp. Isso fez com que nés tivéssemos um espago na midia, em relagdo a
divulgagdo do trabalho da escola. Fomos procurados por jornais ¢ revistas
especializadas e, assim, tivemos a oportunidade de contar um pouco da
experi€ncia que noés estavamos desenvolvendo na escola.

Numa olimpiada de matematica em nivel nacional, nds tivemos trés
alunos colocados em lo., 20. ¢ 40. lugares, quer dizer, um feito que muitas
escolas, onde havia cursos especificos de preparagdo, ndo conseguiram. Este
resultado foi obtido sem nenhum tipo de acompanhamento extra, s6 com o
trabalho que desenvolviamos normalmente na escola.

Um fato engragado aconteceu com um grupo de alunos no ano de
1993. Alguns alunos que estudavam o romance “O Guarani”, de José de
Alencar, descobriram que, ao comecar a historia, Ceci tinha dezoito anos e,
ao terminar a histdria, ela tinha dezesseis anos. Eles acharam interessante no
momento, mas poderia ser apenas um erro de edigdo. Entdo varios alunos do
grupo pegaram livros em bibliotecas € constataram que em todas as edigdes
acontecia a mesma coisa. Isso despertou o interesse dos alunos ¢ eles foram
atras de edigdes mais antigas para ver em que edigdio havia acontecido o erro.
Chegaram até a fazer uma consulta a Biblioteca Nacional ¢ o Diretor da
Biblioteca informou que o erro estava no original, quer dizer, que ndo havia
erro de edi¢do; José de Alencar havia criado uma personagem que comegava a
histéria com dezoito anos ¢ terminava com dezesseis. Varios destes alunos
estdo hoje cursando Letras ¢ até¢ Tradugdo na UnB, ou seja, o fato COl‘ltl'lblllU
inclusive para influencia-los na sua escolha profissional.

4. OS DESAFIOS A VENCER

Apesar da minha empolgagdo, gostaria de deixar bem claro que nds
temos problemas, desafios bastante grandes, bastante intensos e que nos
preocupam.

Por exemplo, ndo consideramos essa forma de acesso democratico.
Acreditamos que isso influencia muito no processo pedagogico desenvolvido
na escola, porque nds temos varios alunos que sio mandados para a escola
compulsoriamente € que ndo queriam estar 1a. Evidentemente eles nédo estdo
predispostos a aceitar a proposta da escola. Isto dificulta o processo
pedagdgico, faz com que tenhamos primeiro de trabalhar para quebrar essa
relutdncia, s6 entdo o aluno fica em condigdo de participar de todo o
processo.
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Um outro desafio que nds temos € o curso noturno. Noés sabemos que,
na maioria das escolas, em nivel nacional inclusive, o turno noturno é
considerado um apéndice da escola. Ele tem problemas especificos ¢ a escola,
muitas vezes devido ao seu moédulo administrativo, ndo permite uma maior
dedicagdo no periodo noturno. Temos discutido junto aos oOrgdos
governamentais, sobretudo junto a FEDF, as dificuldades em relagdo ao curso
noturno. Colocamos as cartas na mesa. Se ndo pudermos fazer do curso
noturno um curso de qualidade equiparavel a do diurno, preferimos nido
trabalhar com ele. Fomos questionados, mas procuramos exigir dos o6rgdos
governamentais condi¢des administrativas para implementar este projeto.
Temos a promessa da FEDF de tentar elaborar um curso noturno piloto, que
possa depois ser divulgado.

Um outro problema que encontramos foi o crescimento rapido da
escola, o mesmo moédulo administrativo que servia a 5 turmas serve agora a
36 turmas, ou seja, ndo temos disponiveis os recursos administrativos de que
precisamos.

Um outro desafio, por fim, ¢é tentar criar na escola um ambiente feliz,
um ambiente alegre para que o aluno encontre condigdes de construir sua
aprendizagem. Nos temos notado, por exemplo, que em varias conferéncias as
pessoas acusam a escola de ser castradora, de ser elitista, de eliminar os
fracos. Nés estamos preocupados com isso, é claro, mas estamos
preocupados também em fazer com que o aluno préprio nfo se¢ elimine. Esta
consideragdo ¢ importante porque quando o aluno € eliminado, ainda se
provoca alguma reagdo, muitas vezes ele se rebela contra isso, luta para que
isso ndo acontega, mas quando ele proprio se elimina do processo a situagdo é
muito mais dificil de ser revertida. Entdo nos procuramos criar condigdes na
escola para que o aluno néo se elimine, se sinta em condiges de participar do
processo ¢ tenha forgas para continuar, mesmo que se exija um esforgo
bastante grande, sobrenatural para ele.

Bom, eu gostaria de dizer que esse trabalho so6 se tornou possivel
porque nos tivemos, durante todo o processo, desde o nascer da escola, a
contribuicdo de um profissional da educagdo de Brasilia cujas idéias
revolucionam a educagdo, ¢ fazem com que a educagdo de Brasilia se
encontre no patamar em que esta hoje. Este ¢ o Professor que nos coordenou
durante a criagdo da escola, dirigiu a escola até esse ano e se¢ aposentou em
Jjulho, o Prof. Mario Coutinho. Muito obrigado.
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A CONSTRUCAO DA QUALIDADE NA ESCOLA: IMPLICACOES
PARA A ORGANIZACAO E A PRATICA ESCOLAR!

]

/ José Ledo Faledo Filho?

INTRODUCAO

Pretendo tratar exclusivamente da escola, do quotidiano da escola.
Acredito que muitos daqueles que participam do dia-a-dia da escola ja tenham
feito, a si mesmos, a seguinte pergunta: “O que posso fazer pela escola, diante
desse quadro que se apresenta?”

Esta pergunta se torna mais angustiante quando nés procuramos fazer
um rapido estudo sobre a histéria da educagdo brasileira, sobre o tema
qualidade. Em 495 anos de educagdo, o assunto qualidade em educacio,
tratado de forma sistematizada, sempre esteve ausente.

A palavra qualidade ndo esteve ausente dos nossos discursos, mas a
preocupagdo com sua sistematiza¢io sempre esteve ausente. No momento em
que este assunto comegou a ser discutido, 0 que aconteceu nos ultimos anos,
nos deparamos com essa realidade. Quando ¢ que, na Universidade,
particularmente nos cursos da area de ciéncias humanas, nds nos sentamos e
decidimos discutir o assunto, buscando uma metodologia que pudesse ser um
instrumento orientador, n3o condicionador, mas orientador das nossas
escolas? O resultado € o que nds vimos nos ultimos 5 anos. Diante da
auséncia de uma proposta metodoldgica, neste campo, nds estamos com uma
sofreguiddo as vezes até irresponsavel, atras de formulas que nos ajudem a
tratar do assunto qualidade na escola.

Quase sempre, ou muitas vezes, dependendo da posi¢do critica de
cada um, nés entramos em alguns barcos muito perigosos que podem nos
deixar no meio do mar. Entdo criticamos esses barcos do tipo geréncia da
qualidade total ¢, quando procuramos em volta algo para colocar no lugar ndo
encontramos.

A minha modesta contribui¢do vai nesta dire¢do. Eu pretendo, a
partir de todas essas reflexdes criticas sobre o tema, dar uma contribui¢do
para uma possivel elaboragdo de uma metodologia de busca da qualidade na
escola, a partir da escola.

1 Texto transcrito de fita

2 Coordenador da pés-graduagdo (na 4rea de supervisio) da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais ¢ Vice-Presidente da Camara de Ensino Fundamental do
Consetho Estadual de Educagio de Minas Gerais.
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1. UMA PROPOSTA DE ESTRUTURA METODOLOGICA PARA A
BUSCA DA QUALIDADE DA ESCOLA

Esta metodologia, ou esta proposta para a eclaboragdo de uma
metodologia, s6 o futuro dira, cada um de nos dira. Ela tem dois principios,
trés vertentes e seis pré-requisitos. Ndo vou me aprofundar nos fundamentos
de ordem filosofica, politica dos principios, pois espero que eles fluam no
decorrer do texto. A minha preocupagdo sera de fornecer uma estrutura
metodologica.

Vamos comegar por dois principios basicos. O primeiro: cada escola
¢ uma escola, em particular e unica, como cada pessoa. Para mim as escolas
sdo como as pessoas, cada uma ¢ um universo em particular. Segundo
principio: cada escola ¢ capaz de gerar a sua propria metodologia de busca da
qualidade. Esses sdo os dois principios basicos.

Falemos das trés vertentes. Uma metodologia de busca da qualidade
deve estar condicionada por trés dimensdes: a dimensdo politica, humana e
técnica. Quanto aos seis pré-requisitos, prefiro enumera-los no final, a titulo
de conclusdo.

Uma proposta de busca da qualidade na escola tem de ter certos
fundamentos, certos pré-requisitos; ela ndo é um corpo a parte do projeto
politico-pedagdgico da escola, ndo sdo duas coisas distintas, pretendo
demonstrar isto.

A primeira coisa a fazer ¢ encontrar respostas para as seguintes
perguntas: Trata-se de que tipo de escola? Superior, média, geral, publica,
municipal, estadual, federal, particular, confessional, comunitaria? Quais as
caracteristicas dos seus alunos? Classe média, rica, carente? Onde esta
localizada a escola? Na zona urbana, na periferia? Ela é grande, média,
pequena? Certas teorias tentam nos fazer crer que ¢ possivel aplicar uma
unica metodologia em qualquer tipo de escola.

Ao buscar a qualidade da educagdo, temos, forgosamente, de nos
indagar: qualidade do qué? De quem? Para qué? Para quem? Com quem? Se
ndo. formos capazes de responder a estas perguntas, talvez estejamos
transformando a busca da qualidade na escola em medida de desempenho, em
prova de matematica, fisica, portugués. Entdo, vamos concluir que, porque a
maioria de nossos alunos fez um teste ¢ recebeu uma nota elevada, a nossa
escola é de boa qualidade. Qualidade? Qualidade do qué? Do trabalho de
toda escola? Mas qual trabalho? Da formagdo ou das informagdes obtidas
pelo aluno? Se ndo tivermos cuidado, nosso processo de busca da qualidade
na escola pode se transformar num processo de busca da qualidade no
supermercado Jumbo.
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E quanto a qualidade do espirito critico e da criatividade desenvolvida
pelos alunos? E quanto ao trabalho do professor? Existem sistemas
educacionais publicos que estdo baseando a busca da qualidade da escola
avaliando o desempenho do professor, unicamente, como se o professor fosse
o unico responsavel por tudo que acontee na escola. Falaremos sobre o
trabalho do professor ¢ sobre os pré-requisitos.

Nos falamos muito do processo ensino-aprendizagem, mas a realidade
na escola brasileira ndo ¢ em falar em ensino- aprendizagem. Ou se fala em
ensino, ou se fala em aprendizagem, como se fosse possivel dissocia-los. As
distor¢bes chegam a tal ponto que, medindo-se¢ a aprendizagem do aluno,
conclui-se que o ensino foi pouco.

Noés ndo podemos concluir que a aprendizagem foi boa se ndo
sabemos a qualidade do que foi ensinado, dos conceitos, das regras, das
habilidades, de tudo enfim. E preciso compreender que existem distintas
visdes sobre o conceito de qualidade, ou seja, a nogdo de qualidade pode ser
diferente para cada um. E importante ndo perder de vista os dois principios
que fundamentam estas colocagdes.

Cumpre ressaltar, também, que a escola, tradicionalmente, s6 se
propde medir a qualidade dos alunos, como demonstra este festival de provas
e de testes aplicados. Esquece-se, portanto, de avaliar a qualidade dos outros
envolvidos no processo educativo, como os professores € 0 corpo técnico-
administrativo. A avaliagdo na escola sempre foi uma questio de
aprendizagem. Como dissociar, porém, a aprendizagem dos alunos do ensino
dos professores? Como dissociar a avaliagdo dos professores ¢ do ensino
ministrado das condigdes de trabalho destes professores?

Existe uma séric de teses que demonstram como o corpo técnico-
administrativo de muitas escolas inviabiliza os trabalhos do corpo docente.
Deste modo, ndo ha como avaliar o professor sem avaliar, 20 mesmo tempo, 0
corpo técnico-administrativo, destacada a figura do Diretor.

A qualidade seria necessaria para qué? Para melhorar a formagdo
dos alunos? Para melhorar o desempenho dos professores? Para aumentar o
numero de alunos? Para contribuir com a transformagio da sociedade? Para
contribuir para a melhoria da mio-de-obra das empresas industriais e
comerciais? Para mudar o cidaddo?

Poder-se-ia dizer que a qualidade ¢ importante para tudo isto € muito
mais. Estes anseios vdo definir qual o rumo que o projeto politico-pedagdgico
da escola vai tomar. Se uma escola ¢ comprometida com a preparagdo dos
alunos para o mercado de trabalho, ela segue uma dire¢do, ela tem uma
determinada fundamentagdo filosofica. Se outra escola, por sua vez, tem a
inten¢do de preparar os alunos para entrar na Universidade, segue uma outra
filosofia, um outro caminho. S&0 dois objetivos, dois processos.
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Outras questdcs sc fazem presentes: como € possivel construir um
prédio num terreno alagado? Néio adianta querermos construir algo se nio
dispomos de recursos. Ha uma metodologia que enfatiza o diretor como o
unico responsavel pela qualidade na escola. Evidentemente a atuagdo do
diretor, isolada, ndo define a qualidade de sua escola, 0 que ndo nos impede
de reconhecer que o diretor ¢ o grande ativador, o grande coordenador
politico, o grande coordenador das vontades, das motivagdes, das
competéncias. E um papel essencialmente politico. E preciso saber, cnfim,
quais os recursos humanos de que dispomos,

Precisamos também saber claramente com que recursos materiais
podemos contar. E muito facil cobrar de um professor um comportamento
atualizado, vibrante dentro da sala, mas quais sdo os recursos colocados a sua
disposi¢do? E a disposi¢do dos alunos? Quais sdo os recursos 'didaticos?
Quais sdo os recursos financeiros?

A esta altura, poderiamos nos perguntar: “o que ¢ a qualidade entdo?”
Ora, cada escola vai responder a esta indagagdo com base em seu perfil, ndo
o Sistema, ndo as Secretarias, nfo as Universidades.

Nos aproximamos entdo das trés vertentes da qualidade. A primeira
nos leva a dimensdo politica. Ndo adianta aplicar provas, medidas, avaliar
desempenho se a escola ndo conseguiu definir claramente o que entende por
qualidade ¢ quais os objetivos que pretende atingir. Nunca ¢ demais ressaltar
que estes horizontes devem ser definidos pelo conjunto da comunidade escolar
e ndo somente pelos diretores ou pela Secretaria de Educagio.

" A segunda vertente se refere a dimensdo humana. E preciso conhecer
as pessoas que vao se envolver no processo. A indistria examina apenas a
matéria-prima, o material que vai ser empregado na produgdo. A escola néo, |
a escola deve olhar as pessoas em primeiro lugar, esta ¢ uma das distingdes |
entre esta proposta metodoldgica ¢ outras que estdo por ai. Estas duas, a
dimensdo politica ¢ a dimensdo humana s8o as duas vertentes basicas, mas
ndo se faz nada no vazio.

A terceira vertente remete & dimensio técnica. N&o adianta querer,
somente. E preciso definir os meios necessarios 4 concretizagdo dos fins. Os
fins se encontram essencialmente na dimenséo politica e na dimensdo humana.
Nossos compromissos com um tipo de sociedade, com um tipo de homem,
com um tipo de educagdo, com um tipo de ensino, estio nas dimensdes
politica ¢ humana, mas os meios para viabilizar estes nossos compromissos
estdo, inexoravelmente, na dimensdo técnica.

Entdo a proposta metodologica de busca da qualidade na escola tem
de considerar, pelo menos, estas trés dimensdes. Tendo estas definigGes
claras, ndo aceitaremos uma proposta metodologica de busca da qualidade em
educagdo que tem compromisso, unicamente, com a dimensdo técnica.
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Vou levantar alguns aspectos que merecem atengdo em cada uma das
dimensdes. Embora possa parecer muito simples, este exercicio sera
proveitoso no sentido de levantar os determinantes de cada uma das
dimensdes, bem como de orientar nossa a¢do em fungdo delas.

Os determinantes ‘da dimensdo politica remetem as crengas, aos
valores e aos principios que nos, da escola. queremos implementar. Estes
principios norteiam, por exemplo, a finalidade da escola, o que deve ser
ensinado, a forma como devem ser desenvolvidas as atividades dos alunos ¢
dos profissionais. Nesta hora eu uso claramente a palavra profissional, em
contrapartida a professor, para destinguir essas duas fungdes na escola.

E preciso que isto fique muito claro para ndés da area de ciéncias
humanas. Durante toda a nossa formagdo ¢ durante toda a nossa pratica,
discutimos a relagdo entre escola ¢ sociedade. Em nossos cursos de formagéo,
enfatizamos isso em todos 0s momentos, mas 0 que ndo nos acostumamos a
enfatizar € a transferéncia desse conceito macro de relagdo escola-sociedade
para o conceito micro do ambiente escolar.

Nos sabemos como o sistema capitalista interfere de forma decisiva,
violenta ¢ descriminadora nas atividades da escola, mas nds profissionais,
diretores, professores, especialistas, nem sempre sabemos aplicar este
conhecimento na nossa relagdo do dia-a-dia com o aluno.

Como podemos considerar as condi¢des sociais € econdmicas daquele
aluno e de sua familia na nossa pratica pedagogica? Como trazer as injustigas
sociais, politicas ¢ econdmicas para a pratica diaria? Entdo noés sabemos falar
muito bem sobre a forma pela qual se da a relagdo escola-sociedade, mas
temos uma grande deficiéncia em trazer esta reflexdo teérica para nossa
relagdo de cada dia, entre diretor, aluno, professor, supervisor ¢ especialista
com professores.

O nivel em que cada um de nds considere estes determinantes da
dimensdo politica na claboragdo, implementagdo da nossa proposta de
trabalho, define o nosso grau de competéncia para participar de um processo
de busca da qualidade na escola.

Na dimensdo humana temos o mesmo raciocinio. Para mim a escola ¢
uma organizagdo humana, essencialmente humana, ¢ uma das poucas
organiza¢des na sociedade em que os meios ¢ os fins sdo seres humanos.
Temos de olhar para ela ¢ ver, sob o ponto-de-vista humano, como cla ¢,
quais sd0 as suas atividades.

Imediatamente vemos duas caracteristicas indiscutiveis. A primeira
delas ¢ a pluralidade de pessoas que constituem esta organizagdo chamada
escola. Poucas organizagdes na sociedade se constituem de individuos com
formacdo tdo heterogénea, com concepgéo tdo heterogénea da finalidade da
instituigdo. A segunda caracteristica ¢ que nenhuma atividade na escola, por
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si s0, ¢ capaz de viabilizar os seus objetivos, pois cada a¢do depende de uma
outra € assim sucessivamente. Neste sentido todas as atividades da escola sio
complementares ou suplementares.

Essa ¢ a segunda caracteristica, € a interdependéncia. Escola é um
lugar onde uma andorinha s6 ndo faz verdo ¢ isto entra em choque com uma
concepgdo politica disseminada entre nds: a autonomia dos profissionais do
ensino. Na realidade, a escola é um tipo de organizagdo onde ninguém é
auténomo, ¢ ndo é auténomo porque cada agdo depende das outras, € o
conjunto das agles individuais que viabilizam o coletivo da escola, a
finalidade da escola.

E preciso saber quem sdo os profissionais. Qual sua formagdo,
experiéncia, grau de satisfagdo com a producdo, grau de satisfagdio com a
escola? Por outro lado, quais sdo as caracteristicas do nosso alunos? Quais as
suas caracteristicas fisicas, socio-econdmicas, sua faixa etaria, seu grau de
satisfagcdo com a escola, seu grau de satisfacdo com as matérias?

Como as pessoas se relacionam? Este ¢ um outro dado importante.
Nio é um problema de relagdo interpessoal somente, ¢ algo muito mais
profundo. Como os professores se relacionam entre si? Como o corpo técnico-
administrativo se relaciona com os professores ¢ os alunos? Como os
professores se relacionam com as familias? Este relacionamento tem
implicagdes de ordem politica, humana e técnica. Entdo a competéncia
humana de cada um de nés é revelada pelo grau de determinantes da dimenséo
humana que somos capazes de incorporar a nossa proposta.

Finalmente, a terceira dimensdo ¢ a técnica. Pouco € preciso dizer a
respeito dela, pois € a vertente mais estudada entre nés. Mas ¢ bom lembrar a
importancia do grau de conhecimento pelo profissional das teorias e
conteudos que fundamentam a sua pratica. O professor que ndo domina sua
matéria nunca sera um professor. Da mesma forma, um professor que néo
tem competéncia para ministrar um conteido que domina também nio sera
um bom professor.

‘ A quantidade de recursos financeiros, materiais ¢ didaticos de que os
profissionais dispdem; o grau de conhecimento ¢ de proficiéncia no uso de
métodos e técnicas que viabilizam a pratica de: elaboragdo, implementagdo de -
planos de agdo, definicio de objetivos € metas; orientagdo, assisténcia e
treinamento profissional; acompanhamento, controle e avaliagdes das
atividades; identificagdo e solugdo de problemas; enfim, todos estes fatores
influenciam a competéncia dos profissionais. A competéncia técnica,

obviamente, ¢ a capacidade de optar ¢ aplicar corretamente estes
procedimentos, métodos ¢ conhecimentos.

No processo de busca da qualidade, estas dimensdes se integram da
mesma forma que as competéncias se integram em cada um de nds. Isto
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equivale a dizer que ninguém é competente somente sob o ponto-de-vista
politico, humano ou técnico, muito pelo contrario, a competéncia s6 se revela
na integragdo destas trés dimensdes.

/,
‘/

2. CONCLUSAO

Bem, como disse anteriormente, vou relacionar, a titulo de concluséo,
esses aspectos que chamei de fundamentos de uma proposta metodologica, os
seis pré-requisitos.

O primeiro deles ¢ o comprometimento de todos, ou seja, a unido da
comunidade escolar com o objetivo de tragar uma metodologia de busca da
qualidade.

O segundo ponto ¢ a defini¢do do que ¢ qualidade. Afinal, a qualidade
no ensino de fisica do 3o. ano do 20. grau ndo é a mesma da alfabetizacdo. A
qualidade em um curso técnico, de formagdo profissional da arca de
eletrotécnica, ndo ¢ a mesma de um curso de formagdo para vestibular.

O terceiro pré-requisito ¢ reconhecer ¢ assumir que ha, na escola,
uma diferenca entre o profissional professor ¢ os demais profissionais. O
professor trabalha no coragdo da escola que ¢ a sala de aula, entdo a
qualidade na escola passa em primeiro lugar pela sala de aula, o que significa
dizer, pelo trabalho do professor. Os que estio fora da sala de aula, diretor e
supervisores, la estdo para contribuir com o trabalho do professor. E
fundamental, portanto, reconhecer o papel preponderante que a agdo do
professor exerce na busca pela qualidade da educagdo.

A quarta condigdo ¢ conceber a escola como um projeto ndo somente
coletivo, como a farta literatura vive dizendo, mas como o resultado de um
esforgo coletivo € compartilhado. Talvez uma comparagéo esclareca melhor
esta concepgdo. No campo de futebol, a torcida ¢ um esforgo coletivo, mas
ndo é compartilhado. O time de futebol 14 do campo é um esforgo coletivo ¢
compartilhado, ninguém sozinho impede os gols e ninguém sozinho marca os
gols.para a vitdria, cada um da um passo para o outro, ¢ assim se concretiza a
vitoria. A escola é como um time de futebol, este esforco coletivo
compartilhado passa, em primeiro lugar, pela adesio dos professores.

O quinto pré-requisito € um processo de avaliagdo, o que ndo pode
ser avaliado, ndo pode ser melhorado. E preciso parar de dividir a escola entre
avaliados ¢ avaliadores, tradicionalmente sempre foi assim, o aluno sempre
foi avaliado e nés todos fomos os avaliadores. Temos de transformar a escola
num sé esforgo através do qual todos se tornam avaliados ¢ avaliadores, da
crianga de seis anos ao diretor mais qualificado.
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O sexto requisito € a existéncia de um processo de integragio e
articulagdo na escola, que sera a espinha dorsal de um processo de busca da
qualidade.

Por todos estes motivos, entendo que a busca da qualidade na escola
deve contemplar, em primeiro lugar, as dimensdes politica € humana, € s6
entdo, a dimensdo técnica. E entendo também que o processo de busca da
qualidade na educagdc deve ser o proprio projeto politico pedagogico da
escola. Do contrario, a pretendida qualidade jamais sera alcangada.
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PAINEL

A questao da qualidade:
exigéncias para a
formacdo e para a
atuac¢do do administrador
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A FORMACAO DO ADMINISTRADOR DA EDUCACAOE A
QUESTAO DA QUALIDADE: ANALISE DE UMA EXPERIENCIA

Genuino Bordignon!
INTRODUCAO

O Curso de Especializagdo em Administragio da Educa¢io da
Faculdade de Educagfo da UnB foi implantado em 1988 pelo Departamento
de Planejamento ¢ Administragdo, apds um processo de demoradas discussdes
a0 longo de 1987. Vamos examinar as principais questdes levantadas a época
que motivaram sua concepgao ¢ implantagio.

Em primeiro lugar observava-se que a administragio da escola, a
despeito da habilitagdo em Administragfio Escolar do curso de Pedagogia ter
sido implantada na década de 60, sempre foi conduzida com boa dose de
voluntarismo, de amadorismo. Ha uma certa crenca de que basta ser um
professor honesto ¢ com boa vontade para ser um bom administrador de
escola.

En segundo lugar, a habilitagdo em Administragdo Escolar do curso
de Pedagogia ndo garantia a construgdo da especificidade dos processos de
gestdo da escola, predominando a concepgdo do transplante das teorias da
administragio de empresas para o ambiente escolar. Assim, entendeu o
Departamento que era necessario superar a fragilidade da formagdo de .
administradores escolares oferecida por essa habilitagdo. Na verdade, a
pulverizagdo de habilitagSes, reféns de demandas especificas, compromete a
formagédo do pedagogo com um profissional da educagdo, capaz de pensar a
escola globalmente ¢ de inserir-se nela como elemento dinamizador da prépria
pratica docente.

As reflexdes que conduziram & proposta de criagdo de um curso de
Administragdo da Educagdo, em nivel de poés-graduagio lato sensu,
explicitavam a idéia da extingdo, a médio prazo, da habilitagdo Administragio
Escolar ecm nivel de graduagio. A proposta fundamenta-s¢ na analise da
importancia do papel do diretor da escola no sucesso da mesma. Esta fungéo
requer um profissional com uma visdo da educagdo que ndo se restrinja ao
espago escolar, capaz de perceber ¢ trabalhar a dimensdo politica, humana e
técnica da educagdo. O diretor ¢ o mediador das relagdes na escola, ndo s6
dos atores internos, mas de todos os atores sociais que se relacionam com a
escola. Em alguns paises mais adiantados, exige-se pos-graduagio stricto
sensu para o diretor de escola, tal a importincia atribuida a gestdo de
organizagdes educacionais.

! Professor Adjunto da Faculdade de Educagdo/UnB ¢ Coordenador do Curso de
Especializagio em Administra¢do da Educagio CEAE/UnB
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Ponderava-se que seriam limitadas as condigdes de um jovem que
termina o 2° grau, faz um curso de graduagio em Pedagogia € conclui uma
habilitagdo em Administragdo /Escolar, sem a menor experiéncia profissional,
para apreender as dimensdes politica, humana e técnica requeridas para a
gestdo da escola. Estas d/imensées, além do conhecimento teorico, dos
requisitos técnicos minimos, requerem experiéncia e maturidade, uma vez que
o diretor trabalha na articulagio e mediagdo dos processos pedagogicos. Para
isto a teoria ndo ¢ suficiente, sdo necessarias também maturidade e
capacidade de percepgio.

Nessas reflexdes predominou a indagagdo sobre o nivel em que
deveriam ser realizadas as atuais habilitagdes do curso de Pedagogia.
Estariam elas melhor situadas em nivel de pés-graduagdo lato sensu,
ministradas em cursos de especializagio, ou deveriam continuar integrando a
graduagdo, como disciplinas optativas?

Assim o curso teve como justificativa “a necessidade de se repensar a
base teodrico-metodolégica da formagdio de pessoal para a educagdo.
Desenvolve, em linhas gerais, novo conceito de planejar ¢ administrar a
educagdo, numa  perspectiva de mudanga, deslocando o foco da
administragio restritamente escolar para a administragdo educacional em
papéis de diregdo e/ou assessoramento nos diferentes niveis dos sistemas
formal e ndo formal”(Parecer CFE 1.157/87). Neste contexto, o curso tinha
sua concepgdo fundada no eixo da articulagdo teoria/pratica.

A implantagdo do curso, em sua fase inicial, assumia carater
experimental, ndo ocasionando a desativagdo da habilitagdo Administragdo
Escolar. Deveria ocorrer uma intercomplemen-tariedade entre ambos, para
verificar em que medida eles se completariam mutuamente e se a exclusdo de
um deles ndo acarretaria prejuizos para estudos € pesquisas na area.

Depois de trés anos de funcionamento regular do curso, o PAD
entendeu que podia bloquear, ou seja, suspender a oferta da habilitagdo
Administragio Escolar do curso de Pedagogia.

Essas reflexdes levaram a criagdo de um curso de Especializagdo em
Administragio da Educagdo, que oferece a habilitagio formal em
Administragio Escolar, em substitui¢do aquela habilitagio do curso de
Pedagogia, com aprovagdo do CFE pelo Parecer 1.157/88, com as seguintes
caracteristicas principais:

1. OBJETIVOS DO CURSO

Os objetivos gerais compreendiam: a formaggo de profissionais para
atuar na diregdo ¢ assessoramento nos sistemas educacionais formais e ndo
formais, numa ambiéncia sécio-econdmica em permanente mutagdo; a oferta
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da habilitagdo legal em Administragdo Escolar a todos os professores
licenciados; o aprofundamento dos aspectos politicos econdmicos ¢ culturais
da comunidade.

Os objetivos especificos indicam, para a caracterizagio da
administragdo da educagfo, tida como processo dindmico inserido na politica
governamental e na cultura popular: o enfoque das institui¢des educacionais
enquanto organizacles socio-técnicas; a analise das influéncias politico-
econdmicas na escola; a busca da congruéncia existente entre 0s aspectos
tedricos da administragdo educacional € aqueles concebidos na pratica pelos
administradores.

2. CURRICULO DO CURSO
O curso € constituido por sete disciplinas ¢ monografia. As disciplinas sdo:

e Administragdo da Educagdo: concepgdes ¢ problemas:
fundamentalmente uma abordagem teorica da gestdo da educagio
e da sua especificidade, a partir da andlise das teorias
organizacionais; as relagdes entre a abordagem tedrica ¢ a pratica
administrativa e as relagbes entre instituigdes educacionais e
ambiente externo;

e Politicas Publicas da Educagdo: busca situar a educagdo no
contexto das politicas sociais e dos planos governamentais;

e Administracdo da Educagdio para a Mudanga: busca entender a
educacio como fator de mudanca social; plangjamento estratégico;
analise de inovagOes educacionais; as relacdes sociais no trabalho
e organizacdo do trabalho educacional;

e Administracdo da Educa¢do ¢ Desenvolvimento Comunitario:
analise da escola como elemento de desenvolvimento comunitario;
suas relagdes com o contexto; sua inser¢do nas periferias urbanas
¢ meio rural; o sentido da cultura ¢ a educagéo popular;

e A Utilizagdo da Pesquisa Cientifica na Administragdo da
Educagdo: essencialmente uma fundamentagdo da metodologia
cientifica ¢ orienta a elaboragdo do projeto da monografia. Busca,
também, um enfoque sobre a importancia da pesquisa enquanto
analise critica da realidade para o administrador da educagéo;

e A Organizagdo ¢ a Pratica Administrativas nas Instituigdes
Educacionais: busca analisar os aspcctos operacionais da gestdo
propriamente dita da escola, como administragdo de pessoal de
material, financeira e outros;
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e Aspectos Operacionais da Avaliagdo de Programas ¢ Projetos
Educacionais: busca enfocar a avaliagdo na gestdo de
organizagdes educacionais, enquanto diagnostico ¢ critica da
realidade institucional, como fundamento do processo decisorio;
avaliagdo de processos, mais do que de resultados, na busca da
identificagdo de causas determinantes da eficacia da gestéo;,

e Monografia: o trabalho final do curso, at¢ a quarta turma, cra
constituido por Relatorio de Estagio, ou seja, o aluno fazia uma
analise traduzida num relatorio de sua pratica profissional. A
partir da quinta turma passamos a exigir uma monografia, em que
se requer uma fundamentagdo tedrica ¢ a analise critica de uma
realidade concreta relacionada com seu exercicio profissional, com
o objetivo de levar o administrador escolar a desenvolver a
capacidade critica sobrc a realidade com a qual trabalha.

3. DURACAOQ DO CURSO

QO curso é constituido de 390 horas/aula tedricas e 120
horas/atividade relativas & monografia. A duracio ¢ considerada muito longa.
demandando trés semestres. tendo atingido. em algumas turmas. dois anos.

4. CONDICOES DE INGRESSO

Q curso ¢ aberto a portadores de diploma de curso superior. com grau
de licenciatura plena. ¢ com dois anos de exercicio -profissional em
organizacdes e/ou atividades de carater educacional. O _processo de selecdo
compreende uma prova escrita de conhecimentos gerais na area de educagio,
a analise de um memorial relativo as atividades profissionais ¢ uma
entrevista.

5. SITUACAO LEGAL

Oferece habilitagfio legal, em Administracdo Escolar, em_substitui¢io
a habilitacio tradicional do curso de Pedagogia, com certificado em nivel de
pos-graduacio lato sensu. tendo sido aprovado pelo CFE. Parecer 1.157/87.

6. UMA BREVE ANALISE DA EXPERIENCIA DO CURSO DE
ESPECIALIZACAO EM ADMINISTRACAO DA EDUCACAQ

A experiéncia do curso, que estd, atualmente, em sua nona edigdo,
oferece algumas analises ¢ reflexdes, frutos de avaliagGes assistematicas.
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A primeira observagdo diz respeito a clientela do curso, que tem sc
constituido, basicamente, de professores ¢ dirigentes educacionais da rede
publica do Distrito Federal. Ha, também, professores de escolas particulares ¢
funcionarios publicos da area de educagdo. Embora o curso tivessc sido
planejado, preferencialmente, para dirctores de escolas da Fundagdo
Educacional do Distrito Federal, com o objetivo precipuo de oferecer
habilitagdo legal aos diretores eleitos sem este quesito, essa categoria ndo tem
representado 20% da demanda.

O curso tem registrado uma procura considerada alta, cm torno de
trés candidatos por vaga, até o ano passado. Em razio disso, o nimero de
vagas foi aumentado de 30 para 35 ¢ as turmas ampliadas de uma para duas.
No momento estdo abertas as inscri¢des para as duas novas turmas do ano de
1996 € a demanda esta extremamente baixa. Em conversas informais com
alunos da nona turma, sdo oferecidas duas explicagBes para este fendmeno.
Uma se refere ao processo em curso de eleigdo para as diregdes das escolas,
sinalizando um momento de expectativa, em que o interesse pelo curso se
manifestaria apds as eleigdes, quando conhecidos os cleitos. A outra diz
respeito a nova legislagdo aprovada pela Camara Legislativa do Distrito
Federal, que dispensa a necessidade da habilitagdo formal em administragdo
escolar para o exercicio da gestdo de escolas.

Nas avaliagles feitas, se destaca como positivo a oportunidade de
reconstrugdo de bases teoricas para a analise da pratica, para profissionais da
educagdo envolvidos a diversos anos com o cotidiano escolar ou em oOrgdos
publicos. A monografia ¢ considerada relevante para a sistematizagfio, a
partir de bases tedricas, dessas reflexdes sobre a experiéncia, constituindo
rico exercicio de produgdo intelectual. No espago que o curso propicia,
destaca-se a rara oportunidade para esses profissionais da educagio,
envolvidos em sua pratica cotidiana em diferentes escolas, estarem juntos, nio
para uma discussdo sindical, mas para uma troca de idéias ¢ reflexdes
académicas sobrc sua experiéncia profissional ¢ a construgdo coletiva de
novos saberes. Esta tem sido uma das grandes riquezas do curso.

Os aspectos negativos apontam para certa desconexdo entr¢ as
disciplinas, que leva a algumas recorréncias sem aprofundamento ¢ que
fragiliza a percepgdo do eixo tematico do curso. A duragio do curso, de trés

" a quatro semestres, ¢ considerada muito longa ¢ ¢ apontada como fator de

desmotivagdo nas ultimas etapas ¢ de afastamento de candidatos. Isto ocorre
até mesmo em fungdo dos cursos de fim de més oferecidos por institui¢des de
outros estados, cursos estes extremamente facilitados, mas que conferem igual
titulagdo pos-graduada, garantindo a vantagem da incorporagio da
gratificagfio salarial. Em ultima analise, torna-se lucrativo comprar esse titulo
no mercado do facilitario, uma vez que garante o retorno no salario. Néo esta
em questdo o compromisso com a educagdo, a qualidade da formagio
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profissional. Associe-se, ainda, a dispensa da habilitagdo formal para o
exercicio da dire¢do de escolas.

No caso de Brasilia/ acredito que a ndo exigéncia de formagdo
especifica atende a contingéncias do processo democratico de escolha dos
diretores por eleicdo. De qualquer forma, a legislagdo referida cria um
problema muite sério para os cursos de qualificagfio, problema de imediato ¢
fortemente percebido na demanda as inscrigdes. Ndo ha diavida de que um
diretor de escola deve ser, antes ¢ essencialmente, um profissional da
educagdo, mas ndo se deveria abrir mdo, hoje, da formagdo pods-graduada
para essa fungéo, tal a importincia que a gestdo tem no sucesso da escola.

As monografias carecem, ainda, de uma orientagéo tematica, por isso
ndo estdo constituindo cumulatividade. S3o absolutamente esparsas,
obedecendo ao interesse de cada aluno, que propde sua tematica e escolhe o
orientador, segundo a area preferencial de atuagdo do professor. A analise dos
relatorios de estagio ¢ monografias apresentadas até a quinta turma, indica
uma concentragdo de tematicas relativas as escolas publicas da Fundagio
Educacional do Distrito Federal, em coeréncia com a origem dos alunos. De
43 trabalhos analisados, 30 tiveram como base empirica de andlise escolas
piblicas do Distrito Federal. E interessante observar que, dos 30 trabalhos
feitos em escolas publicas, 15 foram feitos em escolas do Plano Piloto, com
raros estudos, em relagdo ao universo, feitos em escolas das cidades-satélites.
Algumas dessas cidades ndo registraram uma analise sequer das suas escolas,
embora a procedéncia dos alunos registrasse a presenca de todas elas no
curso. Nos sabemos que nessas cidades, que representam a periferia de
Brasilia, hda uma riqueza imensa de experiéncias educacionais que registram
um compromisso com a educagio popular muito significativo.

Outra observagdo que merece destaque é relativa a tematica
desenvolvida por esses estudos. Seis deles analisaram especificamente os
processos de gestdo das escolas; quatro abordaram a educa¢do de adultos,
outros quatro analisaram atividades pedagogicas internas da escola; trés se
ativeram ao ensino superior, embora o curso seja especifico para a gestdo da
escola basica; trés sc¢ voltaram para a avaliagdo na escola; outros trés
discorreram sobre a relagdo escola-comunidade; ¢ os demais abordaram
assuntos os mais diversos. Ndo ha uma definigdo tematica, nem registros ¢
cataloga¢do de todos os trabalhos. Somente a partir da sexta turma, com a
monografia da aluna Marilene Steffen Albuquerque, que analisou os trabalhos
realizados até a quinta turma, ¢ que se inicia um esforgo em direcdo a um
banco de monografias, para que os novos alunos possam consultar os
trabalhos feitos por seus antecessores, gerando assim cumulatividade e
definindo linhas tematxcas para as monografias do curso.
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Em sintese, nos acreditamos muito no curso €, no momento, e¢stamos
empenhados em proceder a uma avaliagdo do mesmo, para sua reformulagéo.
Para isso, estamos realizando uma avaliacio do curso em trés momentos: uma
avalia¢do da demanda, com perfil profissional dos candidatos, seus interesses
e expectativas, uma avaliagdo do curso ao longo do mesmo; ¢
acompanhamento dos egressos, sua atividade profissional ¢ o impacto do
curso nessa atividade. Este projeto ¢ fundamental para a dindmica de
aperfeigoamento do proprio curso.

Ha algumas propostas em discussdo para a reformulagdo do curso,
buscando melhor definigdo e articulagdo do eixo tematico ¢ a redugdo do
tempo para um ano para as disciplinas ¢ até mais um semestrc para a
monografia. Damos importdncia fundamental & monografia, porque obriga o
candidato a diretor a parar para refletir ¢ produzir academicamente; pensar,
criticar uma realidade ¢ saber cscrever sobre cla.

De qualquer forma, nés entendemos que a experiéncia ¢ muito rica ¢
que buscar a formagéo do profissional da gestdo da educagdo em nivel de
pbs-graduagdo se justifica ¢ estd se mostrando muito positivo. O curso
propicia ao pessoal que esta envolvido na pratica ha dez, quinze anos, as
vezes afastado que qualquer atividade académica, de leituras ¢, sobretudo, da
produgdo académica, um ambiente muito rico para a reflexdo sobre sua
experiéncia.
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A QUESTAO DA QUALIDADE: EXIGENCIAS PARA A
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

/ . AT
Iria Brzezinskil

INTRODUCAO /

Para tratar do tema a mim confiado nesse XVII Simposio Brasileiro
de Administragdo Escolar coloco-me, como professora ¢ pesquisadora, na
posigdo de olhar a questdio do preparo dos profissionais da educagdo c, de
modo especial, os movimentos empreendidos pelos educadores para as
reformulagdes curriculares dos cursos que formam o professor. Ponho-me,
ainda, como profissional engajada, na posi¢do de defender uma melhor
qualificagdo dos profissionais do magistério ¢ de lutar pela valorizagio social
e econémica destes profissionais. Alias, esscs dois aspectos constituem os
compromissos assumidos pela ANFOPE, a qual, na qualidade de presidente,
represento.

Assim posicionando-me, assumo a tarefa de, & luz dos principios
defendidos pela ANFOPE, discorrer sobre a Questio da Qualidade, detendo-
me nas novas exigéncias para a formagdo dos profissionais da cducagio,
dentre os quais incluo o Administrador Escolar.

E oportuno explicitar o que a ANFOPE entende por profissional da
educagdo?. Este profissional ¢ aquele que foi preparado para o dominio do
trabalho pedagdgico e, portanto, domina decterminados conhecimentos
especificos de seu campo de saber, incorporados no processo de formagédo
inicial e/ou continuada e estabelece relagdes entre a pratica pedagdgica e a
pratica social para satisfazer as necessidades para as quais foi formado.

Para abordar a questio da qualidade como uma das exigéncias para a
formagdo dos profissionais da educagdo, devo reportar-me ao discurso,
baseado no modismo da qualidade total, discurso que vem penetrando na
literatura da administragdo de empresas ¢ da administragdo escolar ¢ que
carece de ser superado.

1. A QUESTAO DA QUALIDADE

O conceito de qualidade passou a ter certa ressondncia nos discursos,
por volta dos anos 80, quando surgiu a cxpressdo "qualidade de vida" no
contexto das denuncias dos intelectuais que se investiam contra os resultados
da produtividade, efetividade e eficiéncia cultuados pela sociedade ocidental e

1 Professora titular da UCG, professora adjunto da UnB ¢ presidentc da ANFOPE
Associagio Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacio.
2. Ver FREITAS (1991) ¢ BRZEZINSKI (1994-a).
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que levaram a deterioragdo das condigdes de vida do homem e de seu meio
ambiente. Dez anos depois, segundo Paez Urdaneta (1991), "no umbral de
uma nova década, tanto as organiza¢les produtivas quanto governamentais
manifestam interesse no que lhes (sic) propalam certas designagdes como
Qualidade Total, Gestdo de Qualidade e Circulos de Qualidade"(p.29).

No Brasil, a partir de 1990, as designagdes de qualidade mencionadas
vém se alastrando na area educacional, mediante a divulgacdo do Programa
de "Escola de Qualidade Total", que busca aplicar os principios empresariais
de controle de qualidade no .campo pedagégico®. Conforme MACHADO
(1994), os paradigmas empresariais do Controle da Qualidade Total
sustentam a Escola da Qualidade Total, uma vez que, segundo seus idedlogos,
este modelo pode ser transportado para qualquer tipo de organizagdo humana,
pois "as normas de regulamentacdo, os métodos e técnicas recomendados,
bem como os argumentos laudatérios para justificar sua importincia
compdem uma cultura administrativa que nada mais ¢ que uma verdadeira
cultura do controle" (p.47).

Nesta linha, pode-se afirmar que o discurso da qualidade encontra-se,
hoje, "aprisionado dentro de um campo de significagdo determinado” - o
campo ideoldgico - ¢ esse discurso passa a fazer parte de uma "intensa
utopizagdo da logica de mercado” (Assmann, 1994:2). Assim, o campo
ideologico da Qualidade/ Qualidade Total se inscreve numa determinada
concepgdo de economia de mercado, do tipo neoliberal, que pretende submeter
especialmente a educagdio, a saude, o emprego ¢ até a satisfagdo das
necessidades elementares do homem a critérios mercadologicos. Segundo esta
légica, conforme anuncia IANNI (1992), a mercadoria adquire cidadania
muito. antes que o proprio homem, tendo em vista que 0 mercado sabiamente
obedece a logica da excluséo para os que ndo tém poder aquisitivo.

Entendo que a questdo da qualidade, nos dias atuais, ndo pode ser
analisada fora do contexto mundial, pois compartilho da idéia de ASSMANN
(1994) de que a qualidade virou bandeira planctaria ¢ se constitui "grito de
guerra” (Enguita, 1994:95) por sc¢ tratar de uma palavra dc¢ ordem
mobilizadora.

3. O impacto ocasionado pelos resultados sobre a ma qualidade da educagdo nos
Estados Unidos apresentados nos relatorios Nation at Risk ¢ Education ¢ Action for
Excellence, de 1983, conduziu as autoridades a desenvolverem agbes com foco
central na qualidade da cducaciio, o que culminou com a convocagio, em margo de
1990, da Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jomtien (Jamaica). O Brasil
participou dessa Conferéncia ¢ assumiu compromissos que constituiram as bases do

Plano Decenal de Educagio Para Todos, que clegeu a qualidade da educagio basica
como um dos seus principios. Ver MEC, Plano decenal de educag@io para todos,.

Brasilia, MEC, 1993.

RBAE 12 (1), jan./jun. 1996

e reren i P

e




Uma rapida visualizagdo do contexto mundial indica que a
internacionaliza¢do do capital ¢ do trabalho vem ocorrendo ha varias décadas,
porém foi recrudescida com a queda do muro de Berlim em 1989, quando
foram geradas novas condi¢Oes dessa internacionalizagdo no contexto da
globalizagdo da economia?. Essas novas condigdes trazem consigo uma nova
linguagem sobre a qualidade que toma dimensdes transnacionais que, por sua
vez, assumem algumas caracteristicas do novo contexto mundial. Entre elas,
ASSMANN (1994) destaca:

- a redugfo da importancia dos conflitos ideologicos;

- a intensifica¢do da logica da exclusdo para os que ndo tém poder
aquisitivo;

- uma concentragdo de prioridades na estratégia tecnoldgica do
crescimento econémico;

- uma forte satura¢io dos mercados para muitos produtos, clevando-
se as exigéncias de qualidade;

- a obediéncia aos interesses da acumulagdo do capital;

- a negagdo de um crescimento econdmico que atenda as exigéncias
de um desenvolvimento do qual sejam participantes as minorias sociais;

- as estratégias de crescimento que sc direcionam a alvos seletivos € a
clientelas especiais, para as quais s¢ planeja o "crescimento econémico" ¢ a
"melhoria da qualidade de vida"( p.4);

- o predominio do capital financeiro especulativo sobre o produtivo;

- 0 aumento das "massas humanas descartaveis" pelo acirramento dos
vetores tecnologicos poupadores de méo de obra;

- a superagdo do modelo taylorista/fordista de produgéo.

Na esteira da caracterizagdo do novo contexto mundial, ha que se
considerar que o Brasil esta inserido neste quadro, tendo cm vista sua
tradicional dependéncia dos modelos ditados notadamente pelos Estados
Unidos. Logo, a modernizagio necessaria ao nosso pais € apresentada pelos
nossos dirigentes vinculada ao projeto neoliberal de modernizagdo. Para
ASSMANN (1994), "a isso confere-se o nome de opgdo estratégica pela
modernizagio tecnologica” (p.5).

Naio sdo poucos os educadores que vém afirmando a importancia de a
modemizagio tecnoldgica ser assumida pela sociedade brasileira, pois ela é

4 Ver IANNI (1992)
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uma realidade. Esses educadores®, contudo, se acautelam ao tratar da
importancia da mudanga dos paradigmas das politicas educacionais sob a
inspiragdo neoliberal. Advertem que o neoliberalismo impde o preparo do
trabalhador requerido pela reorganizagdo do setor produtivo sob o ponto-de-
vista do capital ¢ anuncia seu peculiar humanismo de aten¢do ao cliente
(como alguém especialmente selecionado e ndo extensivo a toda populagio),
enquanto que os educadores que se vinculam as teorias criticas da educagio,
como progressistas, estfo interessados em formar um novo homem, no século
XXI. Estes educadores representam as forcas preocupadas com a efetiva
emancipagéo dos trabalhadores ¢ que defendem a forma mais adequada para a
qualificagdo humana: a universalizagdo da escola basica como direito do
cidaddo e dever do Estado.

A esta altura, é importante explicitar aqui quais sdo as exigéncias
para esse novo homem do préximo século e que exigira profissionais da
educagdo preparados para forma-lo, certamente, de forma diferente da
adotada no nosso século.

2. AS EXIGENCIAS PARA O HOMEM DA “NOVA” CIVILIZACAO DO
SECULO XXI

A educagdo escolar deve estar atenta para atender a sua finalidade
precipua de formar cidadios capazes de enfrentar os desafios postos pela
modernizagdo tecnologica sem, contudo, tornarem-se instrumento dos novos
padrdes de exploragdo do trabalbador pelo capital. O importante neste
momento ¢ a escola saber identificar as diferengas entre os dois projetos, o
capitalista e o progressista. Desse modo estardo os profissionais da educagdo
utilizando-se das contradicdes do sistema capitalista, dentre as quais a
educagdo de qualidade, para atender as necessidades da maioria da
populagdo.

Baseando-se nas analises futuristas dos socidlogos neoliberais Alvim
¢ Heidi Tofller (1995), a escola fundamental da virada do século devera estar
apta para formar um homem que se situe na nova civilizagdo com
caracteristicas determinadas pela modernidade tecnologica e definida como
sociedade do conhecimento. Logo, o homem a ser formado na escola basica
deve conhecer as caracteristicas da nova economia dessa civilizagdo. Sdo
elas:

- desmassificagdo da produgdo como exigéncia das tecnologias
ﬂexwexs que tormam a produgdo cada vez mais personalizada, o que
ocasionara uma forte onda de desemprego;

5. Entre eles, citam-se IANNI (1992), FRIGOTTO (1994), SILVA (1994),
ASSMANN (1994), FIDALGO (1994), MACHADO (1994) e FREITAS (1995).
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- miniaturizagdo da escala de operagdes e¢ de produgdo, que
conduzira & substituigdo de grandes grupos de trabalhadores por pequenos
grupos cada vez mais especializados;

- valorizagdo das informagdes, da integracdo, da administragdo
sofisticada ¢ de novas formas de lideranga;

- reengenharia das organizagles baseadas em novas formas de
gestdo, nas quais os processos sio valorizados em detrimento da organizagdo
piramidal, monolitica ¢ burocratica;

- mudanga dos comportamentos nas organizagdes que estimulam a
livre iniciativa dos trabalhadores motivados pela competitividade;

- mudanga do fator de produgdo,que passa a ser o conhecimento €
ndo mais o trabalho, o capital ¢ as matérias-primas;

- valor nas empresas dimensionado pela capacidade de adquirir,
produzir, distribuir e aplicar conhecimento;

- infra-estrutura formada pelas vias eletrOnicas € 0 movimento da
informagio, extremamente veloz;

- educagdo do trabalhador, muito mais qualificada, exigindo uma
maior permanéncia na escola, pois a educagdo ndo formal, materializada por
treinamentos rapidos dados no préprio solo da fabrica, esta sendo superada.

Tais caracteristicas evidenciam a revolugdio tecnologica que se
processa neste final de século e que vem exigindo uma educagéo fundamental
capaz de dotar o homem de instrumentos para tornar-se o "alfabetizado
flexivel" (Toffler, 1995: passim) que reine em sua bagagem cognoscitiva
altamente qualificada a polivaléncia, a especificidade, a participagdo, a
flexibilidade, a lideranga, a cooperagdo, a comunicagdo, as capacidades de
abstragéo, de decisdo e de trabalho em equipe.

S3o essas exigéncias para 0 novo homem que devem ser consideradas
e ndo se pode negar que elas estdo infiltradas de critérios mercadologicos da
nova civilizagio, com os quais os educadores ndo podem manter um bloqueio
comunicativo.

Sem divida, esta comunicagdo devera ser feita sob o ponto-de-vista
de educagdo para 0 maior contingente populacional € ndo sob o ponto-de-vista
de educagdo para as elites.

Um desafio que se coloca neste momento é como formar profissionais
que atuando na educagdo escolar possam responder pela formagdo de
criangas, jovens ¢ adultos qualificando-os para o exercicio da cidadania ¢
para atuarem no mercado de trabalho que exige do profissional inteligéncia,
conhecimento, dominio de informagdes ¢ utilizagdo de modos sofisticados de
comunica¢do pelas vias eletrénicas. '

114 RBAE 12 (1), jan./jun. 1996




3. AS TENDENCIAS/EXIGENCIAS NA FORMACAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAOQ: DA UTOPIA A REALIDADE

As mudancas impostas pela revolugdo tecnoldgica ocorrida neste final
de século impdem desafios a educagdo do homem e, em conseqiiéncia, um
novo modo de formar educadores qualificados e capazes de promover uma
educagdo escolar que tenha como centralidade da agdo pedagdgica o sujcito-
raz3o e o sujeito- subjetivagio.

Neste universo de educadores, encontra-se o Administrador Escolar,
cuja formagdo também constitui-se em um grande desafio. O quadro de
mudangas requer um Administrador Escolar que possa desenvolver novas
formas de gestdo escolar, tendo em vista as recentes relagdes de produgio,
que provocam outras formas de administracdo ¢ de organizagdo do trabalho.

Os educadores progressistas defendem que as novas formas de gestio
devem ser colegiadas e participativas ¢ devem estar em sintonia com as
possibilidades de democratizacdo da sociedade como um todo. Francisco de
Oliveira (1992) avanga nesta concepgdo postulando que os processos de
gestdo necessitam ser democraticos no método, no conteudo € na forma.

E preciso ter clareza, todavia, de que esses processos democraticos de
gestdo, embora ja bastante estudados pelos tedricos da administragdo escolar,
encontram profundas resisténcias no sistema educacional marcado pela
centralizagdo das relagGes de poder e de decisdes.

E este sistema educacional que propde politicas para a educagio, nas
quais existe implicita ou explicitamente a politica de formag&o de professores.
Tal politica, porém, ndo é a almejada pelos movimentos de valorizagdo dos
profissionais da educagfio. Estes movimentos defendem uma politica que
busque condi¢bes de a utopia tornar-se realidade, o que significa, de um lado,
uma melhor qualificagdo destes profissionais ¢ sua valorizagdo social e
econdmica, € de outro lado, uma escola com mecanismos que assegurem o
atendimento das reais necessidades das camadas populares que ingressam na
escola e que nela devem ser bem sucedidas. E preciso sublinhar que, sob esta
perspectiva, a qualidade ¢ traduzida pela igualdade de oportunidades, muito
distante da conotagdio que se quer dar & qualidade como diferenga, como
distingo.

No tocante & qualificagdo dos educadores, ha entre as vertentes
progressistas da educagdo uma convergéncia em considerar que o preparo de
profissionais para o trabalho pedagdgico deve contemplar quatro dimensdes:

- dos contetdos;
- das habilidades didaticas;

- da compreensio da organizagdo do trabalho em geral e nas escolas;
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- da dindmica das relagdes sociais ¢ pedagogicas.

Em sintese, a formagdo dos profissionais se consubstancia
fundamentalmente na competéncia cientifica (conteidos transmitidos e
produzidos), na competéncia técnica (procedimentos, técnicas e metodologias)
e na competéncia politica (relages do individuo consigo mesmo, com o
grupo, com os segmentos sociais, com o trabalhe, com os movimentos sociais,
com as associagdes).

As institui¢des formadoras, diante das exigéncias da virada do século
ja abordadas neste trabalho, procuram reorganizar-se com o objetivo de
elevar a qualidade de seus cursos. A qualidade, neste caso, hd de implicar,
sobretudo, trés requisitos:

. competéncia, pela qual se supera a improvisagdo, o amadorismo, a
mediocridade. Competéncia consiste na exigéncia de aplicagdo do método
cientifico, de uma precisio técnica, de rigor filosofico e de disciplina
metodologica;

. criatividade, mediante a participagdo ativa e inteligente, da imaginacio solta,
superadora da aprendizagem mecénica.

. criticidade, que consiste na forma de entender o conhecimento como situado
num contexto mais amplo ¢ envolvente do que a relagdo direta sujeito/objeto.
Trata-se de qualidade superadora da relagdo causa e efeito, da alienagdo ¢ da
impregnacgdo ideoldgica. A "postura critica impede-nos de cair seja no
dogmatismo das verdades absolutas seja no ceticismo vulgar"
(Severino,1991:33).

Esses requisitos, a serem observados por qualquer instituigdo que
pretenda alcangar uma educagdo para a qualidade, foram definidos pelos
educadores que, desde 1980, vém participando da caminhada do Movimento
Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do Educador, hoje
transformado em ANFOPE. Nesta trajetoria, o0 movimento assumiu alguns
principios a partir dos quais algumas tendéncias para a formagdo de
professores vém se firmando em ambito nacional.

- Como ja afirmei neste trabalho, compreendo que o Administrador
Escolar faz parte do conjunto dos profissionais da educagdo. Assim sendo,
entendo que as exigéncias para a sua formagdo estdo explicitadas nas novas
tendéncias dos cursos de preparo do professor, dentre os quais o curso de
Pedagogia. '

A propésito, dentre as tendéncias a que se firmou com maior nitidez,
a partir 1983, ¢ a de que todo profissional da educagéo tem a docéncia como
base de sua identidade profissional. A docéncia, portanto, ¢ a base comum de
formacdo do educador, tendéncia que se impde ndo s6 aos cursos de
Licenciatura, mas também, ao de Pedagogia.
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Na verdade, com esta tendéncia pretende-se, por um lado, eliminar a
historica dicotomia entre bacharelado e licenciatura, ja que todo professor é
um pesquisador € por outro, suprimir a dualidade docente x especialista no
curso de Pedagogia.

Sendo assim, a formagdo do Administrador Escolar, que implica o
aprofundamento de uma area especifica do saber pedagogico, seja em nivel de
graduagdo, como formagdo inicial, seja em nivel de pés-graduacio, como
educagdo continuada, requer como exigéncia, sob o ponto de vista da
ANFOPE, inicialmente a formagio para a docéncia.

Outra tendéncia que se configurou na organiza¢do curricular dos
cursos de formagdo dos profissionais da educagdo foi a adogdo de uma base
comum nacional, apesar das dificuldades enfrentadas pelo Movimento
Nacional para desenvolver uma produgdo coletiva que diminuisse a
imprecisdo do temo.

De inicio, a base comum nacional surge como resisténcia do
movimento ao curriculo minimo fixado pelo CFE ¢ a negacdo da idéia de um
elenco de disciplinas que poderia vir restringir essa base a um rol de
disciplinas que se agrupariam num nicleo comum de conhecimentos basicos
para a formagdo do educador. O complicado trajeto percorrido pelos
educadores para chegar a uma certa clareza sobre a base comum nacional
conduziu 0 movimento a interpreta-la sob os mais variados dngulos. Em um
momento a base comum nacional é concepgdo, em outros, torna-se principio,
diretriz, dimenses, linhas de agdo ¢ eixos curriculares €, sob o ponto-de-vista
politico, deve ser entendida como instrumento de luta contra a degradagdo
social e econdmica da profissdo.

No presente momento, existe uma forte tendéncia de concretizar a
base comum em eixos curriculares. Essa tendéncia tomou maior expressdo a
partir das discussdes no V Encontro Nacional (1990) que privilegiou o
tratamento do assunto, ao se definir como tematica do encontro a "Base
Comum Nacional ¢ Questdes Relativas a LDB".

Ao propor a base comum, o Movimento Nacional, na verdade,
buscava sensibilizar os educadores para a co-responsabilidade de todas as
Licenciaturas (inclui-se o curso de Pedagogia) na formagdo do educador e
confirmar a premissa de que a formagéo do educador compete, com a mesma
intensidade, aos Institutos de "Conteidos Especificos" € & Faculdade de
Educagio.

De acordo com a decisdo do V Encontro Nacional, a base comum
nacional deveria ser entendida, como "nucleo essencial da formacio do
profissional da educagdo" (CONARCFE, 1990:6). A base comum teria como
fungdo servir de "ponto de referéncia para a articulagdo curricular de cada
institui¢do formadora do profissional da educagio” (CONARCEFE, 1990:6). A
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concretizagdo dessa base dar-se-ia por meio de eixos curriculares definidos
pela instituicdo formadora. Estaria assim assegurada a flexibilidade na
organiza¢do curricular. Alguns eixos curriculares foram, entdo, firmados no
decorrer do V e do VI Encontros Nacionais, realizados respectivamente em
1990 e 1992, apés diversas sugestdes apresentadas.

A partir de minha intefpretaqﬁo, que se identifica parcialmente com a
contribuigdo de FREITAS (1992), apresento alguns eixos curriculares que
poderdo iluminar o curriculo de cada curso, uma vez que devem ser
respeitadas as especificidades de cada instincia formadora. Sao eles:

trabalho, entendido como a forma pela qual se da a producdo do
conhecimento no interior dos cursos. Esta producdo nega a mera justaposi¢éo
da teoria e da pratica em uma grade curricular. Desse modo, a énfase deve ser
dada ao trabalho pedagodgico ¢ a pesquisa;

. teoria e pratica, eixo entendido como o nucleo articulador da formagdo do
profissional da educagdo. Estc eixo curricular deve possibilitar a superagdo
da falsa polarizagdo entre teoria ¢ pratica, polarizagdo que conduz a uma
visdo limitada de ensino ¢ de produgdo do conhecimento. Segundo YOUNG
(1990) a formagdo de professores, centrada em atividades essencialmente
praticas, baseadas em "habilidades" ¢ "competéncias”, pode ser obtida pela
experiéncia. A consistente formagdo do professor, no entanto, exige o dominio
da teoria que da sentido & pratica. YOUNG sustenta que a teoria como
elemento de reflexdo da pratica ¢ esta pratica como interrogadora da teoria
fazem parte de toda experiéncia bem sucedida de formagdo de professores
(p.18). Tal praxis educacional, sem divida, possibilita ultrapassar a atrofia
dos fundamentos teodricos e a hipertrofia da técnica, as quais, no Brasil, sdo
caracteristicas marcantes dos curriculos de formagdo do professor;

.compromisso social. E o ecixo curricular que deve expressar a
responsabilidade social da escola com a maioria da populagdo, garantimdo-lhe
0 ingresso ¢ o sucesso escolar. Desse modo, sdo conquistadas as condigdes de
exercicio da cidadania a populagéo que busca a escola;

. gestdo democratica, com a qual se procura superar a administragdo
enquanto técnica, que esteve tdo em evidéncia na década de 70, sobretudo
com a apologia de autores estrangeiros que propunham a redengdo da escola
brasileira mediante a importagdo da administragdo tecnicamente correta. A
gestio democratica trata de formas de participagdo que evitam a concentragio
do poder e democratizam as relagbes entre o sistema educacional, a
instituigdo, os profissionais, os alunos € a comunidade;

. Interdisciplinaridade. E o eixo curricular que deve superar a fragmentagéo ¢
o "etapismo" do curriculo. A este eixo agrega-se o trabalho coletivo que deve
garantir a interrelagdo entre as areas do saber, respeitada a especificidade de
cada area. »
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4. AS TENDENCIAS SE EXPRESSAM NAS EXPERIENCIAS DAS IES

Das experiéncias feitas pelas IES que implantaram a base comum
nacional através de eixos curriculares ressalto a do curso de Pedagogia da
Universidade de Jjui e a da Universidade Federal Fluminense, conveniada com
a Prefeitura Municipal de Angra dos Reis.

A primeira adota a concepgdo de Pedagogia como ciéncia que possui
estatuto epistemoldgico proprio e se constréi no trabalho coletivo dos
educadores. A concepcdo de Pedagogia como ciéncia unitaria constitui-se o
eixo articulador da proposta curricular. Nesta perspectiva, as linhas e eixos
tematicos definidos por esta Universidade sdo: a construgdo do conhecimento,
educagdo e sociedade, a escola, constru¢do da cidadania, a condugdo
democratica da atuagio educativa, projeto politico-pedagdgico. Nesta
proposta, cada semestre funciona como uma unidade basica do ensino ¢ as
linhas e eixos temdticos sdo definidos & medida que a produgdo de
conhecimento surge das agles dos professores e alunos durante a
programagdo dos cursos ¢ se redefinem pela reflexdo e agdo do Colegiado do
curso®.

A proposta do curso de Pedagogia de Angra dos Reis (UFF), por sua
vez, assenta-se na concepgdo do conhecimento como pratico, social ¢
historico, o que significa assumir que o conhecimento ndo ¢ dado ou acabado,
ele se constrdi na relagdo entre os homens, portanto, ¢ provisorio. Nesta
proposta, ganha relevo um aglutinador curricular que € o Nicleo de Estudos e
Atividades Pedagogicas - NEAP. Em Angra dos Reis o parametro para a
avaliagdo do curso é o cumprimento do NEAP ¢ ndo do semestre letivo. Os
eixos curriculares da base comum nacional sfo: relagdo teoria/pratica,
fundamentagdo tedrica, compromisso social ¢ democratizagdo da escola e dos
contendos, trabalho coletivo ¢ interdisciplinar, e escola e individualidade”.

As tendéncias da formagdo do pedagogo nas Universidades Federais e
nas Universidades Estaduais Paulistas sdo constatadas em dados colhidos por
mim em uma recente pesquisa (1994) envolvendo 25 Universidades Publicas
que realizaram, a partir de 1985, reformulagdes curriculares em seus cursos
de Pedagogia. A pesquisa alcangou os seguintes resultados:

- 65% oferecem a formagdo para as séries iniciais de escolarizagdo
como obrigatoria;

- 65% oferecem, como obrigatéria, a formag¢do para a modalidade .
Normal (disciplinas pedagogicas da habilitagdo Magistério em nivel de 2°
grau),

6. Cf. MARQUES (1992).
7. Cf. ALVES E GARCIA (1992)
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- 65% formam supervisores escolares;
. - 60% formam orientadores educacionais;
- 50% formam administrédores escolares;
- 20% oferecem a habilitagdo Pré- Escola;
- 10% oferecem a habilitagido Ensino Especial;
- 10% formam Inspetores Escolares;
- 03% oferecem a habilitagdo Alfabetizacdo de Adultos;

A maior freqiiéncia, em nivel de pds-graduagdo lato sensu, foi nos
cursos de Administragdo Escolar e Alfabetizagéo.

Comparando-se os indices que demonstram a freqiiéncia dos cursos
de formagdo dos especialistas na graduagdo, observa-se que ha uma maior
tendéncia para se transferir a formagdo do Administrador Escolar para o nivel
de pos-graduagdo lato sensu.

Neste sentido, é exemplar a experiéncia de formagdo continuada feita
pela Faculdade de Educagdo da UnB que passou a formar Administradores
Escolares somente em curso de pds-graduagdo lato sensu, exigindo, como
condigdo de ingresso, licenciatura plena, dois anos de exercicio em sistemas
escolares ¢ aprovagdo em selegdo. A UnB ndo mais habilita Administradores
Escolares no curso de Pedagogia.

O resultado da pesquisa mencionada anteriormente serve também
para demonstrar as tendéncias que s3o consideradas como avango pelos
educadores que se articulam no Movimento Nacional.

Uma é a tendéncia de a base da identidade do Pedagogo ser a
docéncia. Assim, a base comum de formagéo do Pedagogo ¢ a docéncia ¢ ndo
mais a habilitagdo (Orientagdo Educacional, Supervisio Escolar,
Administrag@o Escolar ¢ Inspegdo Escolar).

Outra tendéncia que se consolida € a de formar no curso de Pedagogia
o professor para as séries iniciais em nivel superior. Permanece, também, nas
IES a formagdo do professor das disciplinas pedagdgicas da modalidade
Normal. Com essas tendéncias convivem a de formar os especialistas
(habilitagdes fundamentais) na graduagfio ¢ as novas como, por exemplo,
Ensino Especial e Pré-Escola.

Consoante as tendéncias firmadas pelas experiéncias de
reformulagbes curriculares a identidade do pedagogo reside na docéncia, ou
seja, o pedagogo antes de tudo é um professor que podera buscar diferentes
formas de especializar-se, tanto na graduagdo como na pos-graduagio,
fazendo valer seu direito profissional de aperfeigoar-se através da educagdo
continuada.
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No momento atual, ndo se pode perder de vista a tramitagdo do
“substitutivo de LDB da Educagiio Nacional no Senado Federal de autoria de
Darcy Ribeiro, que segundo imposigdes regimentais daquela casa legislativa
passou a ter preferéncia sobrc o anteprojeto claborado pelos educadores
engajados no Forum Nacional em Defesa da Escola Puablica.

O substitutivo Darcy Ribeiro ndo faz referéncia a formagdo do
Administrador Escolar, portanto, conclui-se que ndo ha exigéncias para sua
formagdo, embora RIBEIRO (1993) ndo deixe de registrar a preocupagio
com a administragdo das escolas em todos os niveis. Ja o Substitutivo Cid
Sabdia de Carvalho (anteprojeto assumido pelo Forum) propunha a formagéo
do Administrador Escolar no curso de Pedagogia, bem como a sua formagio
em curso de pos-graduacdo na Faculdade de Educacio ou similar, ficando a
escolha de nivel a critério da instituigdo formadora.

A defesa da formagdo do Administrador Escolar vem sendo assumida
pela. ANFOPE na forma expressa no Substituivo Cid Sabdia, visto que
representa a aspiracdo daqueles que sec envolveram tanto na elaboragio
quanto na tramitagdo do primeiro anteprojeto de LDB na Camara Federal.

Por iniciativa de nossa associa¢do, foi proposta uma emenda ao
Substitutivo Darcy Ribeiro a ser apreciada pelas Comissdes de Educagdo e
Justica do Senado. Esta emenda, para manter coeréncia com as posigdes
assumidas no projeto da Camara Federal, contempla o preparo dos
especialistas, dentre os quais o Administrador Escolar, prevendo sua
formagdo em cursos de graduagdo ou pds-graduagdo, tal como prescrevia o
Substitutivo Cid Saboia. Caso seja aceita a emenda devera ser incluida, entre
outras também aceitas, no Relatério do proprio RIBEIROS, a ser votado, em
segundo turno, no Plenario do Senado Federal.

Para concluir quero evidenciar algumas certezas. Existe ainda um
grande caminho a ser percorrido para transformar em realidade as exigéncias
da formagdo do Administrador Escolar. Ha necessidade, também, de colocar
em agdo os discursos vigentes sobre a gestdo participativa e colegiada.

Para além do discurso acerca da sociedade do conhecimento e da
qualidade total dos que reeditam a teoria do capital humano sob a versio
"modernizante” do neoliberalismo, mobilizam-se¢ os educadores que lutam
pela sua profissionalizagdo ¢ buscam em sua trajetéria conquistar a cidadania
para todos os brasileiros, como tarefa ja assumida pelas associagbes de
classe, cientificas, sindicais ¢ estudantis que acreditam que as idéias ¢ agdes
movem o mundo. '

8 O Senador Darcy Ribeiro, autor do substitutivo, ¢ também o Relator do
anteprojeto de LDB na Comisséo de Educagdo do Senado Federal.
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