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estudo da escola publica basica
e comprometidos com a solugio
de seus problemas.
A relevincia e a atualidade sdo
.as caracteristicas das questoes
abordadas, num rol de temas de
grande abrangéncia que inclui:
o impacto das mudancas no
mundo do trabalho e na
empregabilidade sobre o papel
da escola, a contradicao entre o
discurso das politicas puablicas e
a realidade do cotidiano escolar,
a politica de formacao de
professores, as repercussoes das
politicas internacionais sobre a
educacao, a gestao escolar,
a reforma do ensino médio,
a cultura organizacional na
escola, entre outros.
A profundidade no tratamento
dessas questoes e a variedade de
pontos de vista proporcionada
pelos diversos autores garantem
a utilidade desta obra para todo
brasileiro preocupado com a
educacio escolar e as politicas

publicas que tracam seus rumos.

Qutros titulos publicados:

Reprovacao escolar: Renuncia
a educacao
Vitor Henrique Paro

No coracao da sala de aula
Marilia Pinto de Carvalho

Brasil 2000 - Nova divisao de trabalho
na educacao
Lucia Maria Wanderley Neves

Educacdo superior - Velhos
€ novos desafios
Jodo dos Reis Silva Jr. e Valdemar Squissardi

Qualidade do ensino - a contribucao
dos pais
Vitor Henrique Paro

Trabalho, formacao e curriculo - Para onde
vai a escola?

Celso Ferretti, Jodo dosR. Silva Jr. e

Maria Rita N. S. Oliveira (orgs.)

Gestao escolar e subjetividade
Maria Lucia de Abrantes Fortuna

Por dentro da escola publica
Vitor Henrique Paro

Gestao escolar compartilhada -
Democracia ou descompromisso?
Silvana Aparecida de Souza

Educacdo e identidade dos trabalhadores
Sonia Maria Rummert

Gestao, financiamento e direito a educacao
- Analise da LDB e da Constituicao Federal
Romualdo Portela de Oliveira

e Theresa Adrido (orgs.)

Formacdo e trabalho - Uma abordagem
ontoldgica da sociabilidade

Joao dos Reis Silva Jr. e

Jorge Luiz Cammarano Gonzalez

O Fundef e as verbas da educacao
Nicholas Davies




Luiz Fernandes Dourado

Vitor Henrique Paro
organizadores

Dagmar M. L. Zibas ¢ Dalila Andrade Oliveira
Lucia Helena G. Teixeira ®* Marcelo Soares Pereira da Silva
Ricardo Antunes ¢ Sofia Lerche Vieira

Sao Paulo
2001



© Xama Editora
1? edigio ~— 2001

Edicdo e capa: Expedito Correia
Revisdo: Estela Dias

Editoracdo Eletrdnica: Xama Editora

Dados Internacionais de Catalogag¢io na Publicagio (CIP)
{Camara Brasileira do Livro, SF, Brasil)

Politicas puablicas & educacio basica / Luiz
Fernandes Dourado, Vitor Henrique Paro (organizadores).
— Sao Paulo: Xama, 2001.

Varios autores.
ISBN 85-85833-88-2

|. Educagdo basica 2. Educacdo e Estado
3. Educagio e Estado — Brasil |. Dourado, Luiz
Fernandes. Il. Paro, Vitor Henrique.

01-4907 CDD-379

indices para catilogo sistemético:

|. Educagdo e Estado 379
2. Estado e educagéo 379
3. Politcas educacionais 379

Xama VM Editora e Gréfica Ltda.
Rua Loefgreen, 943 — Vila Mariana
CEP 04040-030 — Sdo Paulo — SP :
Telffax: (011) 5574-7017 e-mail: xamaed@uol.com.br.

Impresso no Brasil
setembro — 2001




SUMARIO

e e e 7

Reestruturacdo produtiva e mudangas no mundo do trabalho
numa ordem neoliberal _
RIGardo: ARTURES. ..vivvvamnwmsmmmvisssnsioimanmia s s sy i3

Poltticas educacionais: consideracdes sobre o discurso genérico
e a abstracdo da realidade
VIBr HEOHOUE: BOED: savvsmsss s s s S s amed e o ans 29

A reforma do Estado e as politicas de formagio de professores
nos anos 1990
Lijiz [Fermandes ‘Dourads: .ursswassmmasssssnpamssammnsswasis 49

Politicas internacionais e educagdo — cooperagdo ou intervengao?
Sofiy Lorthe VEits e mimas s o D S S R 59

Reforma do ensino médio: licdes que vém da Espanha?
Dagmar’ M L. ZHDas wsovmmsmssamsvsimeseimisiswsssisimivssi 9l

Politica educacional nos anos 1990: educacdo bésica e
empregabilidade .
Dalila: ARgrate: CHIEIRG. .uxsaim s s s amsisbs st 105



Gestio e organiza¢io do trabalho na escola piblica: praticas
sociais em educacdo em Minas Gerais (1983-1994)
Marcelo Soares Pereira da Siva.................... ISTOTOTTTRURITOR 123

A cultura organizacional e o impacto das propostas de
mudanca em escolas estaduais de Minas Gerais
‘Licia Helena G. TEIXEIrA .....oceevrererarmnevassiisiesisnsisinsninsnessessassons 143



APRESENTACAO

década de 1990 caracterizou-se por alteragbes fundamentais nos

padrées de intervenc¢do estatal, resultantes dos desdobramen-
tos assumidos pelas relacdes sociais capitalistas consubstanciadas
pelo neoliberalismo. A emergéncia de novos mecanismos e formas
de gestdo, ao redirecionar as politicas ptblicas, possibilita novos ele-
mentos as analises no campo da relagido entre Estado e politicas
educacionais, desvelando prioridades € compromissos no escopo da
materialidade de tais politicas.

A andlise das politicas educacionais exige a compreensao dos
atuais marcos da reestruturacio produtiva do capital, num cenério
constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas. Nesse
cenario, expressam desafios o processo de globalizacdo/mun-
dializagdo, a revolugao técnico-cientifica e o projeto neoliberal em
curso, que colocam em xeque o papel do Estado — fundamental-
mente no tocante as politicas sociais sintetizadas a partir da-defesa
das teses de Estado minimo, desregulamentagio, privatizagao.

Dessa forma, as politicas educacionais sdo expressao, elas
mesmas, dos embates travados no ambito do reordenamento das
relacées sociais — e, conseqgilentemente, do Estado — e dos des-
dobramentos assumidos pelo Estado sob a égide ideolégica da
globalizagdo, que rearticula o papel social da educagdo e da escola,
submetendo-as, em menor ou maior escala, a um crescente proces-
so de privatizacao.

A reflexdo e avaliagdo das politicas educacionais nos diversos
niveis e modalidades em que sio propostas e se materializam tém
sido a tonica do estudo de um conjunto de pesquisadores do Gru-
po de Trabalho “Estado e Politica Educacional” da Associacdao Naci-
onal de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagao (Anped) nas lti-
mas décadas.



Com a finalidade de apresentar um conjunto significativo da
producao desse grupo, decidimos selecionar trabalhos apresentados
na 222 Reunido Anual da Anped, na cidade de Caxambu (MG), acres-
centando o trabalho de um dos organizadores, Luiz Fernandes Dou-
rado que, por ocupar a coordenacdo do GT, esteve impossibilitado,
na ocasiao, de concorrer com trabalhos para apresentagcdo. Resul-
tantes da fecunda produgao desse GT, os textos pretendem forne-
cer instrumentos analiticos para 0 mapeamento e avaliacdo das
condi¢bes objetivas em que as politicas educacionais ganharam fei-
¢do nas udltimas décadas, a partir da discussao tedrico-metodolégica
sobre os desafios das politicas puablicas em educacdo e da gestio
educacional neste inicio de século.

O texto de Ricardo Antunes, “Reestruturagdo produtiva do
capital e mudangas no mundo do trabalho numa ordem neoliberal”,
apresentado como trabalho encomendado no GT, ao abordar alguns
pontos centrais da crise contemporanea, com particular destaque
para o universo do mundo do trabalho, destaca a légica destrutiva
assumida pelo capitalismo contemporaneo, consubstanciada pela
acumulacdo flexivel e pela (des)regulacdo neoliberal, privatizante e
anti-social. Tal andlise nos oferece elementos teérico-metodolégicos
para compreendermos os paradoxos engendrados pelas atuais ten-
déncias resultantes da crise estrutural do capital, conformando uma
classe trabalhadora fragmentada, heterogénea e complexa, cindida
entre trabalhadores qualificados e desqualificados, além de uma
massa de trabalhadores “precarizados” ou vivenciando os percalcos
do desemprego estrutural. A discussdo dessas alteracdes é funda-
mental para a andlise das politicas educacionais e, particularmente,
do papel social da educagao e da escola nesse contexto.

Em “Politicas educacionais: consideragdes sobre o discurso
genérico e a abstracdo da realidade”, Vitor Henrique Paro toma como
objeto de andlise o descompasso que se verifica entre trabalhos ted-
ricos sobre politicas piblicas relativas a escola basica e a pratica pe-
dagégica escolar, chamando a atengdo para a auséncia de importan-
tes componentes tedricos nas atividades escolares, e para a falta de
consideracao, por parte da teoria, da muatua determinagao existente
entre 0s condicionantes econdmicos, sociais, politicos e culturais glo-
bais e os fatos e relagdes que se dao no ambito das escolas. Segun-
do o autor, isso acaba acarretando uma negligéncia da concretude
da pratica educativa escolar, com prejuizos para a eficicia da educa-
¢ao em sua desejavel contribuicdo para a transformacgao social.

8 ' APRESENTAGAQ



Luiz Fernandes Dourado, com o texto intitulado “A reforma do
Estado e as politicas de forrnacdo de professores nos anos 19907,
analisa as alteragdes ocorridas no ambito das politicas educacionais,
particularmente aquelas referentes a formagao de professores, em
um cenario de reforma do Estado no Brasil, assentado em premis-
sas de modemizacgao conservadora. O artigo enfatiza que a regula-
mentagdo de uma nova organizagcao académica das Instituicées de
Ensino Superior (IES), em sintonia com a nova LDB e diante do pro-
cesso de diversificacdo e diferenciacdo da educagdo superior em
curso no pais, consubstanciou, como novo locus de formagao de
professores, os Institutos Superiores de Educacdo (ISE). Nesse sen-
tido, afirma que a regulamentacdao dos ISE, instituicdo de carater
profissional, redireciona a formacdo docente na contraméao do
movimento nacional de professores e das experiéncias bem sucedi-
das na area.

No texto “Politicas internacionais e educagdo — cooperagao ou
intervengao?” Sofia Lerche Vieira problematiza um dos temas contro-
vertidos da politica educacional contemporanea — as agdes e 0 pa-
pel de agéncias e organismos internacionais na agenda educacional
brasileira, nos ultimos anos -—, desvelando as influéncias dessas agoes
diante do cendrio de novas formas de regulacio e gestdao da educa-
¢éo em curso no Brasil. O artigo, ao analisar a interface entre as po-
liticas intemacionais e a educagdo, destaca os acordos intemacionais,
situando particularmente os anos 1990 como protagonistas de uma
_nova onda de acordos internacionais e uma redescoberta da educa-
c¢do como campo fértil de investimentos. Nessa ética, destaca a com-
binagdo de trés varidveis: 1) a definicdo de uma agenda internacional
para a educagao materializada em diversos eventos, onde sao elabo-
radas declaragdes de intengdes e recomendagdes com as quais se
comprometem os paises signatirios; 2) o estabelecimento de propos-
tas firmadas no contexto da retomada de uma visdo que articula a
educagdo ao desenvolvimento, em moldes semelhantes a teoria do
capital humano; 3) a presenga de organizagdes intemacionais no pais
voltadas para o desenvolvimento de projetos na area de educacgao.
Finalizando, indica que, para depreender a fisionomia de uma polit-
ca internacional para a educacgao brasileira, € fundamental o
intercruzamento dessas variaveis. ,

Dagmar M. L. Zibas, ao tratar do tema da “Reforma do ensino
médio: licdes que vém da Espanha?”, parte do pressuposto de que
algumas inovagdes do sistemna educacional espanhol, introduzidas

APRESENTACAO ' 9



pela Lei Organica de Ordenagdo Geral do Sistema Educativo, em
1990, podem servir como subsidio para a discussao da reforma do
ensino médio que ora se implementa no Brasil. Entre os pontos
destacados estdo: a escola de estrutura tinica até os 16 anos, a
flexibilizagao curricular, o curriculo organizado por areas do conhe-
cimento, a organizacdo do ensino profissional em moédulos, o finan-
ciamento publico da escola privada e a participagdo da comunida-
de na escola. Os éxitos e percalcos da reforma espanhola sdo ilus-
trados por meio da descricao de algumas caracteristicas de trés
escolas madrilenas estudadas.

O texto “Politica educacional nos anos 1990: educacado bésica
e empregabilidade”, de autoria de Dalila Andrade de Oliveira, procu-
ra demonstrar que as politicas educacionais tendem a atribuir certa
centralidade a educacdo basica como um direito de todos e condi-
¢ao indispensavel a insercao no mercado de trabalho, a despeito dos
crescentes indices de desemprego. Nesse sentido, a educagao basi-
ca sera interpretada a partir das mudancas recentes na legislacdo
concernente a oferta de ensino fundamental. A partir de uma expe-
riéncia localizada — a reforma da educagdo no Estado de Minas
Gerais entre os anos de 1991 e 1998 —, o artigo procura ilustrar os
motivos e iniciativas que levamn os Estados a buscar adequagbes nos
seus sistemas de ensino. '

Marcelo Pereira da Silva apresenta o texto “Gestdo e organiza-
¢do do trabalho na escola piblica: praticas sociais em educacdo em
Minas Gerais (1983-1994)”, no qual busca compreender como se
configuram as relacdes de trabalho no interior da escola e os prin-
cipios e diretrizes que engendram e determinam tais relacdes. Sao
objeto de discussao no periodo focalizado a questdao da participa-
cao, do controle, da dominacédo, da democratizacdo e da qualidade
total na organizacao do trabalho escolar.

O texto “A cultura organizacional e o impacto das propostas
de mudanga em escolas estaduais de Minas Gerais”, de autoria de
Licia Helena G. Teixeira, apresenta a sintese de uma pesquisa realiza-
da em escolas de ensino fundamental, submetidas a um processo de
mudanca proposto pelo governo do Estado. A perspectiva da cultura
organizacional foi adotada, nesse artigo, na busca de conhecer o fun-
cionamento interno das escolas, identificar os tracos marcantes da
sua cultura, comparar as semelhancas e diferencas que apresentam
entre si e avaliar o impacto que as propostas de mudanca em im-
plantacdo no periodo de 1991 a 1998 tiveram sobre elas.

10 APRESENTAGAO



Esse conjunto de artigos foi organizado na expectativa de
poder contribuir para a discussdo do papel das politicas educacio-
nais e dos limites que se interpéem entre estas e sua materializagao
na pratica educativa, entendendo a educagdo como pratica social
participe das relagbes sociais mais amplas.

Os organizadores.






REESTRUTURACAO PRODUTIVA E
MUDANCAS NO MUNDO DO
TRABALHO NUMA ORDEM
NEOLIBERAL

Ricardo Antunes!

I

A sociedade contemporanea, particularmente nas dltimas duas dé-
cadas, presenciou fortes transformacdes. O neoliberalismo e a
reestruturacao produtiva da era da acumulagéo flexivel, dotados de -
forte carater destrutivo, tém acarretado, entre tantos aspectos ne-
fastos, um monumental desemprego, uma enorme precarizacao do
trabalho e uma degradacdo crescente na relagdo metabdlica entre
homem e natureza, conduzida pela légica societal voltada priori-
tariamente para a produgdo de mercadorias, que destréi o meio
ambiente em escala globalizada.

Curiosamente, entretanto, tém sido freqiientes as representa-
¢oes destas formas de (des)sociabilizagdo, que se expressam como
se a humanidade tivesse atingido seu ponto alto, o seu telos. Muitas
sao as formas de fetichizacdo: desde o culto da sociedade demo-

| Professor livre-docente de Sociologia do Trabalho no IFCH-Unicamp. E-mail:
rantunes@obelix.unicamp.br



cratica, que teria finalmente realizado a utopia do preenchimento,
até a crenga na desmercantilizagcio da vida societal, no fim das ide-
ologias. Ou ainda aqueles que visualizam uma sociedade comu-
nicacional, capaz de possibilitar uma interagido subjetiva, para nao
falar daqueles que visualizam o fim do trabalho como a realizagdo
concreta do “reino da liberdade”, nos marcos da sociedade atual,
desde que um pouco mais regulamentada e regida por relagbes mais
contratualistas.

Ao contrario destas formulagdes, pode-se constatar que a
sociedade contemporanea presencia um cenéario critico, que atinge
também os paises capitalistas centrais. Paralelamente & globalizacdo
produtiva, a ldgica do sistema produtor de mercadorias vem con-
vertendo a concorréncia e a busca da produtividade num processo
destrutivo que tern gerado uma imensa sociedade dos excluidos e
dos precarizados, que hoje atinge também os paises do Norte. Até
o Japao e o seu modelo toyotista, que introduziu o “emprego vitali-
cio” para cerca de 25% de sua classe trabalhadora, hoje j4 ameaga
extingui-lo, para adequar-se & competitividade que reemerge do
ocidente “toyotizado”.*

Depois de desestruturar o Terceiro Mundo e eliminar os pai-
ses pos-capitalistas do Leste Europeu, a crise atingiu também o cen-
tro do sistema produtor de mercadorias. (Kurz, 1992) E quanto mais
se avanga na competitividade inter-capitalista, quanto mais se desen-
volve a tecnologia concorrencial, maior é a desmontagem de ini-
meros parques industriais que ndao conseguem acompanhar sua
velocidade intensa. Da Ruassia a Argentina, da Inglaterra ao México,
da Itilia a Portugal, passando pelo Brasil, os exemplos séo crescen-
tes e acarretam repercussdées profundas no enorme contingente de
forca humana de trabalho presente nestes paises. O que dizer de
uma forma de sociabilidade que desemprega ou precariza mais de
1 bilhdo de pessoas, algo em torno de um terco da for¢a humana
mundial que trabalha, conforme dados recentes da OIT?.

Essa logica destrutiva permitiu que Robert Kurz afirmasse,
nao sem razao, que regioes inteiras estdo, pouco a pouco, sendo
eliminadas do cenario industrial, derrotadas pela desigual concor-
réncia mundial. A experiéncia dos paises asiaticos como a Coréia,
Hong Kong, Taiwan, Cingapura, entre outros, inicialmente bem

* Para toyotista, toyotismo e ocidente toyotizado ver desenvolvimento no texto, mais
a frente. (N. do E.)

14 . REESTRUTURACAC PRODUTIVA E MUDANGCAS NO MUNDO...



sucedidos na expansao industrial recente, sdo, em sua maioria,
exemplos de paises pequenos, carentes de mercado interno e to-
talmente dependentes do Ocidente para se desenvolverem. Nao
podem, portanto, constituir modelos alternativos a serem seguidos
ou transplantados para paises continentais, como india, Russia,
Brasil, México, entre outros. Suas recentes crises financeiras sao
exemplo da sua fragilidade estrutural. E € bom reiterar que estes
“novos parafsos” da industrializagdo utilizam-se intensamente das
formas nefastas de precarizacdo da classe trabalhadora. S6 a titu-
lo de exemplo: na Indonésia, mulheres trabalhadoras da mul-
tinacional Nike ganham 38 délares por més, por longa jornada de
trabalho. Em Bangladesh, as empresas Wal-Mart, K-Mart e Sears
utilizam-se do trabalho feminino, na confec¢ao de roupas, com
jornadas de trabalho de cerca de 60 horas por semana com sala-
rios menores que 30 doélares por més.?

Portanto, entre tantas destruicdes de forgas produtlvas, da
natureza e do meio ambiente, ha também, em escala mundial, uma
acao destrutiva contra a for¢a humana de trabalho, que encontra-
se hoje na condi¢ido de precarizada ou excluida Em verdade,
estamos presenciando a acentuagdo daquela tendéncia que Istvan
Mésziros sintetizou corretamente, ao afirmar que o capital, despro-
vido de orientacdo humanamente significativa, assume, em seu sis-
terna metabdlico de controle social, uma logica que € essencialmente
destrutiva, onde o valor de uso das coisas € totalmente subordina-
do ao seu valor de troca. (Mészéros, 1995, especialmente parte 3)

Se constitui grande equivoco imaginar o fim do trabalho na
sociedade produtora de mercadorias e, com isso, imaginar que es-
tariam criadas as condicbes para o reino da liberdade é, entretanto,
imprescindivel entender quais mutagées e metamorfoses vém ocor-
rendo no mundo contemporineo, bem como quais s&o seus prin-
cipais significados e suas conseqiiéncias mais importantes. No que
diz respeito ao mundo do trabalho, pode-se presenciar um conjun-
to de tendéncias que, em seus tragos béasicos, configuram um qua-
dro critico e que tém dire¢des assemelhadas em diversas partes do
mundo, onde vigora a légica do capital E a critica as formas con-
cretas da des-sociabiliza¢do humana é condi¢do para que se possa
empreender também a critica e a desfetichizagdo das formas de

2 Dados extraidos de “Time for a global new deal”, em Foreign Affairs, jan.-fev. 1994, v.
73, n. 1, p. 8.
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representagao hoje dominantes, do iderio que domina nossa soci-
edade contemporanea.

Nas paginas seguintes pretendemos oferecer um esbo¢o ana-
litico (resurnido) de alguns pontos centrais da crise contemporanea,
com particular destaque para o universo do mundo do trabalho.

Il

O capitalismo contempordneo, com a configuracdo que vem
assumindo nas Gltimas décadas, acentuou sua logica destrutiva. Num
contexto de crise estrutural do capital, desenham-se algumas ten-
déncias, que podem assim ser resumidas: ;

1) o padrao produtivo taylorista e fordista® vem sendo cres-
centemente substituido ou alterado pelas formas produtivas
flexibilizadas e desregulamentadas, das quais a chamada acumula-
cao flexivel e 0 modelo japonés ou toyotismo* s&o exemplos;

2) o modelo de regulagao social-democrata, que deu susten-
tagdo ao chamado Estado de bem-estar social em varios paises cen-
trais, vem também sendo solapado pela (des)regulagdo neoliberal,
privatizante e anti-social.

Pelo préprio sentido que conduz estas tendéncias {que, em
verdade, constituem-se em respostas do capital & sua prépria crise),
acentuam-se os elementos destrutivos que presidem a légica do
capital. Quanto mais aumentam a competitividade e a concorréncia
intercapitais, interempresas e interpoténcias politicas do capital, mais
nefastas sao suas conseqiiéncias.

Duas manifestacdes sao mais virulentas. e graves: a destrui-
¢do e/ou precarizagdo, sem paralelos em toda era moderna, da
forca humana que trabalha e a degradagédo crescente, na relagao
metabdlica entre homem e natureza, conduzida pela l6gica volta-
da prioritariamente para a producao de mercadorias que destréi o
meio ambiente.

3 Entendemos o taylorismo e o fordismo como o padrdo produtivo capitalista desenvol-
vido ao longo do século XX e que se fundamentou basicamente na produgdo em massa,
em unidades produtivas concentradas e verticalizadas, com um controle rigido dos tempos
e dos movimentos, desenvolvidos por um proletariado coletivo e de massa, sob forte
despotismo e controle fabril.

4 O toyotismo expressa a forma particular de expansio do capitalismo monopolista do
Japdo no pés-1945, cujos tragos principais serdo desenvolvidos adiante.
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~ Trata-se, portanto, de uma aguda destrutividade, que no fun-
do é a expressdao mais profunda da crise estrutural que assola a
(des)sociabilizagdo contemporanea: destréi-se forca humana que
trabalha; destrocam-se os direitos sociais; brutalizam-se enormes
contingentes de homens e mulheres que vivem do trabalho; torna-
se predatéria a relacdo produgdo/natureza, criando-se uma. monu-
mental “sociedade do descartavel”, que joga fora tudo que. serviu
como “embalagem” para as mercadorias € 0 seu sistema, manten-
do-se, entretanto, o circuito reprodutivo do capital.

Neste cendrio, caracterizado por uma triade que domina o
mundo (com os Estados Unidos da América e o seu Nafta, a Alema-
nha a frente da Europa unificada e o Japao liderando os demais
paises asiaticos), quanto mais um dos pélos se fortalece, mais os
outros se ressentem € se debilitam. Por isso a crise freqiientemente
muda de centro, ainda que ela esteja presente em varios pontos,
assumindo mesmo uma dimensao mundial.

No embate cotidiano que empreendem para se expandir pe-
las partes do mundo que interessam e também para co-adminis-
trar as suas situagdes mais explosivas, em suma, para disputar e
ao mesmo tempo gerenciar as crises, acabam por acarretar ainda
mais destruicdo e precarizacdo. A América Latina se integra a cha-
mada mundializacao destruindo-se socialmente. Na Asia, ‘a enorme
expansao da-se as custas de uma brutal superexploracao do tra-
balho, de que as recentes greves dos trabalhadores da Coréia do
Sul, em 1997/8, sao firme deniincia; superexploragdo que atinge
profundamente mulheres e criangas.

E preciso que se diga de forma clara: desregulamentagio,
flexibilizacdo, terceirizagdo, bem como todo esse receitudrio que se
esparrama pelo “mundo empresarial”, sdo expressdoes de uma 16gi-
ca societal onde o capital vale e a forga humana de trabalho sé
conta como parcela imprescindivel para a reprodugdo desse mes-
mo capital. Isso porque o capital é incapaz de realizar sua auto-va-
lorizacdo sem utilizar-se do trabalho humano. Pode diminuir o tra-
balho vivo, mas ndo elimind-lo. Pode precarizd-lo e desempregar
parcelas imensas, mas nao pode extingui-lo.

O claro entendimento desta configuragdo atual do mundo do
trabalho nos leva a entender suas principais mutagdes, 0 que pro-
curaremos fazer de modo um pouco mais detalhado a seguir.

Nas Gltimas décadas, particularmente depois de meados de
1970, o mundo do trabalho vivenciou uma situacdo fortemente cri-
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tica, talvez a maior desde o nascimento da classe trabalhadora e do
préprio movimento operario inglés. O entendimento dos elementos
constitutivos desta crise é de grande complexidade, uma vez que,
neste mesmo periodo, ocorreram mutacoes intensas, de ordens di-
ferenciadas e que, no seu conjunto, acabaram por acarretar conse-
giiéncias muito fortes no interior do movimento operéario e, em
particular, no ambito do movimento sindical. O entendimento deste
quadro, portanto, supde uma anélise da totalidade dos elementos
constitutivos deste cendrio, empreendimento ao mesmo tempo difi-
cil e imprescindivel, que ndo pode ser tratado de maneira ligeira.

Vamos indicar alguns elementos que sdo centrais, em nosso
entendimento, para uma apreensao mais totalizante da crise que
se instalou no interior do movimento operario e sindical. Seu de-
senvolvimento seria aqui impossivel, dada a amplitude e complexi-
dade de questdes. A sua indicagdo, entretanto, é fundamental por-
que afetou tanto a materialidade da classe trabalhadora, a sua for-
ma de ser, quanto a sua esfera mais propriamente subjetiva, politi-
ca, ideoldgica, dos valores e do idedrio que pautam suas agoes e
praticas concretas.

Comegamos dizendo que neste periodo vivenciamos um qua-
dro de crise estrutural do capital, que se abateu sobre o conjunto
das economias capitalistas, especialmente a partir do inicio dos anos
1970. Sua intensidade é tao profunda que levou o capital a desen-
volver priticas materiais da destrutiva auto-reprodugdao ampliada
possibilitando a visualizagdao do espectro da destruicdo global, ao
invés de aceitar as necessarias restricdes positivas no interior da
produgido para satisfagdo das necessidades humanas. (Mészéros,
1995. Ver também Chesnais, 1996 e Kurz, 1992)

Esta crise fez com que, entre tantas outras conseqiiéncias, o
capital implementasse um vastissimo processo de reestruturagao
do capital, com vistas a recuperagao do ciclo de reprodugao do
capital e que, como veremos mais adiante, afetou fortemente o
mundo do trabalho.

Um segundo elemento fundamental para o entendimento das
causas do refluxo do movimento operério decorre do explosivo
desmoronamento do Leste Europeu (e da quase totalidade dos
paises que tentaram uma transicdo socialista, com a ex-Uniao Sovi-
ética a frente), propagando-se, no interior do mundo do trabalho, a
falsa idéia do “fim do socialismo”.
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Embora a longo prazo as conseqiiéncias do fim do Leste Eu-
ropeu sejam eivadas de positividades (pois coloca-se a possibilida-
de da retomada, em bases inteiramente novas, de um projeto soci-
alista de novo tipo, que recuse entre outros pontos nefastos, a tese
staliniana do “socialismo num s6 pais” e recupere elementos cen-
trais da formulagdo de Marx), no plano mais imediato houve, em
significativos contingentes da classe trabalhadora e do movimento
operério, a aceitacdo e mesmo assimilagdo da equivocada tese do
“fim do socialismo” e, como dizem os defensores da ordem, do fim
do marxismo.

Como conseqiiéncia do fim do chamado bloco socialista, os
paises capitalistas centrais vém rebaixando brutalmente os direitos
e as conquistas sociais dos trabalhadores, dada a “inexisténcia”,
segundo o capital, do perigo socialista hoje. Portanto, o desmorona-
mento da Unido Soviética e do Leste Europey, ao final dos anos 1980,
teve enorme impacto no movimento operdrio. Bastaria somente lem-
brar a crise que se abateu sobre os partidos comunistas tradicio-
nais e sobre o sindicalismo a eles vinculado.

Um terceiro elemento fundamental para a compreensao da
crise do mundo do trabalho refere-se ao desmoronamento da es-
querda tradicional da era stalinista. Ocorreu um agudo processo
politico e ideolégico de social-democratizagdo da esquerda e a sua
consegqiiente atua¢do subordinada & ordem do capital. Esta opgao
social-democrata atingiu fortemente a esquerda sindical e partida-
ria, repercutindo, conseqiientemente, no interior da classe trabalha-
dora. Ela atingiu também fortemente o sindicalismo de esquerda,
que passou a recorrer, cada vez mais freqiientemente, & institu-
cionalidade e & burocratizagdo, que também caracterizam a social-
democracia sindical.

E preciso acrescentar ainda — e este é o quarto elemento
central da crise atual — que, com a enorme expansiao do neolibe-
ralismo ao final da década de 1970 e a conseqiiente crise do
welfare state, deu-se um processo de regressao da prépria social-
democracia, que passou a atuar de maneira muito proxima da agen-
da neoliberal. O neoliberalismo passou a ditar o ideéario e o pro-
grama a serem implementados pelos paises capitalistas, inicialmente
no centro e logo depois nos paises subordinados, contemplando
reestruturacdo produtiva, privatizagao acelerada, enxugamento do
estado, politicas fiscais e monetarias, sintonizadas com os organis-
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mos mundiais de hegemonia -do capital, ‘tomo o Fundo Monetéario
Internacional. :

A desmontagem dos direitos sociais dos trabathadores, o com-
bate cerrado aos sindicalismo classista, a propagagdo de um
subjetivismo e de um individualismo exacerbados — dos quais a
cultura “pés-moderna” é exemplar —, bem como a clara animosi-
dade contra qualquer proposta socialista que se choque com valo-
res e interesses do capital, sdo tragos marcantes deste periodo re-
cente. (Harvey, 1992; Mcllroy, 1997; Beynon, 1995). :

Vé-se que se frata de uma processualidade complexa que
podemos resumir em: 1) uma crise estrutural do capital ou um
efeito depressivo profundo que acentua seus tragos destrutivos;
2) a derrocada do' Leste Europeu, onde parcelas importantes da
esquerda se social-democratizaram; 3) esse processo efetivou-se
num momento em que a prépria social-democracia sofria forte
crise; 4) forte expansdo do projeto econdémico, social e politico
neoliberal. , ;

Tudo isso acabou por afetar fortemente o mundo do traba-
lho, em vérias. dimensdes. Vamos indicar a seguir as tendéncias mais
significativas que vém ocorrendo no interior do mimdo do trabalho.

m
- Como resposta do capital a sua crise estrutural, varias muta-
¢6es vém ocorrendo e sdo fundamentais nesta virada de século. Uma
delas, que tem importancia central, diz respeito as metamorfoses no
processo de producdo do capital e suas repercussdes no processo
de trabalho. _

Particularmente nos 1ltimos anos, como respostas do capi-
tal & crise dos.anos 1970, intensificaram-se as transformacgdes no
préprio processo produtivo, através do avango tecnolégico, da
constituicio das formas de acumulacéo flexivel e dos modelos al-
ternativos aoc bindémio taylorismo/fordismo, e que se destaca, para
o capital, especialmente, o toyotismo. Estas transformacdes, decor-
rentes, por um lado, da prépria concorréncia intercapitalista e, por
outro, da necessidade de controlar 0 movimento operério e a luta
de classes, acabaram por afetar fortemente a classe trabathadora
e o seu movimento sindical e operario. (Murray, 1983; Bihr, 1998)

Fundamentalmente, essa forma de producéo flexibilizada bus-
ca a adesao de fundo, por parte dos trabalhadores, que devem acei-
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tar integralmente o projeto do capital. Procura-se uma forma daqui-
lo que chamei, em Adeus ao trabalho?, de envolvimento manipulatério
levado ao limite;, no qual o capital busca o consentimento e a ade-
sdo dos trabalhadores, no interior das empresas, para viabilizar um
projeto que é aquele desenhado e concebido segundo os fundamen-
tos exclusivos do capital.

Em seus tragos mais gerals o toyotlsmo (via particular de
consolidacdo do capitalismo monopolista do Japao do pés-1945)
pode ser entendido como uma forma de organizacdo do trabalho
que nasce a partir da fabrica Toyota, no Japao, € que vem-se ex-
pandindo pelo Ocidente capitalista, tanto nos paises avangados
quanto naqueles que se encontram subordinados. Suas caracteris-
ticas bésicas (em contraposngao ao taylorismoy/fordismo) sao: 1) sua
produgdo € muito vinculada a.demanda; 2) ela é variada e ‘bastan-
te heterogenea, 3) fundamenta- -s€ no trabalho operério em equi-
pe, com muitivariedade de fungoes 4) tem como principio o just
in time, o melhor aproveitamento possivel do tempo de produgéo
e funciona segundo o sistema de kanban, placas ou senhas de
comando para reposi¢ao de pegas e de estoque (que, no toyotismo,
~deve ser minimo).

Enquanto na fabrica fordista cerca de 75% era produ21do no
seu interior, somente cerca de 25% é produzido dentro da fabrica
toyotista. Ela horizontaliza o processo produtivo e transfere a “ter-
ceiros” grande parte do que anteriormente era produzido dentro
dela. (ver especialmente Gounet, 1991 e 1992 e a coletanea organi-
zada por Amin, 1996}

A falacia da “qualidade total” passa a ter papel de relevo no
processo produtivo. Os Circulos de Controle de Qualidade (CCQ)
proliferaram, constituindo-se como grupos de trabalhadores que
sio incentivados pelo capital para discutir o trabalho e desempe-
rho, com vistas a melhorar a produtividade da empresa. Em ver-
dade, é a nova forma de apropnagao do saber fazer 1nte|ectual do
trabalho pelo capital.

i O despotismo torna-se entdo mesclado com a manipulagao
do trabalho, com o “envolvimento” dos. trabalhadores, através de um
processo ainda mais profundo de interiorizagao do trabalho aliena-
do (estranhado). O operéario deve pensar e fazer pelo e para o capi-
“tal, o que aprofunda (ao invés de abrandar) a subordinagdo do tra-
.balho ao capital. No Ocidente, os CCQs tém variado quanto a sua
implementagao, dependendo das especificidades e smgulandades
.dos paises em que eles sdo implementados.
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Esta forma flexibilizada de acumulacao capitalista, baseada
na “reengenharia”, na “empresa enxuta”, para lembrar algumas ex-
pressdes do novo diciondrio do capital, teve conseqiiéncias enor-
mes no mundo do trabalho. Podemos aqui tio somente indicar as
mais importantes:

1) Crescente redugdo do proletariado fabril estavel, que se
desenvolveu na vigéncia do bindémio taylorismo/fordismo e que vem
diminuindo com a reestruturagao, flexibilizacdo e desconcentracao
do espago fisico produtivo, tipico da fase do toyotismo;

2} Enorme incremento do novo proletariado, do subpro-
letariado fabril e de servigos, o que tem sido denominado mundial-
mente de trabalho precarizado. Sao os “terceirizados”, subcon-
tratados, part-time, entre tantas outras formas assemelhadas, que se
expandem em inimeras partes do mundo. Inicialmente, estes pos-
tos de trabalho foram preenchidos pelos imigrantes, como os
gastarbeiters na Alemanha, o lavoro nero na Italia, os chicanos nos
Estados Unidos, os dekassegui no Japao etc. Mas hoje, sua expan-
sao atinge também os trabalhadores especializados e remanescen-
tes da era taylorista-fordista;

3) Aumento significativo do trabalho feminino, que atinge mais
de 40% da forca de trabalho nos paises avancados, e que tem sido
preferencialmente absorvido pelo capital no universo do trabalho
precarizado e desregulamentado;

4) Incremento dos assalariados médios e de servi¢os, o que
possibilitou um significativo incremento no sindicalismo destes se-
tores, ainda que o setor de servicos ji presencie também niveis de
desemprego acentuado; : ;

5) Exclusao dos jovens e dos idosos do mercado de trabalho
dos paises centrails: os primeiros acabam muitas vezes engrossan-
do as fileiras de movimentos neonazistas e aqueles com cerca de
40 anos ou mais, quando desempregados e excluidos do trabalho,
dificilmente conseguem o reingresso no mercado de trabalho;

6) Inclusdo precoce e criminosa de criancas no mercado
de trabalho, particularmente nos paises de industrializacao inter-
mediaria e subordinada, como nos paises asiaticos, latino-ameri-
canos etc.

7) Expansdo do que Marx chamou de frabalho social
combinado (Marx, 1978), em que trabalhadores de diversas partes
do mundo participam do processo de produgdo e de servigos. E
evidente, isso ndo caminha no sentido da eliminacdo da classe tra-
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balhadora, mas da sua precarizagdo e utilizagao de maneira ainda
mais intensificada. Em outras palavras, aumentam os niveis de ex-
ploragao do trabalho. '

Portanto, a classe trabalhadora fragmentou-se, heterogeneizou-
se e complexificou-se ainda mais (Antunes, 1998). Tornou-se mais
qualificada em varios setores, como na siderurgia, onde houve uma
relativa intelectualizagdo do trabalho, mas desqualificou-se e pre-
carizou-se em diversos ramos, como na indastria automobilistica, com
o ferramenteiro ndo tendo mais a mesma importancia, sem falar na
redugdo dos inspetores de qualidade, dos gréficos, dos mineiros, dos
portuarios, dos trabalhadores da construgdo naval etc.

Criou-se, de um lado, em escala minoritéria, o trabalhador
“polivalente e multifuncional” da era informacional, capaz de ope-
rar com maquinas com controle numérico e de, por vezes, exer-
citar com mais intensidade sua dimensdo mais intelectual. E, de
outro lado, hd uma massa de trabalhadores precarizadados, sem
qualificacdo, que hoje estd presenciando as formas de part-time,
emprego tempordrio, parcial, ou entdo vivenciando o desempre-
go estrutural. '

Estas mutagbes criaram, portanto, uma classe trabalhadora
mais heterogénea, mais fragmentada e mais complexificada, dividi-
da entre trabalhadores qualificados e desqualificados, do mercado
formal e informal, jovens e velhos, homens e mulheres, estveis e
precarios, imigrantes e nacionais, brancos e negros etc, sem falar
nas divisbes que decorrem da insergdo diferenciada dos paises e de
seus trabalhadores na nova divisao internacional do trabatho.

Ao contrério, entretanto, daqueles que defendem o “fim do
papel central da classe trabalhadora” no mundo atual, o desafio
maior da classe-que-vive-do-trabalho® nesta virada de século € sol-

5 Utilizamos a expressio classe-que-vive-do-trabalho como sindnimo de dlasse trabalhadora.
Ao contririo de autores que defendem o fim do trabalho e o fim da classe trabalhadora,
esti expressio pretende enfatizar o sentido contempordneo da classe trabalhadora (e do
trabalho). Ela compreende: 1) todos aqueles que vendem sua forca de trabalho, incluindo
tanto o trabatho produtivo quanto o improdutivo (no sentido dado por Marx); 2) inclui os
assalariados do setor de servicos e também o proletariado rural; 3) inclui proletariado
precarizado, sem direitos e também os trabathadores desempregados, que compreendem
o exérdito industrial de reserva; 4) e exclui, naturalmente, os gestores e altos funcionarios
do capital, que recebem rendimentos elevados ou vivem de juros. Essa expressdo incorpora
integralmente 2 idéia marxiana do trabalho social combinado, tal como aparece no Capitulo
V1 (inédito), & qual nos referimos anteriormente. (Marx,|978)
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dar os lacos de pertencimento de classe existentes entre os di-
versos segmentos que compreendem o mundo do trabalho. E,
desse modo, procurando articular desde aqueles segmentos que
exercem um papel central no processo de criacao de valores de
troca, até aqueles segmentos que estdo mais & margem do pro-
cesso produtivo, mas que, pelas condi¢des precarias em que se
encontram, constituem-se em contingentes sociais potencialmente
‘rebeldes frente ao capital e suas formas de (des)sociabilizagao.
(Ver Bihr, 1998) _

A légica societal, em seus tragos dominantes, é dotada, por-
tanto, de uma aguda destrutividade, que no fundo é a expressao
mais profunda da crise que assola a (des)sociabilizagdo contempo-
ranea, condicdo para a manuteng¢do do “sistema de metabolismo
social do capital”, conforme expressdo de Mészaros (1995) e seu
circuito reprodutivo. . _

As conseqiiéncias no interior do mundo do trabalho eviden-
ciam que, sob o capitalismo, ndo se constata o fim do trabalho
como medida de valor, mas uma mudanca qualitativa, dada, por
um lado, pelo peso crescente da sua dimensdo mais qualificada,
do trabalho multifuncional, do operario apto a operar com maqui-
nas informatizadas, da objetivacdo de atividades cerebrais (Lojkine,
1995) e, por outro, pela intensificacdo levada ao limite das formas
de exploragdo do trabalho, presentes e em €xpansao no Novo pro-
letariado, no subproletariado: industrial e de servicos, no enorme
leque de trabalhadores que sao explorados crescentemente pelo
capital, ndo sé nos paises subordinados, mas no préprio coragio
do sistema capitalista.

' Tem-se, portanto, cada vez mais uma crescente capacidade de
trabalho socialmente combinada, que se converte no agente real do
processo de trabalho total, 0 que torna, segundo Marx, absolutamen-
te indiferente o fato de que a funcdo de um ou outro trabalhador
seja mais proxima ou mais distante do trabalho manual direto (Marx,
1978). E, ao invés do fim do valor-trabalho, pode-se constatar uma
inter-relacdo acentuada das formas de extragdo de mais valia relati-
va e absoluta, que se realiza em escala ampliada e mundializada.

Estes elementos — aqui somente indicados em suas tendén-
cias mais genéricas — nao possibilitam’ conferir estatuto de valida-
de as teses sobre o fim do trabalho sob 0 modo de produgédo ca-
pitalista, 0 que se evidencia ainda mais quando se constata que a
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maior parte da for¢a de trabalho se encontra nos paises do cha-
mado Terceiro Mundo, nos quais as tendéncias anteriormente apon-
tadas tém inclusive um ritmo bastante particularizado e diferencia-
do. Restringir-se a Alemanha ou & Franca e, a partir dai, fazer gene-
ralizag6es e universalizagdes sobre o fim do trabalho. ou da classe
trabalhadora, desconsiderando o que se passa em paises como
india, China, Brasil, México, Coréia do Sul, Rissia, Argentina -ou..o
Japao, configura-se como um equivoco de grande significado. Vale
acrescentar que a tese do fim da classe trabalhadora, mesmo quan-
do restrita aos paises centrais é, em nossa opinido, desprovida de
fundamentagéo, tanto empirica quanto analitica. Uma no¢do am-
pliada de trabalho, que leve em conta seu carater multifacetado, é
forte exemplo desta evidéncia.

Ademais, a eliminagao do trabalho e a generahzagao desta
tendéncia sob o capitalismo contemporédneo — nele incluido o
enorme contingente de trabalhadores do Terceiro Mundo — su-
poria a destruicao da prépria economia de mercado, pela inca-
pacidade de integralizagdo do processo de acumulagdo de capi-
tal, uma vez que os robds ndao poderiam participar do mercado
como consumidores.

A simples sobrevivéncia da economia -capitalista estaria com-
prometida, sem falar em tantas outras conseqiiéncias sociais e po-
liticas explosivas que adviriam desta situagdo. Tudo isso evidencia que
o equivoco de pensar na desaparigéo_ ou fim do trabalho enquanto
perdurar a sociedade capitalista produtora de mercadorias e — o
que é fundamental — também néo é possivel ter em perspectiva
nenhuma possibilidade de eliminagdo da classe-que-vive-do-trabalho,
enquanto forem vigentes os pilares constitutivos do modo de' pro-
dugao do capital. :

Tal investigacdo assume especial importancia especialmente
pela forma pela qual estas transformacées vém afetando o movimen-
to social e politico dos trabalhadores (nele incluido o movimento
sindical), particularmente em paises que se diferenciam dos paises
capitalistas centrais, como é o caso do Brasil, onde ha tragos parti-
culares bastante diferenciados da crise vivenciada nos paises cen-
trais. Se estas transformacoes sdo eivadas de significados e conse-
qiiéncias para a classe trabalhadora e seus movimentos sociais, sin-
dicais e politicos, nos paises capitalistas avangados, também o sao
em paises intermedidrios e subordinados, porem dotados de re]evan-
te porte industrial, como o Brasil.
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O entendimento abrangente e totalizante da crise que atinge
o mundo do trabalho passa, portanto, por este conjunto de proble-
mas que incidiram diretamente no movimento operéario, na medida
em que sdo complexos que afetaram tanto a economia politica do
" capital, quanto suas esferas politica e ideologica.

Claro que esta crise é particularizada e singularizada pela for-
ma pela qual estas mudangas econdmicas, sociais, politicas e ideo-
Iégicas afetaram mais ou menos direta e intensamente os diversos
paises que fazem parte dessa mundializacao do capital que é, como
se sabe, desigualmente combinada. Para uma anélise detalhada do
que se passa no mundo do trabalho, o desafio é buscar essa
totalizagao analitica que articulard elementos mais gerais deste qua-
dro, com aspectos da singularidade de cada um destes paises. Mas
€ decisivo perceber que ha um conjunto abrangente de metamor-
foses e mutagbes que vém afetando a classe trabalhadora, nesta fase
de transformacdes no mundo produtivo dentro de um universo em
que predominam elementos do neoliberalismo.
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POLITICAS EDUCACIONAIS:
CONSIDERACOES SOBRE O
DISCURSO GENERICO E A
ABSTRACAO DA REALIDADE!

- Vitor Henrique Paro?

uando se entra em confato com a realidade de nossas esco-

las publicas bdsicas, ndo € incomum constatar-se certo
descompasso entre a pratica que ai se desenvolve e os contetidos
de estudos académicos que versam sobre as politicas pablicas em
educacao. « ' ' '

Pode-se dizer que esse descompasso se expressa, inicialmen-
te, na auséncia de importantes componentes teéricos nas ativida-
des escolares. Embora nao se tenha conhecimento de pesquisas
que examinem essa questdo (e isso talvez seja evidéncia da pouca
importancia que se di ao assunto), em conversas com professores,
coordenadores pedagégicos e diretores de escola, pode-se perce-
ber a falta, ou a presenca ainda muito timida, de posturas criticas
sobre temas como o neoliberalismo, os efeitos da agao do Banco
Mundial na politica educacional, a privatizacdo do ensino; a

| Texto apresentado, como trabalho encomendado, no Grupo de Trabalho “Estado e Politica
Educacional”, durante a 22* Reunido da Anped, realizada de 26 a 30/9/1999, em Caxambu.

2 Professor titular da Faculdade de Educagao da Universidade de S3o Paulo. E-mait:
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municipalizacdo do ensino fundamental, a “autonomia” escolar, ou
a organizagao da escolaridade em ciclos. O neoliberalismo, por
exemplo, é visto por grande parte dos educadores escolares muito
mais a partir de slogans, ndo se percebendo, entre outros aspectos,
como a defesa das leis “naturais” do mercado se coloca contra a
propria especificidade do trabalho pedagégico, com conseqiiéncias
determinantes sobre as agées dos educadores em sala de aula. O
mesmo acontece com relagdo ac Banco Mundial, cuja presenca nos
projetos e reformas do ensino nacional é vista, por uns educadores
escolares, como deletéria porque ouviram alguém dizer, mas nao
sabem a razao; por outros, até como algo positivo por viabilizar o
investimento no ensino bdsico. Sobre a privatizagao, ouvem falar e
a maioria a vé como negativa pois exime o Estado de seu dever de
oferecer educagdo, mas alguns ndo véem outra saida para a cha-
mada crise do ensino piiblico, € poucos conseguem perceber o avan-
¢o dessa privatizagdo por detrds da municipalizagdo, ou da chama-
da “autonomia” da escola. Quanto a essa “autonomia”, é freqiiente
ver-se até professores, coordenadores e diretores escolares mais es-
clarecidos inseguros em se porem contra algo pelo qual julgam que
os educadores mais progressistas sempre lutaram e que agora é ofe-
recido pelos que estdo no poder. Ndo percebem, assim, que de nada
adianta descentralizar tarefas e permitir a livre utilizagdo de recur-
so0s, se a condi¢do essencial para a real autonomia, que é a disponi-
bilidade de recursos, nao for oferecida, sendo jogada, como est4,
para a responsabilidade da “comunidade”.

Por outro lado, talvez falte aos contetidos dos estudos aca-
démicos sobre politica educacional um apelo mais sugestivo ao
envolvimento dos que fazem a educacgdo no “chio da escola”.
Parece nao haver dividas de que essa situacdo de alheamento dos
educadores escolares se deve a uma multiplicidade de fatores,
entre os quais se destacam sua inadequada formacgao, bem como
as precdrias condicdes em que exercem seu oficio, as quais nao
lhes proporcionam oportunidades mais sistematicas de reflexo;
sem esquecer o proprio meio social, permeado pela ideologia do-
minante, que reforca a postura acritica diante dos problemas. Nada
disso, entretanto, minimiza a importancia de uma maior preocu-
pagao dos intelectuais, que refletem sobre politicas piblicas, com
a escassa penetragdo de suas idéias e contribuigoes tedricas junto
aos profissionais educadores. Essa preocupagio é que talvez pos-
sa levar esses intelectuais a pensar em formas mais atraentes de
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envolver em seus debates aqueles que fazem a educagdo no coti-
diano escolar. Uma medida nessa dire¢ao certamente teria de ser
a atencdo maior para com a concretude das relagdes que se dao
no interior da escola e para com o papel dos atores ai envolvidos,
procurando-se desenvolver pesquisas e reflexdes cujos objetos de
estudo incluam o desvelamento de problemas mais relevantes em
termos estratégicos, para municiar, ndo s6 educadores escolares,
mas também usuérios do ensino, na luta por mais e melhores es-
colas publicas. Isso porque, sem a confianga e o empenho dos que
fazem o ensino, ndao é razoavel esperar qualquer éxito das solu-
gOes e propostas que sao apresentadas pelos que elaboram e es-
tudam as politicas educacionais.

Esse descompasso entre trabalhos tedricos sobre politicas pa-
blicas relativas a escola basica e a pratica pedagoégica escolar expres-
sa-se também na falta de consideragdo, por parte da teoria, da mu-
tua determinacdo existente entre os condicionantes econdmicos, so-
ciais, politicos e culturais globais e os fatos e relagbes que se dao
no ambito das unidades escolares. Parece aplicar-se, aqui, a afirma-
¢ao de Miguel G. Arroyo com relagao ao pensamento critico em edu-
cacao. Diz ele:

O pensamento critico toma como seu objeto os elementos constantes das
estruturas, das instituicdes e dos processos globais, sociais, ideolégicos e
politicos, o que ¢é legitimo e necessério para a compreensao dos fenéme-
nos sociais, educacionais e culturais. Porém, essa mesma &nfase pode
levar, e por vezes tem levado, 4 marginalizacdo da concretude da prética
social e educativa. (Arroyo, 1999, p. 144)

Nao ha ddvida de que, sem a compreensao de categorias re-
ferentes as determinacbes mais amplas da vida na sociedade, nédo €
possivel entender o que se passa em qualquer recorte especifico da
realidade humano-social. Porém, quando se trata de oferecer suporte
teérico para a compreensio de uma realidade especifica, no caso a
educacédo escolar, o que nao se pode é permitir que a legitima pre-
ocupacgdo com elementos e generalizacoes de ordem socioldgica,
econdmica, politica e cultural mais abrangentes, leve a uma negli-
géncia precisamente da realidade concreta que se quer elucidar.

Também néo se trata de cometer o outro erro, igualmente
condenével, mas que ndo serd aqui examinado, de se fazer um tra-
tamento meramente fenoménico dessa realidade mais estrita e lo-
calizada, desconsiderando as amplas determinagdes do real. Em
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outras palavras, e para usar uma linguagern ndo muito adequada,?
mas bastante em voga na literatura educacional, ndo se trata ape-
nas de evitar a desconsideracdo do “micro” em favor do “macro”,
mas também de nado deixar de levar em conta a mitua determina-
¢do de ambos e, mais importante, nao deixar de colocar no mes-
mo nivel de importancia a concretude do chamado “micro”, até
porque, sem a apreensao dessa: concretude, ndo é possivel escla-
recer aquela determinacao.

A atencao para com essa concretude precisa contemplar dois
conjuntos de praticas com suas miiltiplas implica¢des: um, concer-
nente a atividade propriamente pedagégica que deve ter lugar na
escola, e outro, referente aos fatos e relagées mais nitidamente po-
liticos e sociais, relacionados ao poder e a convivéncia social dos
atores ai presentes. Para facilitar a comunicacdo, chamemos esses
dois conjuntos, respectivamente, de prdtica pedagdgica e de relagées
sociais escolares, embora saibamos que a pritica pedagdgica esta .
eivada de relagbes sociais e que estas podem estar carregadas de
atributos pedagoégicos. :

Com relagdo ao primeiro caso, parece ser necessario nos in-
terrogarmos até que ponto os trabalhos tedricos sobre politicas .edu-
cacionais tém levado na devida conta a pratica pedagégica escolar e
em que medida as propostas decorrentes desses trabalhos, ou
subliminares a eles, tém tido como preocupacao basica a melhor
realizacdo dessa préatica, com vistas a uma mais efetiva apropriacédo
do saber por parte das amplas camadas populares. E mais uma vez
Arroyo quem chama a atencdo para essa questdo, quando afirma:

Nas dltimas décadas, fizemos da educagéo um dos campos privilegiados
de nossos enfrentamentos tedricos, politicos, ideol6gicos, programaéticos, ou
melhor, fizernos das questées educacionais o campo de nossos enfren-
tamentos, nem sempre sobre a educacdo, mas sobre o poder, a ideologia,
o papel do Estado, o modelo de sociedade e de gestdo. A universidade, as
associaghes e 0s CONngressos passaram a ser espagos de confronto politico
e ideolégico, secundarizando, por vezes, o confronto entre a teoria € a pra-
tica educacional. (Arroyo, 1999, p. 144)

Se, do lado da didatica, da metodologia do ensino e da psico-
logia da educagdo, encontram-se muitos tedricos da prética peda-

3 ‘Nao muito adequada precisamente porque tendé a separar os dois momentos em
instdncias estanques e independentes.
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gbdgica que, de forma ingénua e pretensamente neutra, ignoram as
multiplas determinagdes sociais, politicas, econdémicas e culturais
que condicionam essa prética, do lado dos que investigam as poli-
ticas puiblicas, € preciso perguntar se, também entre estes, ndo exis-
tem os que, de forma igualmente ingénua e pretensamente inofen-
siva, perdem o préprio horizonte e razdo de ser dessas politicas, ao
desconsiderarem 0s avancos da teoria e da pratica do aprendizado
escolar, taxando de subjetivista ou psicologizante todo discurso que
apenas ouse falar em sujeito da educacéo.

Com respeito as relagbes sociais escolares, ou as caracteristi-
cas sociais e politicas que assumem as praticas no interior da esco-
la, é preciso nao ignorar, ao se refletir sobre politicas educacionais,
que, embora produtos de determinacdes sociais mais amplas, as
préaticas escolares ndo deixam de ser configuradas também por
condicionantes mais préximos e imediatos que naoc podem ser apre-
endidos sem se considerar a realidade concreta onde elas se mani-
festam. Trata-se na verdade de estar atento para as formas concre-
tas que os determinantes sociais, politicos, econdmicos, ideoldgicos
etc. assumem na realidade escolar. Sem ter presente uma adequa-
da apreensao dessas manifestacoes concretas, os estudos que sub-
sidiam propostas de politicas piblicas em educagio correm o risco
de ndo se elevarem acima do senso comum, por lhes faltarem os
elementos que lhes dariam sustentacdo e validade tedrica, posto que
abstrair (no sentido negativo de alhear, de nio levar em conta) as
determinagdes essenciais, necessarias, explicativas do real concreto
presente no cotidiano € construir generalizacoes sem sustentagao
empirica, € teorizar no vazio. A boa teoria é uma abstracao do real,
mas no sentido positivo de sintetiza-lo, de “por entre paréntesis”
determinados aspectos circunstanciais ou particulares, para verificar
o que existe de universal, de essencial, que lhe da sentido e
especificidade; € verificar, acerca de determinado fendémeno, quais
sao as leis que explicarn seu movimento e constituigao.

A preocupacdo com a compreensao dos fendmenos que se
dao na realidade escolar ganha maior significado quando se atenta
para a caracteristica da educac¢do como atualizagdo histérico-cultural
de individuos. Ao nascer, cada ser humano se assemelha as criangas
nascidas em qualquer época histérica precedente, posto que todas
possuem apenas potencialidades naturais de se tomarem seres hu-
manos histdéricos. Mas, desde o primeiro momento que toma conta-
to com o mundo, a crianga inicia seu processo de humanizagdo num
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sentido que ndo é apenas natural (tudo aquilo que independe da agao
humana), mas histérico ou, ainda, especificamente humano. $S6 o
homem é capaz de transcender a necessidade natural e ele o faz in-
tencionalmente, como sujeifo que cria valores e, a partir destes, esta-
belece fins que transcendem o objetivamente dado. Para ele, “somen-
te o supérfluo é necessario” (Ortega y Gasset, 1963), na medida em
que nao lhe basta apenas deixar-se viver, mas almeja algo que preci-
sa ser inventado e construido. Ao buscar esse supérfluo, ele constréi
sua propria humanidade que, por isso, j& ndo € mais meramente
natural, mas histérica. Ou seja, o conceito de homem nao inclui ape-
nas suas caracteristicas naturais, mas também aquilo que ele cons-
tréi em seu desenvolvimento histérico. Essa constru¢ao, como sabe-
mos, ndo se realiza pelo homem isolado, mas exige sua relacdo com
os outros seres humanos e é realizada por meio do trabalho visto
como “atividade adequada a um fim” (Marx, s.d., p. 102), ou seja,
como atividade especificamente humana. Nessa construg¢ao social de
sua existéncia os homens produzem conhecimentos, valores, técni-
cas, ciéncia, arte, crencas, tudo enfim que constitui 0 saber historica-
mente produzido. E esse saber (ou cultura) que permite aos homens
abordarem a natureza e conviverem com seus semelhantes. Assim, o
prosseguimento do desenvolvimento histérico sé € possivel porque
cada nova geragdo pode apropriar-se do saber produzido por todas
as geracOes precedentes. Mas, como todo esse saber nao se transmi-
te por nenhum processo hereditdrio natural, é preciso que, a partir
do nascimento, cada ser humano se ponha a altura do desenvolvi-
mento cultural vigente, apropriando-se da cultura criada até aque]e
momento, por meio da educagao.

Esse processo de atualizagdo histérico-cultural, ainda que mais
intenso em determinados momentos ou fases da biografia de cada
umn, envolve toda a vida do individuo e, embora mais presente em
determinadas situagbes e a partir de determinados meios, impregna
todas as atividades da vida humana, ndo se restringindo a uma ou
outra de suas dimensdes. No caso especifico da escola, o processo
educativo é urna experiéncia extremamente complexa que nao se
circunscreve a sala de aula e, mesmo nesta, nao se restringe aquilo
que o professor fala e o aluno ouve. Ha todo um conjunto complexo
de relagdes, rotinas, fatos, situagoes, interesses, concepgoes de mun-
do, enfim, toda a vida na escola que interfere no tipo de educagao
que esta sendo propiciada a cada aluno, que determinard em graus
variados a prépria qualidade de sua formacdo. Considerar a educa-
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¢ao escolar limitada apenas a sala de aula ou unicamente aos con-
teddos convencionais das matérias e disciplinas € laborar em erro que
pode comprometer irreparavelmente a compreensao desse conjun-
to de relacdes sociais.

A compreensido do complexo conjunto de relagdes que tém lu-
gar na escola publica basica bem como de suas mutuas determina-
¢Oes pode ser decisiva para evitar que o projeto de inovagao ou a
proposta de solugdes deixe de atingir o objeto de que supostamente
deveria dar conta. Se a qualidade do ensino € determinada por todas
as agbes que o constituemn ou lhe servern de mediagao, nao se pode
pretender que componentes importantissimos dessa qualidade, como,
por exemplo, o desenvolvimento de valores, posturas e hébitos demo-
créticos, ou do gosto pelas artes e da aptiddao para seu usufruto, se-
jam feitos apenas pela introdugdo desses novos conteddos no curri-
culo — embora isso também seja imprescindivel. Como levar os gran-
des contingentes de alunos a valorizar as artes, por exemplo, se a
escola em que estudam nao dispde dos minimos recursos para esse
fim, e se sua convivéncia se dd com educadores que, também em suas
vidas escolares e em sua formag¢do académica, pouco ou nada apren-
deram a esse respeito, e cujas condi¢coes de vida, até pelo baixo sala-
rio que ganham, e pelo infimo tempo de lazer de que dispoem, os
privam permanentemente do contacto com qualquer manifestagao
artistica? Como levar os mesmos estudantes a valorizar € a praticar a
democracia em suas vidas quotidianas, quando as atividades rotinei-
ras dentro e fora da sala de aula estdo regidas por relagées de mando
e submissao? Como se vé, medidas como essas que, a primeira vista,
podem parecer passiveis de tratamento apenas curricular, mostram,
num caso, a necessidade de programas de formagdo em servigo e
melhores condi¢bes de trabalho, no outro, a prépria reorganizacao das
atividades escolares, visando ao favorecimento de relagoes de recipro-
cidade e cooperagdao. Mas como propor medidas de melhoria das
condicbes materiais e de aperfeicoamento de docentes sem ter pre-
sente como isso interfere no curriculo no que conceme ao desenvol-
vimento das criangas e jovens? E como elaborar politicas consistentes
de organizacdo e funcionamento das unidades escolares, por exem-
plo, sem ter presente a forma como o poder e a autoridade se desen-
volvern no interior das escolas?

Um exemplo atual de como uma importante medida no am-
bito dos sistemas de ensino pode tornar-se pouco efetiva, ou até
provocar alguns resultados contrarios aos esperados, por nao levar

VITOR HENRIQUE PARO 35



em conta os determinantes imediatos da acdo educativa nas uni-
dades escolares, € a adogao dos ciclos de aprendizagem previstos
na nova LDB. A medida é inegavelmente inovadora, tanto do ponto
de vista politico quanto do pedagdgico, porque, além de permitir a
adequagado do ensino as fases de desenvolvimento da crianga, pos-
sibilita romper com a seriagdo escolar, induzindo a mitigacao ou a
eliminacio das reprovagdes anuais. Com isso, o enfoque do ensi-
no, tradicionalmente colocado sobre uma fun¢ao credencialista
(estudar para passar de ano ou para ter um diploma) e punitiva da
escola, pode ser articulado com objetivos mais pedagdgicos e
educativos relacionados ao valor em si do saber e do aprendizado,
ou seja, pode-se passar da énfase no “estudar para passar de ano”
para a énfase no “estudar para aprender”. Contudo, implementar
mudangas mesmo dessa importancia e potencialidade, ignorando
os determinantes imediatos da pratica escolar, pode significar o
comprometimento da iniciativa no sistema como um todo, por nao
se considerarem os possiveis efeitos desses determinantes sobre a
medida em foco. Preocupado com essa questdo, desenvolvi pesqui-
sa etnografica (Paro, 2001) que procurou, entre outras coisas, in-
vestigar .como reagem os professores diante da progressao conti-
nuada integrante da proposta dos ciclos. Os resultados da pesqui-
sa indicaram haver motivagdes profundas da parte dos docentes
contra a medida. Parte de tais motivagcbes parecem ter suas origens,
quer em suas proprias histérias de vida escolar, em que a reprova-
c¢do e a punicdo constituiam exercicio corrente e legitimado por
todos, e que os docentes de hoje reproduzem em sua pratica, quer
nas condigdes de trabatho docente atual, em'que a inculpagdo do
aluno, reprovando-o, constitui a dltima tdbua de salvagao do pro-
fessor que, impotente para superar suas adversas condi¢des de tra-
balho, procura jogar sobre os estudantes a culpa pelo fracasso
escolar, que, em parte consideravel da midia, do senso comum e
do discurso oficial, costuma ser atribuida a incompeténcia dele,
professor. A pergunta a ser feita diante desse quadro, e diante da
cultura da reprovagao que tem raizes seculares na escola, é se
medidas de reorganizacdo do curriculo escolar em ciclos, sem pro-
vidéncias adicionais que levem em conta essa resisténcia a progres-
sao continuada por parte dos professores — para nao falar de ou-
tros determinantes também importantes, como a resisténcia dos
préprios alunos e pais — poderao efetivar-se de forma a alcangar -
os objetivos de inovacdo do ensino a que se propdem. No entanto,
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salvo raras e significativas excecodes, os ciclos tém sido introduzi-
dos, nos vérios sistemas de ensino, como medidas isoladas, sem
qualquer consideracdo pelo que acontece no dia-a-dia da escola.

Como esta questdo da progressio continuada, existemn intime-
ras outras passiveis de estudo que, em geral, sdo abordadas de for-
ma superficial, sem se perceber suas reais implicagoes para politi-
cas que de fato procurem dar conta competentemente dos reais
problemas da educacéo baésica.

O mais grave € que esse descompasso entre teoria sobre po-
liticas puablicas em educagédo e realidade das escolas pitblicas basi-
cas traz prejuizos para a eficicia da educagao escolar em sua dese-
javel contribuicdo para a transformagio social. Isso porque, além de
a teoria, por vezes, ndo se apropriar de elementos relevantes da
pratica, abstraindo sua concretude, a pratica dos professores e de-
mais educadores escolares, freqiientemente, deixa de fazer uso de
importantes contribui¢des tedricas presentes nos trabalhos dos es-
tudiosos e idealizadores de politicas piiblicas.

Numa €época em que os setores mais conservadores, encaste-
lados no Estado, utilizam palavras de ordem relacionadas & demo-
cracia e a construgdo de uma sociedade mais justa para encobrir o
real significado de seus projetos e agdes, que se encaminham pre-
cisamente no sentido contrdrio, parece obrigatério que os intelectu-
ais progressistas, a0 apresentarem suas propostas e trabalhos so-
bre questdes do ensino, tenham presente o tipo de transformacoes
que pretendem, o que exige, necessariamente, a delimitacao preci-
sa da realidade de que partem para propor tais transformacdes. Uma
agao consistente de intelectuais organizados em associagdes e uni-
versidades, nessa direcéo, talvez devesse comecar por um inventa-
rio dos termnas relevantes que nao tém sido suficientemente contem-
plados pela pesquisa e pela critica e que mereceriam um tratamen-
to mais incisivo. A guisa de exemplo e ilustracéo, cito trés temas que,
parece, ndo tém comparecido com a énfase que requer sua impor-
tancia: a) as reais condi¢des da escola que é objeto de politicas
piiblicas, b) a qualidade do ensino oferecido e ¢) a visio que se tem
dos pais ou responsaveis pelos alunos e o tratamento que a eles é
dado. A primeira vista parecem temas até banais de tanto que apa-
recem mencionados em trabalhos tedricos e na midia de um modo
geral. Entretanto, quando aparecem como objeto de politicas publi-
cas ou de andlise dessas politicas, nemn sempre sio levados em conta
em suas reais dimensdes.
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Com relacdo as reais condigdes da escola piblica, o proble-
ma maior parece ser o de que a ignorancia a respeito do quadro
dramatico em que a situagdo se apresenta acaba levando a que se
faga juizo errado sobre as verdadeiras causas do mau funcionamento
da escola. Nesse processo, abstraem-se os baixos salarios dos pro-
fessores bem como sua auto-estima, aviltada demais para quem tem
a missdo de elevar o autoconceito de outros e fazé-los engrande-
cer-se pela apropriagao da cultura; abstraem-se também as salas
com ndmero absurdo de alunos (cerca de 40, nas primeiras séries
do ensino fundamental, quando um minimo de bom senso peda-
gégico indicaria no méaximo 25 para um professor); assim como se
abstraem todas as outras insuficiéncias nas condigbes de trabalho,
da falta de assessoramento didatico a precariedade do material es-
colar e auséncia de recursos pedagdgicos. Além disso, as andlises
que se fazem pecam, as vezes, pela falta de conhecimento qualifi-
cado sobre educagado, o que leva a que esta seja também abstra-
ida e nao colocada no centro da fungdo da escola. O baixo salario
e as condi¢des impréprias de trabatho do professor, por exemplo,
nio sio confrontados com as exigéncias que se deve fazer para
esse tipo de fungio. Por isso, ndo se percebe que a gravidade, para
o ensino publico, dos baixos saldrios docentes, ndo esta, funda-
mentalmente, apenas no fato de os professores estarem passando
fome, ou em condi¢bes subumanas de sobrevivéncia — embora
nao se duvide de que muitos até estejam —; a gravidade esta na
defasagem de suas condigbes de trabalho (onde se inclui seu sa-
lario) quando comparadas com o minimo necessario para um
ensino de qualidade para a formagao de cidaddos. Quando todas
essas determinacdes sdao esquecidas ou abstraidas, fica dificil con-
trapor-se as autoridades governamentais que, de forma enganosa,
insistemn emn propalar aos quatro ventos que o problema da edu-
cacdo publica estd na incompeténcia do professor ou na ina-
dequagdo administrativa da dire¢do escolar.

Um segundo tema sobre o qual parece urgente uma maior
explicitagdo por parte dos tebricos que analisam' as politicas publi-
cas em educagio € o da qualidade do ensino oferecido pela escola
publica béasica. Todos concordam — a direita e a esquerda — que a
qualidade de nossa escola é deficiente e que, por isso, é preciso
cuidar para melhora-la. Muitos afirmam, até, que j4& alcangamos a
quantidade em educagao, j4 que a “quase” totalidade da popula-
cdo em idade escolar esta sendo atendida; o que falta agora € a qua-
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lidade. O que, alias, é um absurdo légico do qual esses intelectuais
parecem nao se dar conta. No dizer de Antonio Gramsci, “dado que
ndo pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quan-
tidade (...), toda contraposicdo dos dois termos é, racionalmente, um
contra-senso.” (Gramsci, 1978a, p. 50) Por isso, em primeiro lugar, €
preciso denunciar a falacia do atendimento “quantitativo”, quando
se sabe que esse atendimento a “quase” todos “deixa, a cada ano,
sem qualquer tipo de contacto com o ensino escolarizado, milhoes
de criancas, filhas de cidaddos (?) brasileiros completamente & mar-
gem dos beneficios da civilizacdo que eles ajudam a construir” (Paro,
1998, p. 300), sem falar daqueles iniimeros (cada vez mais abando-
nados pela atual politica governamental} jovens e adultos, que pas-
saram da idade escolar e continuam sem os beneficios da educa-
¢do formal. Além disso, “é preciso questionar seriamente se a pre-
cariedade das condicoes de funcionamento a que o Estado relegou
os servicos piblicos de ensino permite chamar de escola isso que
se diz oferecer a ‘quase’ totalidade de criancas e jovens escola-
rizaveis.” (Paro, 1998, p. 300) Mas, acima de tudo, trata-se de deixar
muito claro sobre o que estamos falando quando denunciamos a
baixa qualidade do ensino piiblico. E neste ponto que nao se pode
prescindir de uma aproximagao efetiva da concretude da escola
basica, que nos permita apreender toda a extensdo de suas poten-
cialidades e misérias e, a partir dai, tragar o tipo de escola que que-
remos. Se ndo, corremos o risco de nos contentarmos com a afir-
magao conservadora implicitamente presente no discurso dos inte-
lectuais encastelados no Estado hoje, de que-a qualidade da escola
ptiblica é insuficiente porque ela ndo consegue fazer o que faz a
escola particular ou o que fazia a “boa” escola de antigamente. Em
vez disso, uma apreensdo critica da realidade pode nos permitir
perceber que a escola pidblica tem baixa qualidade, antes de tudo e
principalmente, porque, em seus métodos e contetidos, nao favore-
ce a atualizacdo histérico-cultural da crianga e do adolescente de
modo a se construirem como sujeitos histéricos e em condigoes de
exercitarem uma cidadania efetiva (Paro, 1999 b). Esta constatagdo
reveste-se de importancia principalmente diante de discursos que
propugnam por mais e melhores escolas, mas nao enfatizam com
precisao o tipo de educagao que se quer. Talvez porque ndo esteja
presente, de forma suficientemente viva, a concretude de nossas es-
colas, em que milh6es de criangas diariamente véem violada e ne-
gada sua condi¢do de sujeito, por uma educagdo (?) que, em sua
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forma, deveria precisamente reforcar nelas essa condi¢do e, em seu .
conteido, formecer-lhes novos elementos culturais para exercé-la.
Ao lutar apenas por “mais e melhores escolas”, desconsiderando
essa realidade, ndo corremos o risco de nos orientarmos pelo pa-
drao conservador dominante, contentando-nos com a generalizacao
do ensino tradicional, autoritirio e retrégrado, negador da individu-
alidade humana, que, na “boa” escola tradicional, era enderecado
as elites? Se ndo deve ser assim, quais os projetos e as alternativas
que os que analisam e 0s que concebem politicas ptblicas para a
educacdo estio oferecendo?

Com relagdo ao terceiro tema, ou ao tratamento que a escola
dispensa aos pais ou responsaveis pelos estudantes e i visio que
os professores e pessoal escolar em geral tém deles, pode-se dizer
que este € um dos assuntos mais relevantes para uma concepg¢ao
ao mesmo tempo democratica e transformadora da funcio da es-
cola. Se a educagéo € um direito constitucional do cidadao e se, pelo
menos no que se refere ao ensino fundamental, o Estado tem o
dever de prover a populagido com esse direito, entdo, do ponto de
vista de uma democracia social, que ultrapassa o conceito de de- -
mocracia politica (Bobbio, 1989), é direito dos cidadios controlarem
democraticamente o Estado, participando das decisées nas instan-
cias onde esses servigos sao oferecidos, por exemplo, na escola. Por
outro lado, se a escola tem por finalidade a educagédo do individuo,
visando a sua constituigdo como ser histérico, portanto social, ela
nao pode ignorar a perspectiva de que essa formagio nio se res-
tringe & escola, recebendo influéncia de toda a sociedade, em par-
ticular dos pais ou responsaveis, com quem a escola precisa dialo-
gar € de quem ela precisa receber apoio em sua fungio pedagégi-
ca. Além disso, visto que a maioria dos pais das camadas trabalha-
doras foi privada de uma escolaridade béasica, nic ha nada de ex-
traordinario em que a escola se esforce para também fornecer a
esses pais subsidios culturais que os beneficiem como cidadios e
que os auxiliem na educagédo familiar de seus filhos. Mas a realida-
de escolar, em geral, nega a oportunidade de realizar os direitos dos
usudrios e de aproveitar suas potencialidades na melhoria do de-
sempenho educativo da escola, fechando-lhes as portas e dando-
lhes um tratamento indigno, que vai desde o mau atendimento na
secretaria até a_humilhagdo constante nas “reunides de pais” que,
em grande parte, prestam-se ao exclusivo propésito de mostrar aos
-pais e maes o quanto estes e seus filhos sdo culpados pelo fracasso
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escolar. No entanto, poucos estudos tém tomado esse tema como
objeto de investigacao, verificando, no dia-a-dia da escola, a forma
e as dimensoes das relagdes entre pessoal escolar e usuarios,
aprofundando-se no exame dessas relagdes, com o propésito de
desvendar seus condicionantes imediatos e apresentar alternativas
de solucao que mudem o desenho institucional da escola e a trans-
formem num objeto desejado pela populagdo a que serve e se iden-
tifique com seus interesses e necessidades culturais.

As consideragbes que vimos fazendo sobre o descompasso
entre trabalhos teéricos em politicas piiblicas em educagédo e a
pratica vigente nas escolas piblicas basicas obviamente supdem
a insatisfacdo com o atual ensino escolar e a perspectiva de sua
transformagao. Além disso, € preciso considerar se as reformas
ou mudancas que se propdem devem-se dar nos limites da ideo-
logia liberal e do sistema capitalista vigente, sem visarem a sua
superacdo, ou se, diferentemente, as reformas, embora no ambi-
to da sociedade capitalista, tém como fim a transformagéo social
e, por isso, precisam estar formuladas para além da ideologia li-
beral dominante.

Para o intelectual progressista, a perspectiva deve ser, certa-
mente, a de transformacao, tendo como horizonte a superagao his-
térica da atual ordem social. Dessa perspectiva, passa a ser altamen-
te incomodo, tanto o papel hoje de fato desempenhado pela escola
basica, quanto o horizonte e a expectativa que grande parcela dos
educadores tém com essa escola. Quanto a este ltimo aspecto,
continua-se com a visdo tradicional de preparar para o trabalho ou
para o sucesso no vestibular. Na prética, pelas jA mencionadas con-
di¢bes de precariedade do ensino, e pela falta de um objetivo mais
adequado a suas caracteristicas, a escola acaba nao conseguindo
fazer bem nem uma coisa nem outra; mas, ao negar sua funcao de
atualizacdo histérico-cultural, e ao preocupar-se mais com exames
e provas do que com a transmissdo da cultura € com o desenvolvi-
mento de uma consciéncia critica, consegue contribuir para a “for-
macao” de pessoas adequadas ao trabalho alienado e conformadas
com o status quo (Paro, 1999 b). ,

Nao hd davida de que, numa sociedade em que até a apro-
priacao “conteudista” do saber é negada a imensos contingentes
populacionais, ja aparece como conquista importante o0 acesso aos
conteidos culturais tal como sao veiculados pela ideologia vigente,
mesmo tendo presente que tais contetidos ndo se passam apenas
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verbalmente, por meio das disciplinas convencionais como Matema-
tica, Historia, Geografia, Ciéncias, Comunicagdo e Expressao etc., mas
impregnam as a¢des e comportamentos com valores que sao pas-
sados as novas geracdes e que sao também construgdes histéricas.
De qualquer forma, mesmo inscritos nos limites dos direitos da so-
ciedade burguesa, é preciso reconhecer a importancia de se lutar
pela apropriagao da cultura produzida historicamente, pois consti-
tui direito do trabalhador ao consumo de algo que é produzido
sempre a custa de seus esfor¢os, nesta e em todas a geragoes. To-
davia, é preciso considerar que a cultura elaborada e produzida his-
toricamente nao se restringe aquilo que se ajusta aos limites da ide-
ologia atualmente dominante: também a critica a essa ideologia é
elaboracdo histérica. Neste ponto localiza-se o papel decisivo da
escola, numa perspectiva critica e transformadora. Ndo que a esco-
la ird transformar a sociedade, mas que ela tem também seu papel
como contribuigdo a essa transformacdo, na medida em que se faz
critica e propicia avangar para além de sua fun¢do meramente
conteudista; até porque o desinteresse dos que detém o poder
politico e econdémico jA demonstrou que mesmo essa fungio de um
bem de consumo ndo se fard enquanto as camadas trabalhadoras
nao se fizerem ouvir, a partir da adogdo de uma postura critica de
seus direitos.

De todo o legado de Gramsci & compreensdo da sociedade
e da cultura, uma das contribuicbes mais significativas talvez seja
a demonstracao de que ndo € possivel transformar estruturalmen-
te a sociedade, sem que esse processo se articule a uma “reforma
intelectual e moral” (Gramsci, 1978 b, p. 8-9) adequada aos fins da
transformacéo. Isto significa que, na escola, a consciéncia critica e
transformadora dos educandos s6 pode dar-se a partir da apro-
priagao de uma visao de mundo elaborada que esteja comprome-
tida com a constru¢do de uma nova ordem social, ou seja, a partir
da apropriacdo de uma nova ideologia, no sentido em que esta é
dada pelo préprio Gramsci, como “uma concepc¢ao do mundo que
se manifesta implicitasnente na arte, no direito, na atividade eco-
ndémica, em todas as manifestagoes de vida individuais e coletivas.”
(Gramsci, 1978a, p. 16)

Sendo uma ideologia comprometida com a superagdo da atual
sociedade de exploracdo e dominagdo, a caminho de uma ordem
social em que se generalizem e prevalecam relagdes de respeito mi-
tuo, pautadas na afirmacédo dos sujeitos individuais e coletivos, ela
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nao pode ser apropriada do modo autoritirio como é organizado
hoje o aprendizado escolar. Porque nado se trata de um dogma, mas
de uma concepgdao de mundo e de homem que se constréi.e da
qual se apodera de forma consciente e livre, essa ideologia néao é
suscetivel de ser transmitida do modo “bancario” do ensino tradici-
onal denunciado por Paulo Freire (1975), porque supde o envol-
vimento do educando como co-autor de seu aprendizado.

Em vista disso, numa perspectiva de transformacao social,
quando se concebem politicas educacionais, é preciso ponderar
em que medida os projetos supéem a constru¢ao de uma consci-
éncia critica dos educandos como uma funcdo imprescindivel da
escola. Além disso, é preciso convencer-se de que essa fungao s6
se realiza a partir de uma atividade préatica especifica que requer a
relacdo entre sujeitos. Por isso, embora essa apropriagcao de uma
consciéncia critica suponha também a aquisicdo dos contetdos
veiculados por meio das disciplinas convencionais, — fungao que,
com o desenvolvimento extraordinario dos meios de difusdao de
informacgoes, pode até ser desenvolvida por outras agéncias —,
existe algo de (inico que s6 um tipo de relagdo presencial e ativa
como a que se pode viabilizar na escola, entre educador e edu-
cando, pode oferecer.

Salvo no caso de algumas experiéncias inovadoras recentes
realizadas por governos populares, especialmente alguns ligados ao
Partido dos Trabalhadores, o pesquisador que se aproxima da reali-
dade da escola basica, para tomar conhecimento da pratica peda-
gbgica e dos conteidos que ai sdo apresentados, depara-se com um
quadro desolador pela quase completa auséncia dessa fungao criti-
ca da escola. Em geral, nao hd componentes curriculares que ques-
tionem a injustica social inerente ao sistema politico e econémico
vigente, assim como ndo se desenvolvern comportamentos € postu-
ras articulados com uma nova ética, que deveria perpassar os mé-
todos didéaticos e as relagdes humanas na escola. Perpassando tudo
isso, encontra-se uma atividade docente alheia a fins que poderiam
estar norteando uma educagédo relacionada a emancipagao cultural
das camadas trabalhadoras. Para os professores, em geral, parece
que a inica fungdo concebivel para a escola publica seria aquela
levada a efeito décadas atras, quando a escola preparava os filhos
das camadas médias e altas para ingressar no ensino superior. Hoje,
diante da descrenga com relacdo & possibilidade desse objetivo —
quer pela precariedade da escola quer pela “caréncia” que enxer-
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gam nos alunos que atendem —, os educadores escolares parecem
perdidos em suas préticas, sem um objetivo que valha a pena per-
seguir. Diante desse quadro, nada mais oportuno do que se pensar
em uma fungao para a escola que justifique sua prépria razio de
ser do ponto de vista da transformacao social, ou seja, sua acédo
como construtora de uma consciéncia critica em seus alunos.

A relevancia dessa fungao de emancipagio critica que a es-
cola precisa realizar remete mais uma vez para a importancia de, ao
se formularem politicas educacionais, ndo se abstrair a concretude
da pratica escolar, pois € nas relagdes que ai se desenvolvem que
podem ser praticados e absorvidos valores importantissimos de uma
nova concepgao de mundo. E na pratica quotidiana que a demo-
cracia, por exemplo, adotada em sua radicalidade, confirma-se como
componente de uma nova visdo de mundo, porque nio pode ser
contida numa sociedade, como a capitalista, pautada na dominagéo
humana e na negagdo da condigido de sujeito dos individuos. A
no¢ao de democracia, entendida para além de sua conotagio
etimologica de “governo do povo” ou de sua versdo formal de “go-
verno da maioria”, inclui todos os meios e esforcos que se utilizam
para concretizar o entendimento entre grupos e pessoas, a partir de
valores construidos historicamente. Por isso, ainda que

importantissima no ambito politico, (...) para efetivar-se, de fato, como
mediacio de uma vida social norteada por principios histérico-humanos
de liberdade, ela precisa impregnar toda uma concepcio de mundo,
permeando todos as instdncias da vida individual e coletiva. Assim, em-
bora vital, ndo basta haver regras que regulem pelo alto, fazendo o
ordenamento juridico-politico da sociedade. E preciso que cada individuo
pratique a democracia. Daf a relevancia do exercicio concreto e cotidia-
no da cidadania: sé hé sociedade democrata com cidadidos democratas.
(Paro, 1999a)

E o cidaddo democrata ndo se produz em massa; é preciso
formar-se um por um, concretamente, na relagao com outros cida-
daos e no exercicio de sua subjetividade. E nesse ponto que, nao
obstante a presenga de um sem nimero de mecanismos de divul-
gagao de informagdes, uma consistente acdo pedagégica da escola,
na condigao de processo tedrico-prético de constituicdo de cidadaos
democratas, pode mostrar-se insubstituivel na generalizacdo da cul-
tura as camadas populares.

Diante da gravidade dos problemas verificdveis na realidade
da escola publica, em contraste com a magnitude das poten-
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cialidades que essa mesma escola pode oferecer para a difusdo de
uma “reforma intelectual e moral” necessaria a transformacéo soci-
al, é de perguntar se o discurso genérico que as vezes se verifica
em trabalhos sobre politica educacional, mesmo de autores que se
consideram comprometidos com os interesses populares e a trans-
formagao da sociedade, nao se deve, por um lado, 4 falta de uma
consciéncia nitida de um papel relevante para a escola, por outro, &
distancia que alguns tedricos e pesquisadores acabam por guardar
com relacao aos fatos e relagbes que se dio na concretude da préa-
tica escolar. -

Na verdade, as duas questdes estdo relacionadas e se deter-
minam mutuamente. Por isso, ao lado de uma reflexdo a respeito
das potencialidades reais da educacdo como relagdo social capaz
de contribuir para a transformagao social, é preciso voltar-se para a
concretude da escola publica e buscar nos problemas que sua pra-
tica apresenta os objetos dos estudos e anélises que se fazem, bem
como das propostas de solugdo que se formulam. Dessa perspecti-
va, o critério da relevancia dos estudos e das propostas de politicas
educacionais deve ser diretamente proporcional a capacidade de
explicitar os problemas e os determinantes da pratica escolar, no
caso dos estudos, e de encaminhar solucbes para esses problemas,
no caso das propostas. ‘

No primeiro caso, a pergunta a orientar a investigacdo deve
ser sempre: “Em que medida esse estudo (sua metodologia, seu ob-
jeto, a questdao que pretende abordar) contribuird com seus resulta-
dos para esclarecer a realidade prética da escola, de modo a subsi-
diar propostas visando ao alcance efetivo de objetivos educativos
comprometidos com a transforrmacdo social?” Ndo se pode esque-
cer nunca que os estudos devem ser mediagdes que servem a
mudanga nas praticas. Por isso, estas devem estar sempre na mira
da investigacdo. Restringindo-se as categorias macrossociais, sem
levar emn conta a concretude da pratica escolar e seus determinantes
imediatos, corre-se o risco de se proceder a uma espécie de alqui-
mia tedrica em que o discurso genérico e a manipulagdo de férmu-
las prontas, importadas de outras disciplinas ou campos do saber,
servem a abstracdo da realidade educativa e ao encobrimento de
suas relacées mais importantes.

No tocante as propostas, a pergunta a guiar sua confeccao
deve ser: “Em que medida determinada proposta interferiri na pra-
tica escolar, levando a que mais educandos (e em que proporg¢ao
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deles), se apropriern, com maior eficicia, de componentes culturais
(conhecimentos, valores, posturas, habitos etc.) que, além de pro-
moverem sua necessdria atualizacao histérico-cultural como cida-
daos, os capacitemn a ter uma consciéncia critica da sociedade em
que vivem, pela apropriagdo de uma visdo de mundo trans-
formadora?” Significa isso que as propostas precisam levar em con-
ta nao apenas a relevancia das medidas a serem implementadas, mas
também sua viabilidade pratica tendo em vista a maneira como se
desenvolve o trabalho e a vida quotidiana no interior da escola, em
especial os interesses e as vontades dos atores envolvidos na prati-
ca escolar.

Aspecto da mais alta importancia para o éxito de medidas ino-
vadoras no interior da escola é a disposicao dos educadores esco-
lares em se envolverem num projeto desse tipo. Quanto a isso, pou-
co adianta lamentar-se da resisténcia a mudancga que porventura ai
se verifique. Trata-se, em vez disso, de pOr essa resisténcia como
objeto de estudo e preocupacdo, procurando formas de superé-la
com medidas concretas que promovam essa comunicacgao entre
teoria e prdatica e leve 0s educadores escolares a se apropriarem de
uma consciéncia critica elevada, que os instrumentalize em sua pra-
tica escolar transformadora.

Na condigao de intelectual comprometido com a transforma-
¢do social, o analista e idealizador de politicas educacionais tem o
dever e a responsabilidade de contribuir com elementos teoéricos
que, integrados numa nova concepc¢édo de mundo, voltada para a
transformacdo, concorra para a desejada “reforma intelectual e
moral”. [sso ndo pode acontecer sem a busca intencional da liga-
¢ao entre teoria e pratica e sem que a atividade tedrica desenvolvi-
da na academia se acerque da concretude da escola. :
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- AREFORMA DO ESTADO
E AS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES NOS ANOS 1990 -

Luiz Fernandes Dourado?

mundo do trabalho e da produgdo expressa as significativas

transformacoes, originadas pelo incremento das relagdes soci-
ais capitalistas e traduzidas, nesta virada de século, pelo expressivo
avango tecnoldgico e pela globalizacdo do capital e do trabalho.
Essas transformacdes societdrias redimensionam o papel da educa-
¢ao e da escola. As agéncias educacionais passam a ser vislumbra-
das como um dos elos de socializagéo dos conhecimentos técnico-
cientificos historicamente produzidos pelo desenvolvimento de ha-
bilidades, capacidades e competéncias sociais requeridas, predomi-
nantemente, em sintonia com o setor produtivo, no qual “educacéo
formal e a qualificacdo formal sdo situados como elementos de
‘competitividade, reestruturacdo produtiva e da ‘empregabilidade’”.
(Frigotto, 1998, p. 15)

Nesse cendrio, o processo de reforma do Estado no Brasil
assentado em premissas de modernizacio, racionalizacao e pri-
vatizagdo, tendo o mercado como portador da racionalidade so-
ciopolitica conservadora, configura-se pela minimizagdo do papel do
Estado no tocante as politicas publicas. Tal retomada conservadora
agudiza, ainda mais, o quadro em que se encontram as politicas

! Doutor em Educagao pela UFR| e professor titular da Universidade Federal de Goiss.
E-mail: douradol@terra.com.br
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publicas & medida que o Estado, patrimonial, ratifica novos meca-
nismos e formas de gestdo subordinando-os, predominantemente,
a expansao do capital.

A andlise das politicas educacionais, sob esse prisma, remete
a busca da compreensiao das prioridades e compromissos que as
delineiam diante dos novos padroes de intervengao estatal, em de-
corréncia de mudangas efetivadas no ambito do neoliberalismo.
Essas politicas sdo redirecionadas, em sintonia com 0s novos pa- -
droes de regulagdo e gestao, e a educagao vai perdendo a sua 1den-
tidade como um direito social.

Em decorréncia dessas polmcas a partlr dos anos 1990 con-
solida-se um processo de reforma do Estado. e da gestdo. Na area
educacional, vivencia-se, em toda a América Latina, mudangas no
papel social da educagdo e da escola, por meio de um conjunto de
medidas que redirecionam o panorama da educagdo basica e su-
perior. Nos anos 1990, o Brasil intensifica acdes politicas e reformas
educacionais em sintonia com a orientagdo de organismos interna-
cionais, cuja traducdo mais efetiva é expressa pela nova Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n.° 9.394/96).

A nova LDB, sintonizada com as premissas neoliberais e
consubstanciada em uma sucessao de decretos que a antecedem,
redireciona o paradigma da educagdo e da escola no Brasil,
enfatlzando o trindbmio produtividade, eficiéncia e qualldade total.
Essas acdes, nesse sentido, redirecionam as formas de gestdo, os
padrdes de financiamento, a estrutura curricular e as formas de
profissionalizacdo e a estruturacdo dos niveis de ensino em trés
modalidades — educagdo infantil, educagdo bésica e educagdo su-
perior — que possibilitam, dentre outros, o estabelecimento de
mecanismos de descentralizagdo ressignificados, entendidos como
desconcentragido e/ou desobrigagdo por parte do poder publico e,
paradoxalmente, como novas formas de centralizagdo e controle por
parte do poder central.

A nova LDB destaca, ainda, que a efetivacdo dos processos de
descentralizacdo e desconcentragdo das politicas e da gestao edu-
cacional exigem mudancas nos atuais processos gerenciais,
vivenciados pelo sistema. Trata-se da implementagdo de politicas
focalizadas, caracterizadas pela segmentagdo, rompendo, assim, o
principio da universalizacdo da educagao em todos os niveis.
Irrompe-se na defesa da adjetivacdo da educagdo, com apoio na
garantia, pelo poder piblico, da educagdo bésica e, particularmen-
te, do ensino fundamental. '
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Este cenadrio revela intengdes, projetos e ambigiiidades das poli-
ticas educacionais em curso, bem como a sua sintonia com os precei-
tos dos organismos multilaterais, particularmente do Banco Mundial.

Refletir sobre essa agenda implica em discutir a reforma
curricular, a diversificagdo e a diferencia¢do da educacao superior,
a avaliagao de politicas e o ranqueamento institucional, a formacéao
de professores, dentre outros.

A situagio docente e as politicas de
formacdo de professores

A situagdo docente, no Brasil, caractenza—se historicamente,
por insuficiente formacao 1mc:al baixos salérios e precdrias condi-
¢bes de trabalho, o que tem aberto caminho, dentre outros, para
um processo de aguda proletanzagao docente.

A fungdo docente apresenta-se como fungao de balxo presti-
gio social e passa por mudangas significativas. Nesse quadro, alguns
tedricos afirmam que vivenciamos uma situagdo de mal-estar docen-
te? resultante dos efeitos das condicoes psicoldgicas e sociais, nas
quais a docéncia é assumida englobando questdes como formagao,
pratica, identidade e carreira profissional, dentre outras.

Ao problemaUZar a situacdo de mal-estar docente, Esteve (1992)
distingue duas ordens de fatores: os contextuais, que dizem respeito
ao contexto em que se exerce a docéncia, e 0s qQue incidem direta-
mente sobre a agao do professor em um cenério de grandes mudan-
gas. Tais fatores, ao condicionarem a agdo docente, geram, também,
absenteismo e abandono da profissdo docente, repercussdes negati-
vas da prética docente sobre a salide dos seus profissionais.

Sem perder de vista esse contexto, é oportuno ressaltar a am-
‘bigliidade presente na acdo docente, pois 0s professores mantém,
ainda, grande parte do controle de seu processo de trabalho.?

Esse quadro coloca-nos ante a necessidade de compreensio
dos limites e possibilidades da agdo docente de uma maneira apai-
xonada, mas, sobretudo, critico-propositiva. Com isso, quero dizer que

2 A esse respeito ver Esteve (1992} e Gil Villa (1998).

3 Gil Villa (1992), ao discutir tal ambigliidade, chama a atengio para estudos que indicam
a docéncia como semiprofissdo, ao mesmo tempo em que admite a necessidade de uma
maior profissionalizagio docente.
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a formacao e a profissionalizacdo docente coloca-se como objeto a
ser investigado no ambito das acdes e politicas para o setor.

Em que pesem as condigbes objetivas em que se encontra 0
professorado, esse segmento tem sido objeto de varias agdes na
América Latina, cuja tonica efetiva-se ora pela continuidade e ora pela
descontinuidade de politicas, mas tendo por eixo politico-episte-
molégico um modelo de formacao docente. Segundo Torres (1996),
este modelo de formacdo mostra claramente sua ineficiéncia ao ig-
norar ou desconsiderar os antecedentes, o conhecimento e a expe-
riéncia acumulados; ao pensar a formagdo como uma necessidade
dos docentes, negligenciando os demais trabalhadores da educacao;
ao dissociar a formacado de oufras dimensdes do trabalho docente
(salarios, condi¢des trabalhistas, aspectos organizacionais etc.); ao
ignorar as reais condigdes do magistério (motivagées, conhecimen-
to, tempo e recursos disponiveis); ao impossibilitar a participacdo
ativa dos professores no desenho do plano; ao apelar a incentivos
e motivagdes externos, em detrimento da aprendizagem e da
profissionalizacao docente. Destaca, ainda, que tal modelo de for-
macao € pontual e nao-sistematico; dissocia gestao administrativa
da pedagégica, conteiidos e métodos, ignorando o conhecimento e
a experiéncia prévia dos professores.

Torres (1996) adverte, ainda, que o modelo educativo, sub-
jacente as propostas do Banco Mundial, reforca essas tendéncias,
assumindo um tom homogeneizador e prescritivo conservador.

As politicas educacionais implementadas pelo governo fede-
ral nos anos 1990 articulam-se as teses do Banco Mundial. Especifi-
camente, no caso da formacao de professores, assiste-se a énfase
em politicas de formagao em servigco e no aligeiramento da forma-
¢&o inicial, entendida como capacitagdo pedagégica de cunho estri-
tamente técnico.

Com a aprovagao da LDB e na esteira do processo de diversi-
ficacdo e diferenciagdo da educacao superior, o governo federal re-
gulamenta uma nova organizacdo académica das Institui¢ées de En-
sino Superior (IES), por meio do Decreto n.° 2.306/97. A LDB e esse
decreto consubstanciam, dentre outros, um novo locus de forma-
¢éo de professores: os Institutos Superiores de Educacao (ISE).*

A regulamentacdo dos ISE pela Resolugdo CP-CNE n.° 1, de
30/9/1999, negligencia as experiéncias bem sucedidas de formacéo

4 A respeito dos ISE ver Aguiar (1984).
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de professores em universidades, particularmente no que se refere
a formacgdo de professores para a educagao infantil e séries iniciais,
oferecidas em cursos de Pedagogia, visando alterar, substantivamen-
te, a politica de formacao de professores. A criagdo dos ISE,
consubstanciada em politicas deliberadas de intervencao na organi-
zacdo institucional e nos processos formativos, redirecionam, por-
tanto, a formacao dos professores.

A referida resolugao, ao caracterizar os ISE como instituigbes
de carédter profissional, que visam a formacao inicial, continuada e
complementar, podendo incluir, ainda, o curso normal superior para
licenciatura de profissionais em educacao infantil e de professores
para os anos iniciais do ensino fundamental, implementa a¢des na
contramao do. movimento nacional desencadeado pelas faculdades
de educagdo das universidades piblicas, entidades cientificas e sin-
dicais, particularmente a Associacdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagao (Anfope), que advogam a docéncia como
base da formagao de todo educador e, portanto, do pedagogo.

, Trata-se, portanto, de um modelo de formagao cuja tdnica
central é a melhoria dos indicadores educacionais em relagéo a titu-
lacdo do quadro docente, sem uma implicagdo efetiva na melhoria
da qualidade de formagédo e das condicdes de trabalho. Esse cena-
rio intensifica-se diante da necessidade de formagao dos docentes
em nivel superior até 2007, em consonancia com a LDB.?

Estdo em curso politicas de aligeiramento na formagao docente
(formagdo entendida como municiamento prético, centrado na aqui-
sicio de habilidades e competéncias constituindo expressao do
como fazer), diversificagdo e diferenciacdo dos espagos de forma-
_cao (dissociacdo entre ensino e pesquisa), interpenetragdo entre as
esferas puablica e privada, em detrimento da esfera puiblica e a
mitificacdo da educagdo a distancia (EAD).

5 A edigio do Decreto Presidencial n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, ao colocar
a formagio em nivel superior de professores, para o magistério da educagio infantil e das
séries iniciais do ensino fundamental, exclusivamente em cursos normais superiores, de-
monstra a centralidade da matéria em questdo para as reformas educacionais em curso.
A reagio i inconstitucionalidade do referido decreto mobiliza educadores de todo o pals
por meio do Férum em Defesa da Formagio de Professores constituide com a parti-
cipagio da Andes-SN, Anfope, Anped, Anpae, ABT, Cedes, Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, Férum de Diretores de Faculdades de Educagio das Universidades
Pablicas Brasileiras, Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica, Férum Paulista de
Educagao Infantil e Férum Paulista de Pedagogia.
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Nesse contexto, as politicas adotadas em relacdo a formacao
inicial ¢ continuada de docentes sao intensificadas, segundo duas
modalidades gue se intercruzam: a criacado do curso normal supe-
rior/institutos superiores (instituicdes tipicamente de ensino) e a én-
fase em EAD, ambas ancoradas na defesa da formagao em servigo,
em detrimento de um projeto global de formacao e profissio-
nallzagao docentes. ;

E possivel depreender do quadro atual uma clara indugio de
politicas que facultam o aligeiramento .na formacdo dos docentes,
sobretudo do ensino fundamental, com financiamento’ piblico (re-
cursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fun-
damental e Valorizacdo do Magistério — Fundef).® Essas politicas tém
possibilitado, ainda, verdadeira engenharia do setor privado mercan-
til A caca dessas verbas, o que tem-se materializado com o crescen-
te namero de IES que protocolam a cada dia no Ministério da Edu-
cacdo (MEC) pedidos de autor:zagao de cursos de Pedagogla e
normal superior, dentre outros.

Um novo boorn comeca a ser ensaiado e caracteriza-se pela
adogdo da modalidade EAD para oferta de cursos de formagéo ini-
cial e continuada de p'rofessores. Assim, vérias iniciativas tém sido"
tomadas no setor piblico’ e no setor privado.! Nio é possivel igno-
rar esse quadro e muito menos a ele aderir acriticamente. Ou seja,
0 processo de aligeiramento na formagéo docente €, antes de tudo,
componente intrinseco das pohtlcas educac10na15 em smtoma com .
0s organismos mu]tllateraxs

As politicas de formagio inicial e continuada e o papel
da universidade pablica: consideracdes finais

Como discutimos anteriormente, as politicas educacionais no
Brasil vém sendo balizadas por importantes mudangas, destacando-

6 A respeito do financiamento.da educagio bdsica, ver Dourado (1999).

7 No setor piiblico merece destaque a c_riag'io'da Universidade Virtual do Centro-Oeste
{UnivirCO), consdrcio fdrrn'ado pelas sete Unlversndades plblicas da Regido Centro—Oeste_
e, mais recentemente, da Universidade Virtual Pitblica do Brasil (UmRede) consorcw formado
por 63 universidades publlcas

8 O setor privado conta com indmeras iniciativas, a:nda incipientes. Mais recentemente
merece destaque a estruturagio de uma rede paulista nos moldes da Unirede.
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se, sobremaneira, as de ordem legal/institucional, no bojo da refor-
ma de Estado em curso no pais. :

Depreende-se desse cendario que repensar a educagao no Brasil
implica considerar esses novos atores, os limites de intervencdo da
politica educacional, a compreensdo do Estado, entendido como
expressao da correlagdo de forcas contraditérias, estendendo-o para
além dos limites da classe dominante, pela forca e pelo consenso,
ou seja, hegemonia encouracada de coercdo. Trata-se, portanto, de
recuperar, em Gramsci (1984), a no¢do de Estado ampliado (inte-
gral), compreendendo a articula¢do entre a sociedade civil (sistema
privado de producéo e aparelhos ideologicos de hegemonia) e a
sociedade politica, 0 que remete a luta pela garantia de uma forma-
¢édo inicial e continua sélida.

Resgatar a discussdo sobre formagao, artlcu]ando a a
profissionalizacao constitui tarefa complexa. Embora muitos espa-
¢os e agéncias se predisponham a assumir a formagao, em virtude
das profundas transformagdes vivenciadas pelo mundo do trabalho
e da produgdo, resultantes das macropoliticas estabelecidas mundi-
almente e amda do redimensionamento, automagio e moderniza-
gao do processo produtivo, o resultado, contraditoriamente, tem
sido a reducdo de postos de trabalho, a exigéncia de quahﬁcagao e
formacdo continuada, cuja implicagdo mais severa tem sido a ten-
déncia mundial de desemprego estrutural.

Sem negligenciar a fertilidade dos diversos cenérios de forma-
¢ao, focallzamos, especialmente, a umver51dade ‘como locus de for-
magdo em nivel superior. A tarefa alocada a essas agéncias é res-
ponder as novas exigéncias, redtmensnonando o seu papel frente a
dlversu:lade ético- cultural, aos desafios colocados pelo setor produ-
tivo e a garantia de sua identidade ‘institucional como espaco que
ndo deve se restrmglr a formagao de profissionais stricto sensu.

A luta pela garantia de um padrao de qualidade social na forma-
gao de professores deve ser alvo a ser perseguldo e deve contar com
o estabelecimento de novas interlocucées com a sociedade civil orga-
nizada. A efetiva arthulagao da universidade com os sindicatos dos tra-
balhadores em educacao coloca-se como importante espago politico
de acompanhamento e enriquecimento dos processos formativos. De
outro lado, merece destaque o necessario redimensionamento da re-
lagdo entre as instincias formadoras e as secretarias de educagéao vi-
sando desenvolver agdes articuladas em prol da defesa da qualidade
na formagéao inicial e continua dos profissionais da educagao.
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Nessa perspectiva, quaisquer politicas que se voltem para a
formagéao profissional devem considerar o contexto em que essas
politicas estdo inseridas, as necessidades dai decorrentes e as con-
digbes objetivas dos profissionais que, predominantemente, tém sido
caracterizadas por baixos saldrios, miltiplas jornadas e, portanto,
precarias condicoes de trabalho.

A definicdo de politicas explicitas para a formagao de profissi-
onais pelas universidades passa pela garantia de padrao de qualida-
de a ser efetivada, através da indissociabilidade entre ensino, pes-
quisa e extensdo e pela articulagdo responsavel com a sociedade
civil ¢ as demandas do setor produtivo. A avaliagdo e o acompanha-
mento do processo de formacdo e profissionalizacdo, bem como o
acompanhamento dos egressos e a formagédo continua colocam-se
como importantes indicadores para a garantia de padroes de quali-
dade dessa agéncia.

A formacao em nivel superior, portanto, coloca-se como uma
bandeira a ser implementada pela democratizagcdo do acesso, da
permanéncia e da gestdo desse nivel de ensino como caminho fértil
para a formagdo e a profissionalizacao. Considerando que a educa-
¢do, como pratica social, ndo se circunscreve apenas a escolarizagio,
pratica educativa institucionalizada, mas tem nessa o seu locus privi-
legiado, é fundamental situarmos que essas politicas ndo podem ser
entendidas pela submissédo a l6gica utilitarista de vinculagao irrestrita
as demandas do processo produtivo. Assim, o redimensionamento
do papel da universidade, como agéncia de formagao, ndo sedeve
circunscrever meramente a iégica do mercado de trabaltho. Ha que
se resgatar o seu papel politico-institucional, a sua fungéo social.

A discussao sobre a formagdo e profissionalizagao passa, por-
tanto, pelo resgate das politicas concretas que incluam o ques-
tionamento e novos acenos dos atuais marcos de formacao incor-
porando, desse modo, a formagdo continua e a melhoria das con-
di¢bes de trabalho (salério, plano de carreira, politica de capacitacéo,
avaliacdo) no novo cendrio sociopolitico, econdmico e cuitural que
se delineia mundialmente.
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POLITICAS INTERNACIONAIS E
EDUCACAO — COOPERACAO
OU INTERVENCAOQ?!

Sofia Lerche Vieira

m dos principais temas da politica educacional contempora-

nea diz respeito as chamadas politicas das organizacdes inter-
nacionais para-a educacgido brasileira, as quais suscitam novas formas
de regulacdo e gestdo da educacgao no pais. Nos \ltimos anos, o avan-
¢o de acordos entre o pais e agéncias internacionais tem suscitado a
reflexao critica sobre o tema e estudos comeg¢am a aprofundar o
papel que tais agéncias vém desempenhado no pais.® Este ensaio
pretende mostrar que o debate sobre as politicas internacionais com-
porta indmeras aproximacées, as quais ndo prescindem de um othar
sobre o passado. De outra parte, procura apontar diversas frentes
onde a chamada cooperacao internacional se da, identificando algu-
mas influéncias -sobre a politica educacional brasileira.

| Texto apresentado nasessdo-especial: “Novas formas de regulagio e gestdo da educagio
no Brasil: organismos internacionais e modelos institucionais”.. 22% Reunido Anual da Anped.
Caxambu, set. 1999.

2 Doutora em Filosofia e Histéria da Educagio pela PUC-SP e professora titular do
Centro de Educagio da Universidade Estadual do Ceard. E-mail: sofialerche@yahoo.com.br

3 Veja-se, a propdsito, o seminario “O Banco Mundial e as Politicas de Educagdo no Brasil”,
promovido pela Acao Educativa e pelo Programa de Estudos Pas-Graduados em Educagio:
Histéria e Filosofia da Educacio da Pontifica Universidade Catélica de Sdo Paulo, em: junho
de 1995, posteriormente publicado sob a forma de livro: De Tommasi [et,al] orgs. (1996).
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Na verdade, o Brasil tem um longa tradicao de recorrer a re-
cursos externos para a solucdo de seus problemas. Talvez ¢ motivo
desta postura esteja nas préprias origens da dialética colonizador/
colonizado — uma marca definidora de comportamentos e de for-
mas de pensar. Se bem lembrarmos, a divida externa j4 era uma
realidade para o Brasil na nascente Repiiblica.

Discutindo a penetragdo do capital estrangeiro no pais,
Basbaum mostra que o recurso a empréstimos externos é uma pra-
tica iniciada ainda no Império (1824), que tem continuidade na Re-
publica: “de 1893 a 1927 haviamos tomado da Inglaterra, 103.137.433
libras, aos Estados Unidos, em apenas seis anos (1921, 1922, 1926 e
1927) 176.500.000 ddlares e a Franga (1927) 405.000.000 de francos
(1976, p. 135). Em 1931 havia gquem afirmasse que “toda a receita
ouro do pais ndo era suficiente para fazer face ao servico da divida
externa.”(ldem, p. 136) Nio é intencdo deste ensaio aprofundar a
histéria da penetracao do capital estrangeiro no pais, sob a forma
de empréstimos ou investimentos, mas tdo somente ilustrar que este
é um tema recorrente tanto no ambito do cenério econémico, quan-
to educacional. :

Na éarea de educagao, a chamada cooperagdo intemacional, de
fato, tem grande impulso ja a partir da década de 1950, através da
assinatura de alguns convénios entre o Brasil e os Estados Unidos,
através da United States Agency for International Development (Usaid),
mais conhecidos como os “Acordos MEC-Usaid”.# Dentre esses

(...) destacaram-se o Convénio Cultural, de 17/10/1950; o Acordo Geral,
de 19/12/1950; e, o Acordo sobre Servicos Técnicos Especiais, de 30/5/
1953. Na década de sessenta, todavia, o niimero de acordos atingira pro-
porcées de tal modo elevadas, que despertaria a atencao de intelectuais:
e estudantes mais atentos a politica educacional desenvolvida pelo gover-
no. Somente entre junho de 1964 e janeiro de 1968, 14 acordos seriam
firmados. (Vieira, 1982, p. 27). '

Uma ilustragdao da penetragao das idéias dos- consultores que
visitaram o pais naquele periodo e das propostas que deixaram sob
a forma de relatérios técnicos, é o projeto da reforma universitaria
de 1968. Fortemente inspirada em sugestoes daqueles especialistas,
todavia, ndo sao os acordos internacionais as tinicas matrizes das
idéias subjacentes aquela reforma. Ela resulta de uma combinacdo

4 Para uma apreciagao sobre o tema, ver: Ampiﬁm (1982) e Romanelli (1978).
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entre idéias que chegam de fora e outras que ja circulavam interna-
mente desde os anos 1940, como evidenciaria Cunha em A univer-
sidade reformanda (1988).

Assim como ocorrera no passado, 0s anos noventa pro-
tagonizam nova onda de acordos internacionais e uma redescoberta
da educagdo como um campo fértil de investimentos. Nesse con-
texto, combinam-se pelo menos trés varidveis. A primeira diz respei-
to & definicdo de uma agenda internacional para a educagao, mate-
rializada em diversos eventos, como: a Conferéncia Mundial de Edu-
cacdo para Todos, Jontien, Tailandia (1990); a Conferéncia de Nova
Delhi (1993); e as reunides do Projeto Principal de Educag¢ao na
América Latina e do Caribe, que contemplam pautas de interesses
comuns discutidos por Ministros de Educacdo da regido, a exemplo
da Conferéncia de Kingston, Jamaica (1996). Nesses eventos sdo
elaboradas declaragbes de intengdes e recomendagdes com as quais
se comprometem os paises signatarios dos diferentes acordos fir-
mados. Fazendo-se representar em todos esses encontros, o Brasil
torna-se, portanto, socio da agenda definida em tais cenarios.

A segunda variivel, que expressa as politicas internacionais
para a educagao, se traduz em propostas firmadas no contexto da
retomada de uma visdo que articula a educagdo ao desenvolvimen-
to, em moldes semelhantes & teoria do capital humano. Mais do que
um simples revival, esta tendéncia se firma também a partir do
desenvolvimento da chamada revolugdo do conhecimento, que as-
sinala a centralidade do papel exercido pela educacao, na defini¢ao
de um novo panorama mundial. Nesse quadro se inscrevem contri-
buigbes como a da Cepal, concebida desde o inicio da década de
noventa, configurada no documento Educac¢do: eixo da transforma-
¢do produtiva com eqiiidade, publicado em espanhol em 1992 e tra-
duzido para o portugués em 1995.

A terceira variavel diz respeito & presenca de organizagoes
internacionais no pais voltadas para o desenvolvimento de projetos
na area de educacdo, a exemplo do Unicef e do Banco Mundial. Este
tem-se constituido uma significativa agéncia de recursos para a area
de educagdo nos Gltimos anos. e, por isto mesmo, objeto de maior
atencao por parte da pesquisa em educagao.

Essas breves indica¢bes permitem perceber que nao € sim-
plesmente da critica sobre esta ou aquela agéncia, como tantas ve-
zes tem sido feito em interpretagbes recentes, que se pode
depreender a fisionomia de uma politica internacional para a edu-
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cagao brasileira, mas antes do entrecruzamento das diferentes vari-
aveis que a compdem. Um ensaio de compreensio nessa perspec-
tiva, pois, deveria concentrar-se em captar o sentido e a articulacao
entre as trés forgcas acima enunciadas.

Eventos mtemac:lonals

Tem sido comum associar o inicio de uma artlculagao inter-
nacional em torno de uma agenda prioritdria para a educacdo a
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em
Jontien, Tailandia (5-9/3/1990). Este evento, de fato, constitui um
marco importante no panorama da discussio mundial sobre edu-
cagao mas, Ndo representa nem o primeiro nem o Gltimo momento
de aproximagdo entre os paises para discutir urna agenda comum.
No cenario de tais aproximagdes, cabe mencionar algumas iniciati-
vas importantes, além da conferéncia de Jontien: o Projeto Principal
de Educagado para América Latina e Caribe; a Convencao das Na-
¢oes Unidas. sobre os Direitos da Crianca. (nov./1989); o Encontro
‘Mundial de Cipula pela Crianga (Nova York, set./1990); o encontro
de Nova Delhi (dez /1993); e, a reunido de Kingston, Jamaica (mai./
199_6) Para melhor compreender o sentido de tais iniciativas, alguns
esclarecimentos devem ser feitos acerca de seu significado.

No conjunto dos muitos marcos definidores da cooperacao
internacional, € importante assinalar que na América Latina e no
Caribe, desde o final da década de setenta, existe um férum de dis-
cussao das politicas governamentais em educagao, através do Pro-
jeto -Principal de Educagdo para América Latina e Caribe, instituido
em 1979. Segundo apreciagdo dos participantes da Sétima Reunido
de Ministros de Educagdo da regido (1996), os acordos resultantes
da aproximagdo entre os paises viabilizaram avangos na superacéo
do analfabetismo, na universalizacdo da educacido basica e na
melhoria da qualidade da educagao. Algumas reunies do Comité
Intergovernamental do.Projeto Principal trouxeram contribuigcdes
especialmente importantes para a definicao das politicas, a exem-
plo daquelas realizadas na Guatemala (1989), e em Quito (1991),
onde se “determinou a necessidade de mudar a organizacdo dos
sistemas educativos através de novos estilos de gestiao”; e, em San-
tiago (1993), quando se destacou “a necessidade de fortalecer o
papel da escola e nela efetuar as mudangas nos modelos pedagdgi-
'cos e de gestdao”. (Unesco, 1996, p. 29).
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_ Outro elemento anterior importante na definicdo da agenda
discutida na Conferéncia de Jontien, é a Convengdo das Nagdes
Unidas sobre os Direitos da Crianga (nov./1989), que representa um
marco importante no sentido de estabelecer uma’ perspectiva da
educagdo- como direito. Dimensdes deste compromisso referem-se
a oferta da educacdo sem discriminagdo, uma orientacdo centrada
na crian¢a € numa abordagem integrada. Cabe assinalar também a
idéia da indivisibilidade dos direitos e do direito da crianga a prote-
cdo (Nagdes Unidas, 1989). Sem nenhuma divida, esta convengao
define um eixo onentador para a politica de protecdo A infancia e a
adolescéncia no Brasil, que se expressa de modo particular na ela-
boracdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), promulga-
do em 1990 (Lei n°8.069, de 13/7/1990). O ECA compromete o Po-
der Pidblico com a tarefa de “assegurar com absoluta prioridade, a
efetivacdo dos direitos” da crian¢a e do adolescente, e a “preferén-
cia na formulacdo e na execugao de polmcas piblicas” (Art. 4°).

A Conferéncia Mundial sobre Educacéao para Todos (Jontien,
Tailandia, mar/1990), estabelece um quadro mais amplo para a defi-
nigdo de tais compromissos no ambito das politicas internacionais,
regionais e nacionais para a educagdo. Através da Declaragao Mun-
dial sobre Educagao para Todos firma-se 0 compromisso de satisfa-
zer as necessidades basicas da aprendizagem (Nebas) de todas as
cnangas jovens e adultos.

'E a partir da Conferéncia de Jontien que o Brasil passa a inte-
grar um grupo de paises em desenvolvimento com problemas de
universalizacdo da educagdo bésica e de analfabetismo (Education for
All-9, ou EFA-9, referindo-se o niimero nove ao total de paises inte-
grantes deste acordo), no ambito do qual sdo estabelecidas varias di-
retrizes.* Se bem lembrarmos, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 an-
tecipara compromisso no sentido firmado pelo EFA-9, através do dis-
positivo que estabelecera orientacdo de reservar cingiienta por cento
dos recursos vinculados a educa¢do num periodo de dez anos, com
o objetivo de “eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fun-
damental” (CF, ADCT, Art. 60). Percebe-se, assim, uma sintonia entre
as metas perseguidas pelo pais e o debate que se travava no ambito
dos orgamsmos mtema(:lonals desde o fi nal da década anterior.

5 Integram o grupo de paises EFA-9 (Education for All), também conhecido como “E-9
countries”; Bangladesh, Brasil, China, Egito, India; Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo.
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A Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos: Satisfacio
das Necessidades Bésicas de Aprendizagem define amplos compro-
missos em um texto sob a forma de “objetivos”, “uma visdo
abrangente e um compromisso renovado” e “requisitos”, distribui-
dos em um conjunto de artigos, conforme detalhado no Quadro 1
anexo. As grandes metas do documento orientam-se para: satisfa-
¢ao das necessidades basicas de aprendizagem; expansio do
enfoque sobre educagéo; universalizagdo do acesso a educacio e
promogao da eqiiidade; concentracao da atengdo na aprendizagem
e em ambiente propicio para sua concretizagio; ampliacdo dos
meios e do raio de acdo da educacio béasica; fortalecimento de ali-
ancas; desenvolvimento de politicas contextualizadas de apoio;
mobilizagdo de recursos; e fortalecimento da solidariedade interna-
cional (Unicef, 1990, p. 3-10). :

Para implementar a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos sdo formuladas diretrizes através do Plano de Ag¢do para Sa-
tisfazer as Necessidades de Aprendizagem, que estabelece agdes
prioritdrias em nivel nacional, regional e mundial, como se pode
observar no Quadro I, em anexo. Nesse contexto, sao estabelecidas
‘algumas orientagdes prioritdrias, quais sejam: avaliacio de necessi-
dades e planejamento de agdes; desenvolvimento de um contexto -
politico favoravel; definicdo de politicas para a melhoria da educa-
¢do bésica; aperfeicoamento de capacidades gerenciais, analiticas e
tecnoldgicas; mobilizacao de canais de informagio e comunicagéo;
e estruturagao de aliancas e mobilizagdo de recursos.

As agbes dos organismos internacionais se definem a partir
de agbes prioritarias no plano regional, ligadas ao intercAmbio de
informagdes, experiéncias e competéncias e ao empreendimento de
atividades conjuntas, as quais, por sua vez, articulam-se com a coo-
peragao internacional. Essas atividades sio concebidas no sentido
do fortalecimento das capacidades nacionais e da prestacao de
apoio continuo e de longo prazo as ag¢des nacionais e regionais,
incluindo agbes de cooperagao diversas (Idem, p. 5-18).

O Encontro Mundial de Cdapula pela Crianca (Nova York, set./
1990) referenda os principios da Declaracio Mundial sobre Educa-
¢ao para Todos, através da Declaragdo sobre a Sobrevivéncia, a Pro-
tecao e o Desenvolvimento da Crianca, da qual foram signatarios
representantes de 159 paises, incluindo o Brasil. Os paises expres-
sam nesse documento “o denominador comum de que a causa
para com a crianga €, antes de mais nada, de vontade politica e de
mobilizagado social.” (United Nations, 1990, p. 31).
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Quatro grandes objetivos orientam esta Declaragdo: expansao
e desenvolvimento do atendimento em educacgdo infantil; universa-
lizacdo do acesso & educacgdo basica e conclusdo do ensino funda-
mental por pelo menos 80% das criancas em idade escolar até o
ano 2000; reducao do percentual de analfabetismo adulto & metade
dos niveis existentes até o ano 2000; e aumento da aquisicdo dos
conhecimentos, habilidades e valores requeridos para melhoria da
vida e desenvolvimento sustentavel para individuos e familias (/dem,
p. 153). O conceito de Educacao Basica, j4 apontado na Declaragao
Mundial sobre Educagao para Todos,® é definido na perspectiva de
“fundamento de aprendizagem para todos os cidadaos”, incluindo
“ensino fundamental para criancas, e alfabetizacdo e educacao con-
tinuada nao-formal para jovens e adultos.” (Idem, p. 154-155)

E importante assinalar que, assim como a Conferéncia de
Jontien traz orientacdes que surtem efeitos sobre o delineamento
da politica educacional no Brasil a partir de 1990, a reunidao do gru-
po dos nove paises integrantes do EFA-9, realizada em dezembro de
1993, em Nova Delhi, também representa uma fonte de inspiragao
para formular a politica educacional do periodo subseqiiente.

A Declaragdo de Nova Delhi comporta alguns destaques in-
teressantes, que expressam sintonias entre os comprornissos in-
ternacionais e as orientagdes da politica educacional brasileira,
quais sejam: a énfase na melhoria qualitativa dos sistemas educa-
cionais, filosofia de atencao integral, entendimento da questao
educacional como responsabilidade de toda a sociedade, foco na
questdo do magistério e direcionamento de recursos para a “edu-
cacdo basica e melhoria do gerenciamento dos recursos educaci-
onais” disponiveis (Brasil, MEC, 1993, p. 125). O texto da reuniao
deixa explicitas essas prioridades, conforme se vé em passagens
sobre o assunto.

Os paises reconhecem que seus sistemas educacionais “ja
alcancaram progressos importantes na oferta de educagédo a con-
tingentes substanciais” de suas populagdes, entretanto, “ndo foram
plenamente sucedidos os esforcos de proporcionar uma educagéo
de qualidade a todos 0s nossos povos, 0 que indica a necessidade
de desenvolvermos enfoques criativos tanto dentro quanto fora dos
sistemas formais” (Jdern, p. 123). Concordam também que “os pro-
gramas educacionais bem-sucedidos exigem a¢des complementares

6 Conferir: Unicef, op. cit., p. 9.
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e convergentes, no contexto do papel da familia e da comunidade,
nas areas de nutricdo adequada, cuidados efetivos da saiide e cui-
dado e desenvolvimento apropriado para criangas pequenas” (ldem,
p. 124). No ambito nacional, tais principios encontram ressondncia .
em iniciativas desencadeadas através do Programa Nacional de Aten-
¢ao Integral a Crianga e ao Adolescente (Pronaica), executado nas
estruturas fisicas especiais dos Centros de Atencéo Integral a Crian-
¢a e ao Adolescente (Caics), durante o governo Itamar Franco, sob
a gestdao do Ministro Murilio Hingel.

A Declaragdo de Nova Delhi também sinaliza que “a educa-
¢ao € — e tem que ser — responsabilidade da sociedade, englo-
bando igualmente os governos, as familias, as comunidades e as
organizagbes nao governamentais, exige o compromisso e a par-
ticipagdo de todos numa grande alianca que transcenda a diver-
sidade de opinides e posicoes politicas” (Iderm, p. 124). Uma ana-
lise sobre a metodologia de elabora¢do do Plano Decenal de Edu-
cagdo para Todos expressa clara convergéncia com este princi-
pio da Declaracdo de Nova Delhi, de que a educagio é responsa-
bilidade compartilhada de toda a sociedade. Na verdade, toda a
estratégia em tomo da qual se concebe o Plano Decenal, envolve
aliangas inexistentes nos processos anteriores de planejamento
governamental.’

Na perspectiva da centralidade do papel da educacdo no de-
senvolvimento de suas sociedades, os paises reunidos em Nova Delhi
reiteram os compromissos assumidos em Jontien, asseverando atra-
vés da declaragdo “até o ano 2000 ou o mais rapidamente possivel”
garantir a “toda crianga uma vaga em uma escola ou em um pro-
grama educacional adequado as suas capacidades, para que a edu-
cagdo nao seja negada a uma sé crianga por falta de professor,
material didatico ou espaco adequado” (p. 24). Do mesmo modo,
comprometem-se com a consolidacao de esfor¢os de “educagéo
bésica de jovens e adultos proporcionada por entidades publicas e
privadas” no sentido de melhorar e ampliar os “programas de alfa-
betizacao e educagdo no contexto de uma estratégia integrada de
educagdo basica” para todos (/dem, p. 24). Confrontando este com-
promisso com as intengdes de politica educacional no Brasil, verifi-
ca-se que, na verdade, levaria algum tempo até que o pais desper-

7 Para maiores esclarecimentos, ver Vieira, 1998b, p. 87-89.
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tasse para uma retomada mais agressiva da questdo do acesso, 0
que ocorrereria apenas em 1998.% Quanto ao problema da “educa-
cao basica de jovens e adultos”, ndo se pode afirmar que o pais
tenha desenvolvido iniciativas de maior destaque, exceto, talvez, por
alguns nichos do Programa Comunidade Solidaria, através do proje-
to Alfabetizacdo Solidéria.

Um ultimo aspecto a destacar na Declaracdo de Nova Delhi
diz respeito a articulagdo entre a melhoria da qualidade dos progra-
mas de educagdo basica e a “intensificagao de esforgos para aper-
feicoar o status, o treinamento e as condigbes de trabalho do ma-
gistério”, bem como aprimorar “os conteudos educacionais € 0
material didatico” (Idem, p. 125). E possivel localizar um nexo entre
a identificacdo de tais prioridades e idéias que comegam a tomar
corpo no Brasil j4 no governo Itamar Franco, a exemplo da defini-
cdo de uma politica para o magistério do ensino fundamental. O
primeiro esbogo nesse sentido se expressaria através do Pacto pela
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educagao, assinado em
outubro de 1994. A continuidade desta preocupagéo iria traduzir-se
no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamen-
tal e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), instituido pela Emenda
Constitucional n® 14/96 e regulamentado pela Lei n® 9.424/96,
implementado a partir de 1998 em todas as unidades da federagao.
Qutras iniciativas recentes no sentido da definicdo do perfil do ma-
gistério do ensino fundamental s&o os Referenciais para Formacgao
de Professores (Brasil, MEC, 1999).

A Conferéncia de Kingston, Jamaica, realizada de 13 a 17 de
maio de 1996, convocada pela Unesco, constou de dois eventos: a
Sétima Reunido de Ministros de Educacdo da América Latina e do
Caribe e a Sexta Reunido do Comité Regional Intergovernamental do
Projeto Principal na drea de Educagdo da América Latina. Seu infor-
me final é um documento de 106 péginas, onde sdo destacados os
principais aspectos da cooperagao. Apresenta uma reflexdo sobre os
avancos e os limites do Projeto Principal, destacando significativos
progressos em matéria de escolarizagdo na maioria dos paises. Reco-
nhece, todavia, a permanéncia do desafio “da melhoria da qualidade
e da eqiiidade da educagdo, especialmente no caso das populagoes
mais desprotegidas.” (Unesco, 1996, p. 1). O documento aponta tam-

8 Este assunto é melhor aprofundado no ensaio: “Educagio bésica — inventariando pro-
blemas e desafios”. Vieira, 1998a.
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bém “os maiores desafios a serem enfrentados pela educacdo no
sentido de responder as exigéncias da vida futura numa dimensao
reforcada de educacdo permanente” onde se indica

(...) a necessidade de implementar uma estratégia orientada para a cria-
¢do de uma cultura da paz baseada na prética da tolerancia, da aceita-
¢do das diferencas e a busca de uma solugao pacifica dos conflitos, ten-
do presente a necessidade de dar maior flexibilidade aos programas es-
colares que permita incorporar os aspectos culturais mais significativos
dos grupos autéctones, para conseguir, com isto, a praxis de um desen-
volvimento humano sustentivel, a protecao ao meio ambiente e o respei-
to muituo. ({/d. Ibid. p. 3)

; No contexto desse-debate merece ainda registro a referéncia
da “enorme transcendéncia que a profissdo docente tem para o
desenvolvimento da educacgdo na Regido”; da defini¢ao dos fins,
objetivos e praticas da educagao secundaria; bem como da conver-
géncia entre desenvolvimento educativo e desenvolvimento econo-
mico em matéria de ensino superior (Id. ibid.).

A Conferéncia apresenta um conjunto de recomendacgoes,
formuladas em termos de:

I A educagao como politica de Estado;

II Melhorar a capacidade de gestdo: maior protagonismo da comunidade
educativa local e um papel mais estratégico da administra¢ao central;
[l Prioridade &s aprendizagens e a formacao integral;

IV A democratizagdo e a cultura da paz em educagao: incorporar os va-
lores fundamentais do ser humano na agenda de transformacao educativa;
V A educacdo mais préxima da sociedade: alianca com os meios de
comunicacao, o trabalho e a familia;

VII A avaliacdo e medicdo da qualidade para assumir responsabilidade
pelos resultados em educagao;

VIII Valorizagao profissional dos docentes ligada ao desempenho;

IX A educacéo ao longo de toda a vida para uma aprendizagem continua;
X A educacgdo superior: fator critico para o desenvolvimento da regiao;
XI Financiamento e destinacao de recursos (/dem, p. 30-36)

As recomendagdes da Conferéncia de Kingston nao deixam
de ser uma ilustracdo da tendéncia de globalizacdo das agendas
educacionais, a exemplo da énfase nas questdes da gestdao, da ava-
liacdo e da identificacdao de novas aliangas no campo da educacao.
De fato, o confronto entre as prioridades expressas neste documento
e nos demais compromissos firmados no cenario internacional e as
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propostas formuladas no ambito das politicas brasileiras permite
perceber que, de fato, ndo sao poucas as coincidéncias entre umas
e outlras. i

Além do cenario mais amplo dos eventos e reunides de clipu-
la nos quais se movimentam dirigentes e especialistas de organis-
mos nhacionais e internacionais que formulam politicas para a edu-
cacdo, vale destacar que as idéias circulam também noutras fren-
tes, como é o caso das propostas que serdo examinadas a seguir.
Estas, por sua vez, articulam-se ao contexto do debate onde se fir-
mam 0s compromissos internacionais. Melhor dizendo, ha uma in-
fluéncia reciproca entre os grandes compromissos internacionais e
as propostas regionais, razdo pela qual é oportuno analisar a dis-
cussdo que se trava no ambito das agéncias internacionais localiza-
das na América Latina.

Propostas: transformacio produtiva
com eqiiidade e focalizacdo

No cenério da discussdo sobre politicas educacionais na Ameé-
rica Latina, duas propostas se destacam na década de noventa: Edu-
cacdo e conhecimento: eixo da transformagéo produtiva com eqiii-
dade (Unesco, Cepal, 1992 e Cepal, Unesco, Ipea, Inep, 1995)° e
Focalizacién y pobreza (Unesco, Cepal, 1992), ambas formuladas pela
Cepal. A compreensdo do contetido dessas iniciativas é um elemento
importante para a andlise de politicas que comegarn a se firmar no
contexto mais amplo da regido e do Brasil, em particular.

A tese central de Educagdo e conhecimento se articula em
tomo do entendimento de que “a incorporagado e difusdo — delibe-
rada e sistemética — do progresso técnico € a forga impulsionadora
da transformacao produtiva e de sua compatibilizagdo com a eqii-
dade e a democracia.” (Cepal, Unesco, 1995, p. 3)

Sendo multiplos os fatores que intervém na incorporagio e
difusdo do progresso técnico, a proposta da Cepal destaca “o forta-
lecimento da base empresarial, a crescente abertura a economia
internacional e, muito especialmente, a formacédo de recursos hu-
manos e o conjunto de incentivos e mecanismos que facilitam o

9 A primeira publicagio sobre a proposta de “transformagio produtiva com egiiidade”
é de 1990, sob o titulo: Transformacion productiva com equidad. La tarea prioritaria del
desarrollo de América Latina e Caribe en los ands noventa. Santiago, mar. 1990.
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acesso e geracdo de novos conhecimentos. Cujos avangos (...) tém
sido comprometidos por disfungdes no eixo educacgao-conhecimen-
to.” (idem)

A proposta se orienta no sentido de atingir um duplo desafio:
de um lado, “consolidar e aprofundar a democracia, a coesao soci-
al, a eqilidade, a participacdo — em suma, a cidadania em sua mo-
derna concepc¢ao”. De outro, “compatibilizar aspira¢des de acesso
aos bens e servigos disponiveis no mundo modemo com capacida-
de de gerar meios que efetivamnente o permitam a competitividade
em nivel internacional.” (/dem, p. 7) Para atingir os objetivos de ci-
dadania e competitividade, busca-se uma estratégia inspirada em
“diretrizes politicas de eqiiidade e desempenho, e instrumentalmen-
te realiza-se pela reforma institucional, a descentraliza¢do e a
integracdo nacional.” (p. 9) Parte do principio que “a diretriz politi-
ca da igualdade”, cuja integracdo nacional constituiu a motivag¢éo
do esquema institucional dos paises comportou avangos insuficien-
tes. Nesse sentido é que se introduz um novo objetivo — a
competividade —, uma diretriz politica adicional — o desempenho
— e um componente do esquema institucional — a descentralizagdo
(ld. ibid). £ essa matriz de pensamento que d4 substincia & propos-
ta de eqiiidade, novo parametro a se firmar no cendrio da concep-
¢do de politicas piblicas, ndo mais orientadas por uma ética
universalista, mas focalizada, como se vera adiante.

Trés aspectos sao enfatizados como caracteristicas da proposta
da Cepal: seu cariter indutivo, sua natureza sistémica e sua énfase
na mudanga institucional. O sentido sistémico se esclarece na iden-
tificacdo de vinculos entre “educacao, capacitagdo, ciéncia e
tecnologia e o sistema produtivo, como, também, as multiplas rela-
¢bes que integram economia e sociedade, no nivel individual como
coletivo.” (Idern, p. 10)

As orientagbes de politicas se expressam em sete vertentes
distintas. A primeira delas refere-se, justamente, ao caréter sistémico,
antes apontado. Ou seja, busca-se a “superagao do relativo isolamen-
to dos sistemnas educacional, de capacitacdo e cientifico-tecnolégico,
expondo-os as demandas sociais”. Dos resultados decorrentes des-
sa abertura resultam duas vertentes: “assegurar acesso universal aos
codigos de modernidade e fazé-lo de maneira criativa”. As quatro
iltimas vertentes .sdo de natureza instrumental, quais sejam:
“profissionalizacdo e protagonismo dos educadores; compromisso
financeiro da sociedade com a educacédo, a capacitagao e o desen-
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volvimento cientifico-tecnolégico; cooperagdo regional e internacio-
nal.” (Idem, p. 11)

Ressalvando as limitacbes de resumir um documento de qua-
se 500 paginas em tiao poucas linhas, pode-se dizer que essas sao
as linhas gerais da proposta Educagao e conhecimento: eixo da
transformacao produtiva com eqiiidade. Sua orienta¢do se explicita
4 luz de algumas consideracdes sobre o segundo documento, an-
tes referido: Focalizacién y pobreza (Unesco, Cepal, 1992)."

O tema da focalizagdo e pobreza surge no ambito do debate
da Terceira Conferéncia Regional sobre a Pobreza na América Lati-
na e no Caribe, realizada em Santiago do Chile, em novembro de
1992. A publicacdo que retne as contribuicbes apresentadas nesse
evento contém uma problematizacdo sobre o tema, expressa em
dois capitulos: “Aspectos conceituais e estratégicos da focalizagao”
(idem, p. 13-25) e “Focalizagdo e pobreza: novas tendéncias em
matéria de politica educacional” (Idem, p. 27-37). Ao lado de uma
visdo tedrica, o documento apresenta também estudos sobre o im-
pacto de programas de focalizagdo em paises da regidgo (Bolivia,
Chile, Costa Rica, Equador, Trinidad e Tobago e Venezuela), o que
permite identificar que as praticas de focalizagdo se antecipam a
uma teorizagao sobre o assunto. Com efeito, pode-se encontrar
nexos entre as propostas que se formulam na regiao e politicas
sugeridas por outras agéncias internacionais, como o Banco Mundi-
al. E possivel, portanto, que a matriz geradora de tais idéias tenha
origem anterior & sua discussdo pela Cepal.

A idéia de focalizagao decorre do entendimento de que, a
despeito dos grandes investimentos publicos em politicas sociais,
os resultados das mesmas sdo precérios e “os recursos nao favo-
recem os pobres”, razdo pela qual “o grande objetivo a se propor,
em matéria de politica social, é a racionalizacdo do gasto.” (Idemn,
p. 13) Uma estratégia de focalizacdo compreende quatro critérios
intercomplementares:

 Focalizar, que constitui uma condi¢cdo necessaria;

« Avaliar para conhecer a relacdo custo-beneficio de cada
programa;

* Incorporar outros atores sociais como executores e, inclu-
sive, como financiadores dos programas sociais (organismos nao
governamentais, municipios, comunidades, beneficiarios, empresas
privadas) (...); e,

* Qutorgar prioridade 4 demanda de servigos”. (Id.ibid.)
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A focalizagdo consiste na concep¢io de programas voltados
para o atendimento de demandas de clientelas especificas, levando
em conta suas caracteristicas e considerando o impacto do benefi-
cio potencial per capita. Implica, assim, a superacdo do “enfoque
homogéneo, igual para toda a populacdo, que nido considera suas
diferengas e peculiaridades. Baseia-se na idéia de segmentagio do
mercado e a conseqiiente necessidade de responder a ela, elabo-
rando uma oferta que se ajuste ao segmento a que interessa che-
gar”. O resultado esperado é que esta perspectiva provoque efeitos
muito maiores do que aqueles derivados de “uma politica global,
geral, homogénea, aplicada igualmente para todos, que, em definiti-
VO ndo concentra seus esforgos no grupo necessitado especifico.”
(ldem, p. 14)

O principio da focalizagdo tem tido grande repercussiao nas
politicas sociais desenvolvidas nos ultimos anos na América Latina e
tem chegado ao Brasil sob a forma de programas que nio mais vi-
sam atingir as populagdes pobres em geral, mas antes segmentos
especificos. E nesse contexto que a politica de assisténcia sofre uma
inflexdao de rumos a partir da extingdo dos grandes organismos da
area, a exemplo da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), e da cria-
¢ao de iniciativas que expressam a politica de focalizagéo, do qual
o programa Comunidade Solidaria, do governo Fernando Henrique -
Cardoso, € o exemplo mais ilustrativo. No campo da educagéo, este
programa focaliza clientelas ainda mais especificas, como as inicia-
tivas de educagéo infantil em municipios do programa e do projeto
Alfabetizacdo Solidaria.

Analisando projetos de educa¢do do Banco Mundial no Bra-
sil, De Tommasi observa que estes, em geral, “focalizam as primei-
ras séries do primeiro grau”, o que é fato. Se esta é uma tendéncia
geral, cabe lembrar que ha exemplos de iniciativas onde a estraté-
gia de focalizagdo € ainda mais clara, a exemplo do projeto financi-
ado por esta agéncia no Espirito Santo, concebido para “atingir as
populagbes mais pobres nas areas mais pobres.” (1996, p. 203)

Os elementos acima delineados fornecem um quadro para
o entendimento das influéncias que tais propostas vém exercendo
sobre o planejamento das politicas brasileiras nos tltimos anos.
Como ja se mostrou em estudo anterior, tais influéncias podem ser
detectadas através da anélise do principal documento de planeja-
mento do governo ltamar, Diretrizes de a¢do governamental (Bra-
sil, 1993). Do mesmo modo, podem também ser identificadas em
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discussdes patrocinadas pelo Ipea, em seminérios promovidos em
1991 e 1993.%

Uma vez registradas, as idéias que circulam nos eventos e nas
propostas passam a ser divulgadas e este processo é facilitado pela
presenca estratégica de técnicos e especialistas que se movimentarn
na esfera das agéncias internacionais e nacionais, “seja pela prépria
vinculagao institucional, ou pela troca de informagdes através das
constantes consultorias que tais especialistas prestam no ambito dos
acordos firmados entre os organismos internacionais € o governo
brasileiro.” (Vieira, 1998b, p. 103) Ao lado de uma difusdo no circui-
to de especialistas ligados a organismos internacionais, as idéias que
articulam “cidadania e competitividade”, “eqliidade e desempenho”
e “integracdo e descentralizacdo™' se fazem também presentes em
documentos de politica educacional produzidos pelo Ministério da
Educagdo durante o governo Itamar. Nesse sentido, é ilustrativa a
referéncia introdutéria do acordo nacional, firmado na Conferéncia
Nacional de Educacao para Todos, em setembro de 1994, que regis-
tra a seguinte observacdo: “a histéria recente estd a indicar que a
construcdo da ordem democrética e das garantias aos direitos de
* cidadania requer um projeto de Nacdo que estabeleca ao mesmo
termnpo, as bases para maior egilidade interna e para sua conversdo
em Pafs produtivo e competitivo no contexto mundial.” (Brasil, MEC/
SEF, 1994, p. 1.041. Grifo meu)

E nesse mesmo cendrio que se inscrevem outras contribui-
¢oes do periodo, a exemplo do livro Cidadania e competitividade:
desafios educacionais do terceiro milénio (Mello, 1993). A autora em
questdo se localiza no centro do debate que se trava nos organis-
mos internacionais, a0 mesmo tempo em que se constitui em im-
portante defensora das idéias que vao-se explicitar nas propostas do
governo Fernando Henrique Cardoso. '

As agéncias e o financiamento internacional

Como ja se mencionou no inicio deste ensaio, a discussio
sobre o papel das agéncias internacionais na educagao brasileira
tem concentrado a analise predominantemente sobre a acdo do

10 Para maior detalhamento desta discussdo, ver: Vieira (1998b, p. 69-72 e 100-102).

Il Veja-se a propdsito desses temas o capitulo V do documento da Cepal (1995, p. 197-218).
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Banco Mundial. De fato, este tem sido um ator importante no ce-
nario da politica educacional dos anos noventa no Brasil. Em vir-
tude de haver uma literatura recente sobre o tema, contemplando
estudos que abordam especificamente os financiamentos deste
organismo no setor educacional brasileiro (De Tommasi, 1996, p.
195-227), aqui nao se procedera a um aprofundamento de tais
iniciativas, mas tao somente a algumas consideracdes acerca de
aspectos desta intervencdo. Com certeza, para iluminar um tanto
mais a compreensao acerca da politica do Banco Mundial para a
educacdo no Brasil, seria necessdrio ter acesso aos documentos
béasicos onde esta concepgio se expressa, tal como foi feito em
relagdo a todos os documentos anteriormente tratados neste tex-
to. Entretanto, como diz De Tommasi, essas fontes nao sao facil-
mente acessiveis: “os projetos sao fruto de negociagoes realizadas
no seio de cupulas restritas de funcionarios das secretarias de
Educagao, junto com os técnicos do Banco. No geral, é muito di-
ficil ter acesso a informagoes sobre o andamento das negociagdes
e o seu resultado. Os documentos elaborados tém uma distribui-
¢do extremamente limitada.” (Idemn, p. 196) Assim, a discussio se
limitard a abordar aspectos que permitam situar a abrangéncia
desta atuacdo e elementos dos documentos divulgados pelo Minis-
tério da Educagdo sobre um dos projetos acordados com o Ban-
co Mundial — o Projeto Nordeste.

Paralelamente a discussdao de um projeto do Banco Mundial,
serao feitas algumas consideracdes sobre o papel que vem exer-
cendo uma outra agéncia de cooperagao internacional, o Fundo
das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef). A perspectiva de in-
cluir uma reflexao sobre a cooperacido desenvolvida entre o Unicef
e o Brasil parte de um entendimento prévio, explicitado ao inicio
deste ensaio, de que as “politicas das organizagdes internacionais
para a educacao brasileira” ndao se esgotam nos atores que costu-
mam ser identificados quando se trata do tema. Nao sendo uma
agéncia cujas caracteristicas principais estejam associadas ao com-
ponente financeiro, a visibilidade do Unicef para a pesquisa aca-
démica em educagao acaba sendo menor. Assim, discutir o seu
papel acaba sendo um desafio a originalidade e um aporte adicio-
nal & compreensao da problemdtica das politicas internacionais.
Como se vera adiante, essa reflexao é facilitada pela existéncia de
fontes onde € possivel identificar as prioridades deste organismo
para a drea de educagéo.
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1 Banco Mundial

O Banco Mundial, instituicdo criada em 1944, nem sempre teve
o perfil que hoje veio a assumir no panorama intemacional. Ao lon-
go do tempo, o foco de suas politicas foi objeto de variagoes, assim
como as areas de atuagao e os paises onde os recursos foram apli-
cados. Seus investimentos no passado priorizaram &reas como infra-
estrutura e agricultura e, rnais recentemente, passaram a contem-
plar crescentes investimentos na area de educac¢do. Em termos das
aplicagOes globais, tais investimentos passaram de 4,9% dos recur-
sos aplicados entre 1983 e 1986 para 9,2% no periodo 1991-1994.
No Brasil a mudanga foi ainda mais sensivel. No periodo1987-90 a
prioridade era a area de agricultura, que absorvia 47% dos investi-
mentos, enquanto os projetos na drea de educagdo recebiam ape-
nas 2% dos recursos. No periodo subseqiiente, 1991-1994, a agricul-
tura recebia 10% dos investimentos e a educagao 29% (Soares, 1996,
Quadros 6 e 8)."*

A importancia crescente do Banco Mundial no mundo decor-
- re hoje de dois fatores que se articulam mutuamente. De um lado,
pelo destaque como principal organismo de financiamento de pro-
jetos de desenvolvimento no cendrio internacional, tendo ao longo
de sua histéria acumulado até o ano fiscal de 1994 um total de 250
bilhes de délares de empréstimos, totalizando mais de 3,5 mil pro-
jetos. De outro, pelo seu papel estratégico no reordenamento da or-
dem mundial através do incentivo as politicas de ajuste estrutural
nos paises em desenvolvimento. Ha avalia¢cbées bastante negativas
sobre a performance do Banco Mundial por ter colaborado para o
financiamento “de um tipo de desenvolvimento econdmico desigual
e perverso socialmente, que ampliou a pobreza mundial, concen-
trou renda, aprofundou a exclusao e destruiu o meio ambiente”. Sua
contribuicdo aos grandes projetos da década de 1970 no Brasil nao
teriam impacto diferente; por outro lado, seu papel nas politicas
recessivas que integraram os acordos com o FMI nos anos oitenta
levaram o pais ao aprofundamento da miséria e da exclusdo social
(ldem, p. 17).

Analisando seu papel no Brasil, Soares observa que “as rela-
coes entre o0 Banco e o goveno brasileiro ao longo de seus cingiienta

12 Para maiores esclarecimentos sobre a atuagio do Banco Mundial, ver: Soares (1996,
p. 15-40).
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anos de funcionamento tém sido mais acidentadas do que pacifi-
cas.” (Idem, p. 31) Nos ultimos anos, todavia, em func¢ao do acata-
mento das medidas sugeridas pelo Banco no periodo “pés-ajuste”
por parte do governo brasileiro, essas relacées nao tém sido
contenciosas.

No campo educacional, os acordos com o Banco Mundial
remontam aos anos 1980, quando foi desenvolvido o Projeto
Edurural, ou Nordeste I, entre 1980 e 1987. Entendimentos no sen-
tido de novos projetos iniciam-se por volta de 1987, havendo nego-
ciacdes diversas a partir do inicio da década de 1990. Assim é que
nos anos 1990 o Banco passou a desenvolver projetos com -0s Esta-
dos de Sao Paulo, Paran&, Minas Gerais e Espirito Santo e com nove
estados do Nordeste, através do Projeto Nordeste, este Gltimo con-
cluido em 1998. Até recentemente, o 0inico desses acordos feito com
a intermediacdo do governo federal havia sido o Projeto Nordeste,
sendo os demais negociados caso a caso, com 0s respectivos Esta-
dos envolvidos. Antes mesmo de finalizar tal iniciativa, todavia, o
governo federal negociou um novo projeto — o Fundescola — ja
em andamento.’* De Tommasi faz um cuidadoso estudo das inicia-
tivas que antecedem este tltimo projeto, detendo-se particularmen-
te sobre o projeto desenvolvido em Minas Gerais e o Projeto Nor-
deste (op. cit, p. 195-227). Como ilustracdo da trajetéria de um pro-
jeto apoiado pelo Banco Mundial, algo da discussdo sobre o Projeto
Nordeste, serd retomarado a partir de consideragdes de estudo an-
terior (Vieira, 1998b, p. 105-107). :

O Projeto Nordeste, foi uma iniciativa financiada ndo apenas
com recursos do Banco Mundial, mas também do governo federal
e dos nove Estados da regido. Suas origens remontam ao planeja-
mento governamental do inicio dos anos 1980, traduzido no III Pla-
no Nacional de Desenvolvimento (1980) e no Plano de Desenvolvi-
mento do Nordeste para o periodo 1980/85. Em meados da década
de 1980 comegou a tomar forma como politica especifica, dentro
de um conjunto de investimentos mais amplos do Banco Mundial
na regiao.

Os estudos de Cabral Neto sobre a fase inicial do Projeto
Nordeste revelam que “o processo de definicdo das diretrizes edu-
cacionais para o Projeto Nordeste foi perpassado por uma comple-
xa negociacdo, envolvendo um verdadeiro jogo de interesses entre

13 Este projeto mais recente nic serd aqui analisado em detalhe.
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técnicos e facgdes politicas que estavam em confronto, naquele
momento, no cendrio politico da regido.” (Cabral Neto, 1997, p. 136)
Diversos atores demarcaram a trajetéria do projeto em cujo “jogo
de interesses” muitos embates se ddo. Seus protagonistas principais
sdo a Sudene, o MEC, os governadores e os secretarios de educa-
cao da regiao." Somente muito depois é que tais negociacdes se
traduziriam em um projeto concreto: o Projeto de Educacgao Basica
para o Nordeste (NEB).

Reconstituindo sua trajetéria, em documento publicado em
1994, o Ministério da Educacdo situa as origens do Projeto Nordeste
em momento coincidente com aquele identificado por Cabral Neto,
ou seja em meados da década de 1980, observando que “a partir
de 1991, a preparagdo do Projeto Nordeste foi retomada de forma
continua; alcangou um tratamento sistematico e com carater
prioritdrio por todas as entidades envolvidas, chegando-se & defini-
¢cao de seu conteido bésico.” (Brasil, MEC, SEF, 1994, p. 5) Aplica-
ram-se, entdo, recursos da ordem de US$ 1,59 milhdo, com financia-
mento do governo japonés e do PNUD, para a realizagdo de um
diagndstico da educagdo basica e para a elaboracdo de planos de
acao nos nove estados envolvidos no projeto.

O objetivo geral definido para o projeto orientava-se para “a
melhoria da qualidade do ensino fundamental, com énfase nas pri-
meiras quatro séries, através do apoio financeiro a programas inte-
grados Estado/Municipios de investimento na educacao” (ldem, p.
6). Em sua estrutura estava previsto um subprojeto nacional e
subprojetos estaduais. No primeiro caso, seriam desenvolvidas a¢des
referentes & “Avaliagcdo da Educacado”, “Andlise de Politicas”,
“Gerenciamento da Educagao Basica” e “Reforma dos Programas de
Distribuicdo do Livro Didatico (PNLD) e da Alimentagdo Escolar”
(PNAE)”. Para os Estados, os projetos contemplariam “trés compo-
nentes estratégicos, quais sejam: Gestao da Educacgdo, Capacitacao
de Professores e Diretores de Escolas e Materiais de Ensino-Apren-
dizagem; um componente complementar, voltado para Melhoria das
Instalacoes Escolares; e um Componente Especial, direcionado as
Inovagbes Pedagégicas.” (Idem, p. 12)

14 Para aprofundar a discussdo sobre as origens e a primeira fase do Segmento Educagio
do Projeto Nordeste, conferir o estudo deste autor sobre o tema, de modo particular
a Introdugdo (p. 13-25) e o capitulo 5 da parte Il (p. 136-176).
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O projeto importaria em um montante de US$ 736,597 mi-
lhées, financiados pelo Banco Mundial (US$ 418.600,00), pelo MEC,
através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (FNDE)
(US$ 149.887,00), e pelos nove estados nordestinos envolvidos no
empreendimento (US$ 168.110,00)." Os recursos seriam alocados,
conforme uma distribui¢do por componentes, a saber: “gestio edu-
cacional” (5,47%); “materiais didaticos para alunos e escolas”
(31,88%); “capacitagdo de professores e diretores de escolas”
(7,9%); “melhoria nas instalagbes escolares” (51,95%); “inovagbes pe-
dagégicas” (1,22%); e “componentes do subprojeto nacional”
(1,58%).'* Conforme revela o documento do Ministério, o Projeto
teria duragao de cinco anos — 1994/1998 (op. cit.,, p. 6), muito em-
bora a distribuicdo de recursos inclua também alocagio de recur-
sos ja em 1993.7

O documento sobre o Projeto Nordeste estd recheado de ex-
pressées que indicam uma clara diretriz de investimento na gestao
em seus diversos niveis — do MEC, as secretarias, até chegar & es-
cola — integracdo entre as diferentes esferas do Poder Publico e
descentralizagdo. O projeto ndo esti voltado para a ampliacao da
oferta educacional. Seus investimentos se dirigem para a escola exis-
tente. Seus objetivos especificos apontam no sentido de:

* “aumnento das taxas de aprovagio e melhoria do nivel de aprendizagem
dos alunos matriculados nas séries de 12. & 42 em escolas publicas da
Regido Nordeste; e,

* implanta¢do de novos padrdes de gestio educacional, envolvendo agoes
de fortalecimento e de descentralizacdo administrativa, orientadas para a
melhoria de resultados educacionais no nivel da unidade escolar” (Brasil,
MEC/SEF. 1994, p. 7)

As consideragées sobre “melhoria nas instalagoes escolares”
explicitam claramente que o foco do projeto €, de fato, a qualidade
€ nao a quantidade, como se vé na passagem a seguir:

Com o objetivo de adequar as instalagfes escolares as necessidades de
um ensino de melhor qualidade, racionalizando o uso do espaco, aten-

I5 Dados extraidos de: Brasi. MEC/SEF (1994, p. 19, Tabela 2).

16 Dados extraidos de Brasil. MEC/SEF (1994, p. 20, Tabela 3). Ver ainda no mesmo
documento: Tabela 4, p. 21.

17 Conferir: Tabela 3, p. 20 do referido documento.
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dendo satisfatoriamente & demanda, eliminando turnos intermedidrios e
ampliando a jornada escolar, o Projeto propiciara uma acao complemen-
tar, voltada para a rede fisica, contemplando: a realizacao de obras civis
que substituam os espagos alternativos e os prédios inadequados — cujo
eixo ndo ¢ a ampliacdo do acesso a escola, mas a melhoria das condi-
¢Oes em que o ensino é ministrado. (Idem, p. 15. Grifo meu)

As observagdes sobre o assunto seguem adiante, mas o que
se viu no trecho acima é suficientemente esclarecedor. E oportuno
registrar que a “melhoria nas instalagdes escolares”, um “compo-
nente” ou “acao complementar”, seriam dirigidos os investimentos
mais substanciais do Projeto, ou seja, cerca de US$ 382.712 milhoes,
representando 51,95% dos recursos aplicados, enquanto a “capa-
citagdo de professores e diretores de escolas” estavam destinados
US$ 58.127 milhdes, correspondentes a 7,90% dos recursos. E curio-
so que essas sejam as énfases financeiras do Projeto num momen-
to em que a grande discussdao nacional se orientava para a valoriza-
¢ao do magistério, a exemplo do acordo firmado na Conferéncia Na-
. cional de Educagédo para Todos, que veio a concretizar-se no Pacto
pela Valorizacdo do Magistério ¢ Qualidade da Educagdo (Pacto), as-
sinado em 19 de outubro de 1994. ’

Essas consideragoes permitem perceber que, se ha sintonias
tematicas nos diferentes féruns de concepgao da politica educacio-
nal, também hd descompassos. As negociacdes de recursos junto
aos organismos internacionais muitas vezes envolvem prioridades
que ndo consideram as politicas em curso dos paises contratantes
dos empréstimos. Aprofundar as interfaces entre politicas e proje-
tos € uma tarefa que a pesquisa educacional comeca a fazer, mas
ainda tem muito por aprofundar.

A partir de 1995, o Projeto Nordeste passa a receber tratamento
prioritario por parte do governo federal e dos Estados da regido.
Segundo documento informativo do Ministério da Educacao, elabo-
rado em 1997, até sua conclusao, em 1998, terdo sido aplicados cerca
de R$ 800 milhées na Educagido Bésica do Nordeste. E oportuno
lembrar, todavia, que os investimentos deste projeto ndo se dirigem
apenas a regiao. Com os recursos do Subprojeto Nacional, varias
iniciativas importantes foram realizadas. Até 1996, foram apoiadas
acodes de 4rgaos do MEC, como:

1-Avaliacao Educacional. Sistema Nacional de Avaliacao do Ensino Bési-
co (Saeb) — ciclos de 1993 e 1995. Integracao a projetos internacionais
de avaliacao educacional.
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2 Realizacdo do Censo do Professor nos Estados do Nordeste e no Para.
3 Modemizacao do Censo Educacional. Desenvolvimento e implantagao
dos médulos nacional e estadual do Sistemna Integrado de Informacées
Educacionais (Sied).

4 Sisterma de Cadastramento, Avaliacdo e Disseminacao de Inovagdes
Educacionais.

5 Organizacao de banco de dados e realizacao de estudos sobre inova-
coes educacionais pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais (Inep).

6 Informatizacdo do MEC e das Delegacias do Ministério nos Estados.
Aquisicao de trés mil microcomputadores e periféricos para a sede do
MEC em Brasilia e para as Delegacias do Ministério nos Estados. (MEC.
Projeto Nordeste, 1997)

Um amplo inventario de outras iniciativas foi previsto para
1997, a exemplo do Saeb/97 e de aquisicdo de novos equipamentos
(kits tecnoldgicos) para a TV Escola. As a¢des enumeradas evidenci-
am que toda a estratégia de modernizagao gerencial e de criagao
do Sistema Integrado de Informagdes Educacionais (Sied), bem
como umn amplo espectro de iniciativas na area de avaliacdo, estdo
sendo financiadas com recursos do Projeto Nordeste. Na verdade, a
mediagdao do governo federal em todo o processo de negociacéo e
conducgdo do Projeto Nordeste € algo complexo, que demandaria
maior aprofundamento.

Na prética, o projeto apresenta contradicées no ambito dos
Estados da regido. Em primeiro lugar, os governos que negociam os
recursos do Projeto ndao sao os mesmos que os executam. Ha, en-
tdo, uma zona de descompasso entre as prioridades estabelecidas
por uns e outros. De outro, ha uma orientagdo geral do Banco
Mundial e de Brasilia que pressiona no sentido de uma execucgéo
comum e em tempo habil. As secretarias estaduais, entao, procu-
ram organizar-se para gastar os recursos, 0 que nem sempre é facil.
As regras do banco, como de qualquer agéncia de financiamento
internacional, sdo rigorosas e ndo comportam a flexibilidade que
muitas vezes a pratica impoe. Assim, por exemplo, no que se refere
a recuperacado, ampliacdo e construgdo de obras escolares, o tem-
po entre o planejamento e as necessidades concretas do sistema
escolar nem sempre caminham em sintonia.

Diante das dificuldades enfrentadas entre o planejamento € a
execucao do projeto, € comum identificar nas secretarias um certo
sentimento de que esta € uma espécie de dinheiro maldito: dificil
de gastar e, mais ainda, de aplicar nas prioridades dos governos. Face
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a um quadro de caréncia praticamente absoluta de recursos, po-
rém, o projeto acaba sendo a Unica fonte capaz de ir além da po-
bre administracdo cotidiana do sistema. Por outro lado, iniciativas
interessantes tém sido desenvolvidas com recursos do projeto, a
exemplo do Programa de Pesquisa e Operacionalizacdo de Politicas
Educacionais- (PPO), desenvolvido em coopera¢do com a Undime e
o Unicef, que resultou em um amplo conjunto de estudos, cujos re-
sultados foram apresentados sob a forma de relatérios de pesqui-
sa,'® traduzidos em recomendagées de politica educacional, apresen-
tadas no documento Chamada @ agdo: combatendo o fracasso es-
colar no Nordeste. Esses mesmos estudos foram resumidos em lin-
guagem acessivel em um Rit de documentos, Licées & prdticas — 1
a 13, que foram divulgados em eventos promovidos pelo Projeto e
em atividades de capacitagdo. Outra iniciativa marcante foi o Pro-
grama de Apoio aos Secretérios Municipais de Educacio (Prasem)
iniciado em 1997, que tem capacitado secretdrios municipais de edu-
cagdo visando a aplicagdo da nova legislagdo federal, incluindo a
implantagdo da sistemdtica de aplicacdo do Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Ma-
gistério, e outras prioridades da gestao educacional. O Prasem
prossegue, agora com recursos do Fundescola, a nova iniciativa bra-
sileira apoiada com recursos do Banco Mundial.

A discussdo em tomo de aspectos da trajetéria do Projeto Nor-
deste permite perceber que os acordos firmados com o Banco Mun-
dial térn um peso significativo nas politicas desenvolvidas na regiao.
Até que ponto a estratégia resultard em um real aprimoramento do
sistema escolar na regido, ainda é cedo para afirmar. Uma primeira
aproximacao, todavia, permite perceber que o custo efetivo de tais
empréstimos ‘€ bastante elevado, considerando a rigidez das regras
do jogo impostas pelo banco, as dificuldades encontradas para
aplica-las e a pequena margem de autonomia dos Estados. Por ou-
tro lado, parece um tanto fora de lugar que um projeto destinado a
mais pobre regido do pais financie um sofisticado processo de mo-
demnizagdo gerencial e um complexo sistema de avaliagdo como o
Saeb. Finalmente, a coordenacédo via MEC, a despeito de unidades
executoras estaduais, impde uma série de mecanismos de inter-
mediacdo que nem sempre facilitam a condugdo do projeto.

18 Até 1999, o MEC havia publicado diversos desses estudos. Conferir, a propésito: Vieira
[et al.], 1999.
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Como j& se observou, antes mesmo da conclusio do Projeto
Nordeste, o governo brasileiro negociou novos recursos junto ao
Banco Mundial para realizar o “Programa Federal Fundescola”, o qual
se configura como “a maior atividade financiada pelo Banco Mun-
dial na 4rea de educagdo, totalizando investimentos de US$ 1,3 bi-
lhées em 6 anos.” (Banco Mundial, 1999) Concebido através de uma
nova estratégia, o Fundescola estd mais orientado para uma agao
junto aos municipios de zonas metropolitanas, constituindo impor-
tante elemento na estratégia de descentralizacéo.' i

2 Unicef

De natureza distinta do Banco Mundial em termos de objeti-
vos, métodos e organiza¢do, o Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (Unicef) também é uma instituicdo que nasce no contex-
to do pés-guerra, voltando-se para uma atuacéo especifica na area
de educacao e salde de criancas, adolescentes e mies em 121
paises em desenvolvimento. Seu orcamento é constituido de con-
tribuicbes voluntarias governamentais, intergovernamentais, nao-go-
vernamentais e de particulares. Parte de seus recursos advém da
receita resultante de venda de cartbes e brindes de Natal e de cam-
panhas promovidas pelos meios de comunicacio. No Brasil essas
campanhas sao realizadas anualmente, através do programa Crian-
ca Esperanca.

O titulo do programa de cooperagio assinado entre o gover-
no brasileiro e o Unicef é “Crianca, Prioridade Nacional”. A coopera-
¢ao técnica e financeira desta agéncia esta voltada para o combate
a “todas as formas de violéncia — fome, doenca, morte prematura,
abusos fisicos e falta de oportunidades de educagio basica e de
uma vida digna — que atingem a crianga, o adolescente e a mulher,
particularmente os 35 milhdes de brasileiros com menos de 18 anos
de idade que vivem em situagdo de pobreza.” (Unicef, s.d.)

O programa do Unicef no Brasil é concebido através de um
planejamento de longo prazo, o tltimo do qual estabeleceu as
orientagbes de sua atuagdo no pais, para um periodo de sete anos
(1994-2000): o Master Plan of Operations (MPO) para o Country
Programme (Unicef, 1993). Nele sio estabelecidos objetivos, estraté-

19 Para maiores esclarecimentos sobre os projetos de educagio do Banco Mundial no
Brasil, ver: Grifico |.
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gias e projetos para cinco areas especificas, quais sejam: 1) Promo-
cao de direitos das criancas e prevengdes de riscos; 2} Desenvolvi-
mento da educacio infantil e da educacio baésica; 3) Saide e nutri-
¢do; 4) Meio ambiente e desenvolvimento sustentdvel da crianga; e
5) Apoio a politicas sociais.

Quatro linhas de acdo orientam a cooperagao do Unicef no
ambito do MPO; sao elas, 1) Mobilizacdo social e advocacy;®* 2)
Monitoramento dos indicadores de educagédo; 3) Registro e disse-
minac¢ido de experiéncias bem-sucedidas; e 4) Apoio a programas e
projetos educacionais.

O planejamento para a &rea de educacdo é feito de acordo
com esses parametros gerais da organizagao, ou seja, enquadra-se
dentro dos quatro eixos de atuacdo acima referidos. A atengao maior
do Unicef a educacdo escolar inscreve-se no admbito das iniciativas
relativas a Conferéncia de Jontien, do qual este foi um dos patroci-
nadores. Assim, é a partir dos anos 1930 que suas prioridades no
campo do acesso, permanéncia e sucesso escolar fazem-se explicitar.

Uma das marcas do Unicef tem sido o apoio a pequenos pro-
jetos, a maioria dos quais de iniciativa comunitaria. Assim, ndo é uma
tarefa simples extrair grandes linhas de atuagao de urmn amplo con-
junto de iniciativas.?? Observa-se, contudo, que nos 1ltimos anos os
investimentos em educacgdo tiveram um grande impulso. De um to-
tal de US$ 583,1 mil em 1991, passou-se a US$ 4.821,1 milhdes em
1997, totalizando no periodo um volume de US$ 17.345,3 milhGes.
Uma média global de 20,7% dos fundos do Unicef Brasil foram des-
tinados ao Programa de Educagdo. A maioria desses recursos em
1997 foram resultantes da campanha “Crianga Esperanca” e de fun-
dos do setor privado (Unicef, 1997, p. 33 e 34). Comparando-se aos
investimentos do Banco Mundial, os recursos financeiros do Unicef
parecem irris6rios. Na verdade, ndo é a dimensao financeira que
imprime o tom da atuagao deste organismo, mas a dimensao estra-
tégica das agdes desenvolvidas, de modo particular na area de re-
gistro de experiéncias e de mobilizagao social. Outro aspecto a se

20 Segundo a terminologia adotada pelo Unicef, o advocacy refere-se a “processo de
sensibilizagio, motivagio e convencimento de interlocutores politicos e tomadores de
decisio em tormno a compromissos, a fim de melhorar o desenho e a implementagio de
politicas plblicas dirigidas a infincia” (Unicef, 1997b, p. 4).

2| Para maiores esclarecimentos sobre a atuagio do Unicef na area de educagao no
periodo 1994-1997, conferir: Unicef (19973).
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destacar no trabalho do Unicef é a qualidade de seus recursos hu-
manos, que atuam como agentes a servico de uma causa.

A &rea de publicagbes é um dos pontos fortes do Unicef. E
justamente ai que seu compromisso com a educacdo escolar co-
mega a tornar-se mais claro, a partir da publicacdo do estudo: A
dernocratiza¢do do ensino em 15 municipios brasileiros, com 15 vo-
lumes e 1 documento sintese, dando conta de experiéncias munici-
pais bem sucedidas em educacdo (Souza e Silva et. al. 1993). O re-
gistro de tais experiéncias foi feito em 1992. Sua repercussao foi de
tal ordem que foram feitas sucessivas reimpressdées do estudo. Em
1997 voltou-se a pesquisar alguns dos mesmos municipios incluidos
na amostra de 1992, acrescentando-se outros. Este trabalho ainda
nao foi publicado, mas devera trazer significativa contribuicao a
compreensao do processo de descentralizacdo em curso no pais.

Outro estudo importante realizado com o apoio do Unicef
foi o projeto Raizes e Asas (Cenpec, 1994), que registra as experi-
éncias de 16 escolas brasileiras e apresenta um conjunto de ca-
dernos sobre temas a serem trabalhados pela escola e pelo pro-
fessor. Com uma tiragem inicial de dez mil exemplares, em 1995
foi feita uma reimpressiao de 20 mil exemplares. Esse material, dis-
tribuido através de secretarias de educacgao, tem sido largamente
utilizado em agdes de capacitagdo. Hd uma série de outras inicia-
tivas na drea de registros, que podem ser melhor analisadas a par-
tir de recente documento de avaliagdo do Unicef na area de edu-
cagdo (Unicef, 1997, p. 28-29).

A mobilizacdo social e advocacy é uma &rea tio ou mais im-
portante que o registro e disseminacdo de experiéncias bem suce-
didas. Orienta-se pelo apoio e investimento a atividades de
mobilizagdo dos seguintes atores sociais: sindicatos; ONGs; setor
privado e fundagdes; midia; e jovens. No periodo 1994-1997 sao
registradas 34 diferentes iniciativas na area de mobilizacdo (Idern,
p. 23-26). A experiéncia do Unicef na -4rea tem-se traduzido, inclu-
sive, em assessoria técnica ao proprio governo federal em suas
campanhas de mobilizacdo pela educacio.

As consideragdes sobre o Unicef indicam que sua atuacio
temn sido importante nas areas a que se propde atingir. A organiza-
¢do viveu amplo processo de avaliagdo de seu trabalho no Brasil
ao final de 1997, incluindo um expressivo contingente de consul-
tores externos e entrevistas com contrapartes envolvidas nos seus
projetos. Os resultados desse processo indicam que sua contribui-
Gao é estratégica na conquista de direitos e na busca de melho-
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res condi¢des de vida para criancas, adolescente e maes de baixa
renda no pais.

Cooperagio ou intervengio?

Como observado ao inicio deste ensaio, sdo muitas as frentes
de articulagdo e cooperagdo intermacional que se estabelecem nos
anos recentes. De fato, ha um agenda que se firma num cendrio
mais amplo, donde o Brasil recebe influéncias que se expressam nas
tendéncias de politica educacional no pais. Nesse contexto, é impor-
tante compreender que o grau de influéncia dessas diferentes fren-
tes ndo € o mesmo. Assim, uma coisa é firmar compromissos glo-
bais para a educacdo, como se fez em tantos eventos internacio-
nais e regionais desde 1989. Outra coisa é alocar recursos para o
desenvolvimento de projetos, como fazem as agéncias internacionais,
de modo particular o Banco ‘Mundial.

Em face do quadro delineado, a pergunta que se coloca é a
seguinte: em que medida essas influéncias traduzem perspectivas de
cooperacao ou intervencao? Na verdade, por contraditéria que pa-
re¢a, a andlise do amplo conjunto de iniciativas aqui examinadas
fornece elementos para supor que estejamos atravessando um pro-
cesso onde existe uma articulagdo miitua entre cooperagio e inter-
vencdo. Ou seja, seria simplista supor que um organismo intemacio-
nal dita as regras do jogo de fora e o pais simplesmente as acata
sem restricdes. As coisas ndo se passam exatamente assim; mais
oportuno seria, talvez, observar que ha uma sintonia entre esses
organismos e os governos, acentuada pela globalizacio das agen-
das educacionais. '

No que se refere aos processos de riegociagao, como aqueles
desenvolvidos com o Banco Mundial, estes sdo extremnamente com-
plexos e, por vezes, envolvem anos de maturagdo. Nem todos os
“parceiros” envolvidos evidenciam uma preocupagdo com a transpa-
réncia em tomo das negociacdes que sio desenvolvidas, processo
que tende a mudar com a presenca de péaginas informativas na
Internet e outros mecanismos de divulgacdo. Na medida em que
muitas dessas negociacbes sejam feitas a portas fechadas e que a
informacao acerca do andamento dos projetos muitas vezes se cir-
cunscreva a alguns setores das secretarias envolvidas, a conseqiién-
cia natural é a instalagdo de um certo clima de desconfianga. Por
outro lado, € inegavel que as politicas em busca de projetos caiam
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como uma luva num contexto de pobreza de recursos. Num con-
texto democratico, tais projetos deveriam passar pelo crivo da ana-
lise externa. Se as politicas sdo conseqiientes, as organiza¢oes nao
tém porque temer a avaliacao. Contraditoriamente, todavia, ndao é
isto que se vé. Financia-se a avaliacao do sistema educacional brasi-
leiro, mas nao se busca a avaliagdo das iniciativas em andamento.
Os procedimentos técnicos exigidos pelos organismos internacionais
sao complexos e, num contexto de esvaziamenio do setor publico
brasileiro, tendem a ficar nas maos de pequenos grupos de especia- -
listas, e isto € preocupante. Nao se pode esquecer que ao financia-
mento a projetos nacionais correspondem pesadas contrapartidas
em termos de ajustes macroestruturais pelos quais o pais e sua
populacdo tém pago um preco excessivamente alto.

Finalmente, hd que se perceber que num cenério de glo-
balizacdo das agendas educacionais é praticamente impossivel de-
ter as ondas que chegam ao pais através de novas-velhas priorida-
des das quais a descentralizacio é um exemplo, assim como a ges-
tdo e a descoberta do papel dos atores na execucao e financiamen-
to das politicas, agora, mais e mais focalizadas. Por entre as brumas
desse cenario tdo amplo, movem-se embagadas as perspectivas da
educagao como um direito universal de todos.

Quadro 1 — Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos

Objetivos 1 Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem

Expandir o enfoque

Universalizar 0 acesso 3 educagfio € promover a
eqiiidade

Concentrar a atengZ0o na aprendizagem

Ampliar os meios € o raio de agfio da educagio
basica

Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem
Fortalecer as aliangas

Uma vis3o abrangente
€ Um compromisso
renovado

~NAN W AW N

-]

Desenvolver uma politica contextualizada de apoio
9 Mobilizar os recursos
10 Fortalecer a solidariedade internacional

Os requisitos
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Quadro I — Plano de Acio para satisfazer as Necessidades Basicas de

Aprendizagem Acbes Prioritarias e Nivel Nacional, Regional e Mundial

Avaliar necessidades e planejar agdes;
Desenvolver um contexto politico favoravel;

® & & @

1. Nivel nacional Aperfeicoar capacidades gerenciais, analiticas e
tecnolbgicas;
Mobilizar canais de informago e comunicagdo;

* Estruturar aliangas ¢ obilizar recursos.

Definir politicas para a melhoria da educag3o bésica;

2. Nivel regional

(continental, 2.1. Intercambiar informagdes, experiéncias e
subcontinental e competéncias;
intercontinental) 2.2. Empreender atividades conjuntas.

3.1. Cooperar no contexto internacional;

3.2. Fortalecer as capacidades nacionais;

3. Nivel mundial 3.3. Prestar apoio continuo e de longo prazo s agdies
nacionais ¢ regionais (continentais, subcontinentais e
intercontinentais)

3.4. Consultas acerca de questdes politicas.
Grifico I — Investimentos do Banco Mundial no Brasil
PROJETOS DE EDUCACAO (em mihdes de US$)
360
1.98'4 Ciéncia e
l;ro;leto 32 Tecnologia
NSNoes (PADCT) lif
Estado do 1300
302 P FUNDESCOLA
Projeto de
Ensino B3asico
do Estado de
Minas Gerais
366.9
Projeto de 519
Ensino Bésico 378.6 Projeto de
na regiao Projeto de Inovagdes no
Nordeste Il Ensino Bésico Ensino Bésico
na regiao do Estado de
Nordeste If Séo Paule
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 REFORMA DO ENSINO MEDIO:
LICOES QUE VEM DA ESPANHA?!

Dagmar M. L. Zibas

N as tltimas quatro décadas, as diferentes reformas da nossa es-
cola média tém representado, principalmente, tentativas de
suprimir, superar e/ou escamotear a contradigdo social basica que
recai sobre esse nivel de ensino. Ou seja, os diferentes projetos, que
se sucedem desde os anos 1960, tém, entre outros, o objetivo, nem
sempre explicito, de elidir a evidéncia de que € no nivel pos-funda-
mental que o destino social do aluno — destino esse determinado,
na maior parte dos casos, por sua origem familiar — incide mais
fortemente sobre a escola. Tal incidéncia pde a nu a fragilidade da
educacdo para desempenhar a tarefa que freqlientemente lhe € atri-
buida: a de superar as desigualdades da estrutura social.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, de 1961, consagrou
o principio da equivaléncia entre os cursos propedéuticos e técni-
cos no que concerne ao direito de prosseguimento dos estudos
em nivel superior. Esta era uma reivindicagao popular desde os
anos 1940, que foi paulatinamente absorvida pela legislagao até a
sua inclusio definitiva e plena na LDB de 1961. No entanto, essa

| Os dados sobre a reforma espanhola, discutidos neste artfgo, foram coletados por meio
de pesquisa, financiada pela Fapesp, desenvolvida pela autora em Madri, em setembrof
outubro de 1998, junto a Universidad Nacional de Educacién a Distancia (Uned).

2 Doutora em Educacio pela USP e pesquisadora-sénior da Fundagio Carlos Chagas.
E-mail: dzibas@fcc.org.br
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normatizagdo nao foi suficiente para diminuir a diferenca de status
(e, na maior parte das vezes, de qualidade) entre os dois ramos
de ensino.

A profissionalizacao compulséria, introduzida pela Lei 5.692,
de 1971, e ja exaustivamente analisada e criticada em todos os seus
pressupostos e conseqiiéncias, também pode ser caracterizada
como tentativa de conferir, ao entdo chamado segundo grau, uma
unidade que superasse a fratura social inerente ao conjunto de seus
alunos. O anunciado fracasso dessa proposta, derrubada por lei de
1982, devolveu formalmente a escola média ao terreno nebuloso da
falta de identidade, s6 agora sacudido pela reforma recentemente
aprovada (Decreto 2.208 de 17/4/1997, que regulamenta o paréagrafo
2° do Artigo 36 e os Artigos 39 a 42 da Lei 9.394 de 20/12/1996).

Ao definir o ensino médio como continuagdo do ensino fun-
damental e ao “depura-lo” de qualquer ambicdo no sentido de for-
mar o técnico-profissional, a nova legislacdo pretende contornar de
forma habil a contradigao social basica que vimos discutindo. Em
um contexto social ideal, uma estrutura escolar (inica até os 17-18
anos poderia ser considerada muito progressista, pois todos teriam
as mesmas oportunidades educativas. Em nossa realidade, no en-
tanto, o sistema torna-se perverso ao ignorar as dificuldades quase
insuperaveis colocadas diante do aluno-trabalhador, o qual, para
obter o titulo de técnico de nivel médio, deve agora freqiientar —
concomitante ou seqiiencialmente — dois cursos diferentes.

Néo ¢ privilégio do Brasil a adogdo de proposicoes legais que
visem dar identidade estrutural vinica a um nivel de ensino que abri-
ga destinos sociais diversos, destinos esses definidos, em geral, por
distintas origens de classe. As reformas de varios sistemas europeus,
nas décadas de 1980 e 1990, tiveram, entre outros, o objetivo de lidar
com esse problema. E de prever, no entanto, que quanto menos
desigual a sociedade, mais facil serd alongar a escolaridade Gnica.?

3 O Estados Unidos sio exce¢io a esse respeito. A conhetida desigualdade social 1
existente é contornada pela high school obrigatéria (até os 17-18 anos) que confere um
certificado Gnico, ndo dando margem 2 discussdo sobre a estrutura do sistema educacional.
No entanto, como j& bem mostrou Henry Giroux, a escola americana tem recursos intra-
institucionais que podem mais facilmente escamotear as diferengas sodais. O largo uso de
disciplinas optativas pode fazer com que “os jovens da classe trabalhadora sejam ‘acon-
selhados’ a escolher Artes Industriais, enquanto seus colegas da classe média assistem aula
de Quimica Avancada.” (Giroux, 1987, p.73)
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Na Espanha, a Lei Organica de Ordenagédo Geral do Sistema
Educativo (Logse), que entrou em vigor em 1990, reestruturou todo
o-sistema e é considerada um grande avanco democratico, princi-
_palmente por estender a escolaridade obrigatéria até os 16 anos.* O
professor Jose Gimeno Sacristan, em palestra na PUCC/SP (Sacristan,
1997), alertava para o fato de que a mais inovadora face da reforma
espanhola estava precisamente nesse prolongamento da estrutura
escolar Gnica e ndo, como insistiam alguns de seus interlocutores
brasileiros, na inovacgdo curricular.

Um exame mais detido da reforma espanhola mostra que o
extremo cuidado no processo de sua discussdo e implementacao?®
nao tem impedido o surgimento de vérias formas de resisténcia. Um
exemplo nesse sentido vem de uma parte dos professores do anti-
go Bachillerato Unificado Polivalente (BUP), os quais tém uma for-
magado altamente especializada e considerada muito qualificada em
suas respectivas disciplinas. No sistema anterior, a falta de formacao
pedagdgica inicial desses professores ndo causava muitos problemas,
uma vez que a clientela do BUP (alunos de 14-15 anos a 16-17 anos)
era muito selecionada. A extensdo da escolaridade Gnica até os 16
anos estd obrigando esses profissionais a lidar com uma diversida-
de de alunos até ha pouco desconhecida para eles e para a qual se
dizem despreparados.

No entanto, a propria Logse ja previa dificuldades para a ado-
c¢ao de um curriculo Gnico até os 16 anos. Além de algumas disci-
plinas optativas (que, na comunidade de Madri, ocupam duas ho-
ras sernanais nos trés primeiros anos do ensino secundario obriga-
tério, passando a seis horas no 4° ano), a reforma prevé que, aos
alunos que se atrasarem no cumprimento do curriculo basico® e que
nao tenham respondido bem a programas de reforgo educativo, sera
oferecida uma trajetéria curricular alternativa, a qual, como € possi-

4 Até 1990, a educagiio obrigatéria correspondia a oito anos de educagio geral basica
(dos 6-7 anos aos 13-14 anos de idade). A partir de 1990, o ensino primario ficou
- reduzido a 6 anos (de 6-7 anos a 11-12 anos de idade), acrescentando-se, porém, mais
4 anos de ensino secundério obrigatério (de 12-13 anos a 15-16 anos de idade).

5 A reforma foi longamente debatida por toda a sociedade e experiéncias diversas, cons-
tantemente avaliadas, foram feitas, desde 1984, até sua implementagio em todo o sis-
tema, em [990.

6 Estdo previstas apenas duas possibilidades de repeténcia durante os quatro anos do
ensino secundario obrigatério.
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vel verificar junto aos centros educacionais, é constituida, em gran-
de parte, de disciplinas consideradas menos exigentes, tais como
Artes, Artesanato, Esportes etc. Esses alunos, chamados de “diversi-
ficados”, terdo o mesmo certificado de conclusdo que os demais,
embora, evidentemente, com um valor social menor. H4, ainda, os
denominados Programas de Garantia Social, destinados a jovens, em
geral de 17 anos ou mais, que ndo conseguem superar sequer o
curriculo diversificado. Nesses programas, hd uma formagéo profis-
sional basica que pretende favorecer a integragao do aluno em uma
vida social ativa e que lhe possibilitard a continuacido de estudos no
nivel de profissionalizagéo de nivel médio.

Na Espanha, todos os desvios do ramo principal do ensino
secunddrio obrigatério sao considerados excec¢des e espera-se que
seja muito baixa a porcentagem de alunos submetidos a essas al-
ternativas. Tais alternativas devem ser trilhadas apenas depois do
fracasso do reforgo educativo extraordindrio que, segundo a lei, deve
estar disponifvel nas escolas para os estudantes com dificuldades de
aproveitamento. S&do consideradas um mal menor em um sistema
em que inexiste a cultura da repeténcia, no qual a defasagem ida-
de/série € minima e em que se pretende que a progressdo continu-
ada nao passe a significar promoc¢do automaética ou barateamento
dos conteuidos.

Depois do ensino secundério obrigat6rio, o sistema espanhol,
de acordo com a Logse, se bifurca.” Ha os ciclos de formagio profis-
sional de nivel médio (organizados em modulos essencialmente téc-
nico-profissionais) e o bachillerato. Este, em dois anos {dos 16-17 aos
18 anos), € preparatério, tanto para a universidade, quanto para a
formagao profissional de grau superior (ndo-universitaria). Se optar
pela formagao profissional de nivel médio, o jovem, ao completar os
modulos formativos, ndo podera pleitear ingresso na universidade.
Tampouco terd acesso direto ao nivel superior da formacéo profissi-
onal, embora, se tiver 20 anos ou mais, possa ingressar nesse nivel
técnico superior mediante a realizagdo de provas especiais.

Essa breve descricdo mostra-nos que nossa reforma do ensi-
no técnico de nivel médio aproxima-se do modelo espanhol, nao
s0 por sua organiza¢do por médulos exclusivamente técnico-

7 O novo sistema de formagio profissional estara implantado totalmente apenas em 2000/
2001. Até 14, convive com o modelo implementado em 1970 e que previa a formagio
profissional e académica concomitante.
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profissionalizantes, mas, principalmente, pelo seu afastamento da via
de acesso a universidade, via essa constituida, no sistema espanhol,
pelo bachillerato e, entre noés, pelo ensino médio. No entanto, na
Espanha, ja se prevé um esvaziamento do nivel médio de formacao
profissional por seu caradter eminentemente terminal, embora tal
terminalidade conceda o titulo de técnico de grau médio, ao qual
se pode chegar aos 17-18 anos.

No Brasil, o sistema adotado pode parecer politicamente mais
hébil, ao deixar sempre aberta a possibilidade de acesso a universi-
dade por meio do titulo de técnico de grau médio. No entanto, como
ja comentado, a ruptura entre a forrmacao geral e a profissional —
ministradas em dois diferentes cursos, que podem, inclusive, estar
alocados em instituicoes diversas — representa um Onus extraordi-
nario para o aluno-trabalhador, colocando a formagédo de técnico
de nivel médio mais longe de seu alcance. A conseqiiéncia pedagé-
gica de tal ruptura, que deixa por conta exclusiva do aluno a
integracdo de contenudos cientificos, de educacdo geral, e conteu-
dos técnicos, € um grande entrave adicional, ainda nao suficiente-
mente discutido pelos especialistas. Além disso, a possibilidade de
cursar os moédulos técnicos, sem necessidade de formacao em edu-
cagao geral e sem obtencdo do titulo de grau médio, indica um
barateamento da profissionalizagdo e um descaso com a formagao
da cidadania, um dos objetivos do ensino médio.

Outro aspecto do sistema espanhol que vale a pena registrar,
como termo de comparagao com a nossa reforma, diz respeito a
implantacado do curriculo organizado por areas do conhecimento.
Os institutos de ensino secundario (IES),* que contam com profes-
sores altamente especializados em disciplinas como Histéria, Geo-
grafia, Quimica ou Fisica, tém langado méo de alguns artificios para
contornar a prescricao curricular de organizar-se em torno de Cién-
cias da Natureza e Ciéncias Sociais. Alguns exemplos foram levanta-
dos. Em um centro educacional madrilenho, o diretor esclareceu
que, embora a carga horéria especificasse apenas espaco para “Ci-
éncias da Natureza”, dois professores dividiam informalmente as
aulas entre Quimica e Fisica, conforme a especializacao de cada um.
A nota final do aluno é uma média entre as provas das duas distin-
tas disciplinas. O boletim informativo de outra escola, distribuido aos

* Observe-se que nos demais textos referentes ao contexto brasileiro, a sigla IES corresponde
2 instituicdes de ensino superior (N. do E.)
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alunos no inicio do ano letivo, esclarecia que o livro de texto adota-
do na area de Ciéncias Sociais, para o terceiro ano, tinha o titulo de
“Geografia” (Editora Ecir), enquanto que para o quarto ano o livro
tinha o titulo de “Histéria” (Editora Teide), o que deixa clara a falta
de integracdo entre as duas disciplinas.

Em que pesem todas as diferencas socioecondmicas e cultu-
rais entre Brasil e Espanha, as constatagbes acima podem ser uteis
para termos uma melhor dimensao das dificuldades colocadas pela
reforma curricular do ensino médio que estd sendo implementada
entre noés. Aqui, a proposta de curriculo organizado em &reas do
conhecimento encontrard a escola e o professor muito mais des-
preparados para sua adocao. Na Espanha, pode-se contar, quase
sempre, com professores de alta especializacdo, dedicados a um sé
instituto, dispondo de carga horédria que prevé largo tempo longe
da classe, para trabalhos de equipe e preparacdo de aulas. Todavia,
essas condi¢des nao tém sido suficientes para o bom funcionamento
da nova estrutura curricular. H4, inclusive, objeg¢bes de caréter
episternoldgico, quando se advoga que a grande especializagio ci-
entifica da atualidade torna invidvel a quebra das fronteiras entre as
disciplinas. Sem entrarmos nessa polémica episternoldgica e mesmo
reconhecendo o valor pedagégico da menor fragmentacdo do co-
nhecimento a ser transmitido, é preciso notar que a falta de tempo,
de .pfeparo e, principalmente, o constante desfalque no quadro do
magistério em vista da precariedade da carreira, sao fatores que,
entre nds, fragilizam a proposta de integracdo por areas. Ja foi dito
que as novas diretrizes podem até servir de plataforma para a insti-
tuicao de “megadisciplinas”, ministradas por um tnico professor
polivalente, o que constituiria um enorme barateamento do curricu-
lo. O argumento de que a reforma estd voltada para o século XXI, e
ndo deve ser submetida a criticas conjunturais menores, tenta igno-
rar a realidade das escolas, sem que se vislumbre qualquer iniciati-
va para melhorar as condi¢cdes de trabalho dos professores do en-
sino médio.

Entre os percalgos e éxitos do modelo espanhol, hd outros
aspectos cujo exame pode ser 1Util para a discussdao da nossa refor-
ma e de seus desdobramentos. Um deles diz respeito ao fato, ja
mencionado, de dificuldades de professores, altamente especia-
lizados em suas disciplinas, de lidarem com a diversidade cultural
do alunado que chega agora ao ensino secunddario obrigatério na
Espanha. Esses professores declaram que os cursos de treinamen-
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to em servigo nao tém sido suficientes para sanar a total auséncia
de uma formagao pedagoégica inicial sélida. Tal argumento pode ser
relevante para informar uma discussdo que comega a freqiientar
nossa agenda educacional. Ou seja, o conhecido esvaziamento do
magistério do ensino médio, principalmente na periferia dos gran-
des centros, tem gerado propostas no sentido de facilitar-se, cada
vez mais, o exercicio da profissdo docente por parte de profissio-
nais liberais tais como advogados, famacéuticos, engenheiros etc.
Para esses proponentes — em geral estabelecidos nos altos esca-
16es do MEC ou de secretarias de Estados — o importante é a pro-
ficiéncia especifica, sendo que a competéncia pedagégica pode ser
adquirida facilmente por meio de treinamento em servico. Esta vi-
sao desprofissionalizante da funcdo docente também é veiculada .
pelo Banco Mundial (Lauglo, 1997). Nesse contexto, as dificuldades
relatadas pelos professores espanhdis, altamente especializados em
suas disciplinas, mas carentes de formagido pedagdgica mais solida,
devem ser consideradas.

Parece util também anotar um exemplo espanhol de parceria
escola/sociedade civil, uma vez que tais parcerias tém sido bastante
valorizada entre nés. Na pesquisa j4 mencionada, foram ouvidos
representantes de um “Plan Comunitario”. Trata-se de uma associa-
gao de baimro, voltada para problemas locais e que tem, ultimamen-
te, feito parcerias com escolas da regido no sentido de melhoria da
qualidade do ensino. Um dos projetos relatados deve receber finan-
ciamento da Unido Européia e tratard de oferecer cursos de con-
teddo ético e civico para jovens com problemas de adaptagdo ao
trabalho escolar. A valorizagao da oportunidade de influir no curri-
culo, no entanto, nio obscurece a critica dos participantes a certos
aspectos de sua intervencao na escola. As palavras de um entrevis-
tado, transcritas abaixo, dao maior relévo a face negativa da partici-
pagcdo comunitria, que muitos discursos atuais tentamn ignorar:

(...) trata-se de um remendo. Temos muita dificuldade de arrecadar os
recursos necessérios e iniciativas como esta sido sempre pontuais. Os
programas de reforgo educativo deveriam ser mais dgeis, mais
universalizados e vir sempre diretamente do governo. A obrigagao para
com a qualidade deve ser de todos, mas principalmente do governo. Se
passarmos a assumir muitas responsabilidades, o Estado encolhe cada
vez mais e fica 56 & mercé dos interesses dos ricos. No governo anterior
havia maior compromisso com o social. Agora est4-se tratando de inves-
tir menos na educagao, embora o discurso seja muito bonito.
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O financiamento piblico da escola privada é outro aspecto

importante do sistema espanhol que deve ser analisado como subsi-
dio para a discussdo de novos caminhos para 0 nosso ensino médio.
Sabe-se que, na Espanha, historicamente houve amplo dominio da
Igreja Catélica na educacdo, com subsidios generosos do Estado as
escolas confessionais. A ampliacao do sistema laico e estatal é recen-
te, tendo sido incrementado principalmente depois do regime
franquista. Mesmo assim, o financiamento publico da rede particular,
que abriga um ter¢o das matriculas ndo universitarias, € hoje norma
~consagrada na Espanha, especialmente por influéncia da Igreja.
' No Brasil, o extraordinirio aumento de matriculas no ensino
médio, nas redes estaduais, nos dltimos cinco anos, tem embasado
argumentos no sentido de que seria mais facil e mais barato para o
Estado financiar escolas particulares, ao invés de investir na expan-
sdo de suas redes.® O Banco Mundial tem também, desde os anos
1980, defendido a tese de que o ensino médio privado no Brasil
deveria ser financiado pelo Estado (Banco Mundial, 1989).

A pesquisa j& mencionada registrou que, na Espanha, a princi-
pal critica ao sistema de subsidios ptblicos a escola particular diz
respeito 2 existéncia de brechas por meio das quais as escolas priva-
das podem rejeitar matriculas de alunos que julgam problematicos.
Essa informagédo foi obtida ndo somente junto a diretores das esco-
las pablicas, mas também junto a dois inspetores do Ministério da
Educagédo e a pais de associagao de bairro. Os scholars Jose Gimeno
Sacristdn e Mariano Fernadez Enguita, também entrevistados durante
a pesquisa, confirnmam que sdo comuns estratégias da escola privada
para recusar certo tipo de aluno. O professor Enguita ressalta que as
escolas publicas também gostariam de fazer o mesmo, mas nao con-
seguemn, porque sao melhor controladas pelos 6rgdos centrais. A partir
dessa constatagdo, o professor Sacristin, na mesma entrevista, lem-
bra que o financiamento piblico de escolas privadas baseia-se no
argumento de que deve haver liberdade de mercado, de forma que
os pais possam escolher a educagao que desejam para os filhos. Em
aguda critica a esse pressuposto, salienta que

(...} embora, a partir de uma politica conservadora se diga que esta-se
aumentando a liberdade dos pais para eleger a educacéo dos fithos, o

8 A esse respeito, ver artigo de lzalci Lucas Ferreira, presidente do Sindicato dos Esta-
belecimentos Particulares de Ensino do Distrito Federal, na Folha de S.Paufo de 24/2/1997.
No mesmo jornal, em 12/1/1998, José Zinder, presidente da Federacio Interestadual das
Escolas Particulares, defende as mesmas teses privativistas.
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que realmente aumenta é a capacidade das escolas de escolher os estu-
dantes e os pais... As taticas de mercado baseiam-se na existéncia de
desigualdades e elas mesmas as fomentam. O mercado nao é igualmen-
te livre para todos, mas é especialmente desfavoravel para aqueles com
menor capacidade de participar dele. As préticas neoliberais estdo au-
mentado as diferencas econdmicas e o fazem também em educacao.
(Zibas, 1999)

Ainda quanto ao discurso da melhor qualidade do ensino pri-
vado, em comparacdo ao piblico, Sacristdn, na mesma entrevista,
salienta o seguinte:

Dizer que o ensino privado é de maior qualidade do que o piblico, to-
mando como referéncia o rendimento escolar, é dizer que os estudantes
das escolas ptiblicas pertencern a niveis socioecondémicos mais baixos.
Nada mais. As diferencas de resultados médios entre escolas ptblicas e
privadas denunciam diferencas sociais entre a clientela que procura um
ou outro tipo. Quando se homogeneizam amostras de estudantes segundo
sua procedéncia familiar, os alunos dos centros piblicos obtém resulta-
dos iguais, inclusive até melhores, do que os das escolas privadas, como
temn sido demonstrado. Um exemplo nesse sentido € a avaliagdo realiza-
da pelo Ministério de Educagao com utilizagao de provas externas e re-
centemente publicada. Nessa avaliagéo, ficou demonstrado que na etapa
dos 12 aos 16 anos, os estudantes do ensino publico sdo melhores que os
dos centros privados. (Zibas, 1999).

No Brasil, evidéncias como essas enfatizadas pelo professor
Sacristan sdo, em geral, omitidas pelos defensores do financiamen-
to piblico da escola particular.

Além dos aspectos até aqui discutidos da reforma espanhola,
parece produtivo recuperar, entre os dados da pesquisa realizada,
um rol de caracteristicas de algumas das escolas estudadas, uma
vez que as diferencas institucionais anotadas podem ser relaciona-
das com maior ou menor abertura para a implementacdo dos as-
pectos democratizantes da reforma.

~ Entre as sete escolas piblicas visitadas,? trés puderam ser cla-
ramente alocadas em extremos de um espectro que varia entre “re-
sisténcia aos aspectos democratizantes da reforma” e “adesiao mui-

9 Néo foi possivel, nos dois meses disponiveis para a pesquisa em Madri, conseguir visita
a qualquer escola particular financiada com recursos publicos. A abertura das escolas
puiblicas & pesquisa, ao contririo, foi muito facilitada. A mesma dificuldade de pesquisa
junto a escolas particulares tem sido notada no Brasil. (Zibas, 1995; Branddo, 1985)
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to clara a reforma”. A descrigdao de algumas caracteristicas dessas
escolas pode ser util como subsidio para a discussdo, entre nés, da
importéncia das condigbes institucionais ou da cultura da escola
para a introdugdo de inovagdes no sisterna. O quadro levantado das
trés escolas madrilenhas delineia-se da seguinte forma:

Escola A: Resisténcia aos aspectos democratizantes
da reforma '

Trata-se de escola situada em bairro de classe média alta e que
atendia, principalmente, filhos de familias desse estrato. Em entrevis-
ta, o diretor descreveu a dificuldade de professores altamente qualifi-
cados em suas disciplinas, como, por exemplo, os professores de
letras cléssicas, em lidar com a diversidade cultural que agora chega
nao somente ao ensino secundario obrigatério; mas, inclusive, aos
niveis superiores (nio obrigatdrios) da educagdo média. Em suas
palavras: “Para o professor de Latim, ndo € possivel, em algumas tur-
mas, dar leitura e tradugdo de Cicero, como estad acostumado. Tem
que dar aulas com audiovisual sobre Roma e ficar por ai.”

Nessa mesma escola, no ano letivo 1997/1998, havia funciona-
do uma turma com alunos “diversificados” (ou seja, alunos que nao
conseguiam acompanhar o curriculo normal no curso secundério
obrigatério). Na avaliagcao do diretor, essa sistematica nao funcionou
e no ano letivo 1998/1999 ndo haveria mais esse recurso. Em tais
casos, o aluno que ficar atrasado no curriculo ndo terd o certifica-
do de conclusdo do ensino secundario obrigatério e devera ser
encaminhado aos cursos de Garantia Social.

Houve ainda, por parte desse interlocutor, informagido de que
havia dois alunos estrangeiros que ndo conseguiam acompanhar o
curso, principalmente pela dificuldade da lingua. Indagado se néao
seria 0 caso de aulas de reforco educativo para Espanhol, o diretor
afimou que nao estava planejado esse tipo de ag¢ao e que, prova-
velmente, os alunos sairiam da escola antes do final do ano.

Um professor entrevistado foi muito claro em criticar a esco-
laridade tnica até os 16 anos, argumentando que muitos alunos,
depois dos 14 anos, j& ndo estavam interessados nos estudos, sen-
do que esses deveriam ser, de imediato, encaminhados a cursos
profissionais terminais. .

Um dos inspetores do Ministério da Educagdo entrevistados
mencionou, esponianeamente, a escola em questao como um nd-
cleo elitista, contra a qual ja havia reclamagdes de pais. Estava certo
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de que medidas tomadas pela administragcdo central eliminaria, em
breve, a resisténcia desse centro s inovacdes democratizantes.

Escolas B e C: Adesdao a reforma

A escola B estd localizada em uma regido muito parecida com
aquela onde se situa a escola A. No entanto, ao contrério do que foi
registrado no primeiro caso, aqui foi possivel notar entusiasmo do
diretor e de professores no que diz respeito as inovagées introduzidas
pela legislagdo de 1990. O boletim informativo da instituicio j& deixa
claro que seu alunado ndo é homogéneo. Diz esse texto:

O Instituto € um centro publico que pretende identificar-se com o-meio
social a que pertencem seus alunos: urbano, de procedéncia geogréfica
ampla, diversidade racial, ideolégica e religiosa, constituido, em linhas
gerais, por duas camadas sociais distintas, uma de nivel médio-alto, inte-
grada por famflias com profissionais liberais e outra de nivel econémico
mais modesto, integrado por familias de operérios, em sua maior parte
imigrantes de outras regiées do pafs ou mesmo de outros paises. (Boletin
Informativo, p. 14). '

Esta aceitagdo formal da diversidade, principalmente cultural
e econdmica, reflete-se em agdes do seguinte tipo: diversos proje-
tos de reforgo educativo, opgoes de curriculo diversificado para alu-
nos que nao reagem bem as aulas de reforgo, curso notumno para
alunos maiores de 16 anos. Nesse Instituto, embora ainda os pro-
fessores se queixassem da sua falta de formacao inicial em pedago-
gia para enfrentar a heterogeneidade da clientela, niao foram
registradas criticas a escola de estrutura tnica até os 16 anos. Nes-
se sentido, as criticas eram construtivas, acompanhadas de argu-
mentos para uma mudanga radical na formagao de professores na
universidade.

Na escola C, o entusiasmo no que diz respeito a reforma
também poéde ser registrado. Trata-se de um centro tradicional-
mente dedicado a formacao profissional. Com a reforma, ampliou
o alunado, ndo somente com curso secundario obrigatério, mas
também bachillerato, além dos dois niveis de formagao profissio-
nal, média e superior. Os professores contatados pareciam orgu-
lhosos do amplo espectro dos cursos oferecidos, da 6tima estru-
tura institucional — adequada a diversidade das opcoes ofereci-
das — e do novo status da escola, agora reconhecida nao somen-
te como técnico-profissionalizante, mas também como competente
para preparar alunos para a universidade. Os professores entre-

DAGMAR M. L. ZIBAS : 101



vistados foram categéricos ao reconhecer na Logse uma legisla-
¢do muito avangada, que abriu a escolaridade de nivel superior a
uma populacdo que tinha dificuldade em continuar os estudos
depois dos 14 anos.

Essa breve descricio de algumas caracteristicas das escolas
A, B e C atesta, uma vez mais, a importancia de levar-se em conta
as condigbes concretas da escola e a cultura especifica de cada insti-
tuicdo no processo de implementagdo de reformas sistémicas.

Ja foi mencionado, neste artigo, o extremo cuidado na elabo-
racao da reforma espanhola e na adogdo das inovagdes. Foi um
longo processo de amplas discussdes entre os 6rgdos oficiais, sindi-
catos docentes, universidades e sociedade civil. Durante alguns anos,
houve introducao parcial das inovagdes, constantemente avaliadas.
Se, em tal contexto, como registramos, ha ainda resisténcias a se-
rem vencidas, pode-se facilmente inferir o que pode acontecer com
a atual reforma do nosso ensino médio, tendo em vista 0 processo
centralizado de sua gestagcdo e implementagdo. Ou seja, no caso
brasileiro, a discussiao da reforma, levada a cabo em diversos féruns,
nao alterou em nada o principal nicleo da proposta. Este permane-
ceu o mesmo, desde sua primeira apresentacdo até sua transforma-
¢do em legislagdo mandatéria. As diversas criticas e sugestoes fo-
ram “estrategicamente ignoradas ou rebatidas com argumentos de
autoridade. Nesse cenario, 0 que esperar da legislacao reformadora?
Os éxitos e as dificuldades do modelo espanhol parecem dar-nos
pistas importantes para compreender os desdobramentos das ino-
vacOes aqui introduzidas.
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POLITICA EDUCACIONAL NOS
ANOS 1990: EDUCACAO BASICA
E EMPREGABILIDADE

Dalila Andrade Oliveira®

N o decorrer dos anos 1990, o debate sobre educagdo e desen-
volvimento esteve pautado pela exigéncia de responder ao pa-
drao de qualificacio emergente no contexto de reestrutura¢do pro-
dutiva e de globalizacdo da economia, ocupando lugar de destaque
nas politicas educacionais. As discussdes que ocorreram explicitam
a necessidade de serem repensadas alternativas para problemas es-
truturais da educacgéo brasileira, passando pela reforma dos siste-
mas publicos de ensino.

Dessa forma, a década de 1990 pode ser caracterizada como
um periodo fecundo em termos de formulacdo de propostas no cam-
po educacional no Brasil, sobretudo nos aspectos concernentes a sua
gestdo. Ao longo desses anos foram sendo introduzidas mudangas
na administracdo dos sistemas de ensino em ambito municipal, esta-
dual e federal, que resultaram numa grande diversidade de experién-
cias na gestdo da educacdo. As mudancgas foram justificadas pela
necessidade de respostas e solugdes para os problemas de insufici-
éncia no atendimento, por parte do poder piiblico, da universalizagao
da educacédo bésica e, conseqiientemente, das novas demandas eco-
ndémicas no contexto da reestruturacdo capitalista.

| Doutora em Educacio pela USP e profeésora adjunta da Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Minas Gerais. E-mail: dalila@dedalus.lcc.ufmg.br
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Alguns estudos vém demonstrando que o Estado comega a
apresentar sinais de esgotamento e crise ante a assungio de novas
instituicées politicas, de carater global e pluricentradas. Essas institui-
¢Oes passam a negociar parametros e normas gerais para o merca-
do mundial e as politicas dele advindas (as leis de royalties, as nor-
mas de qualidade, as regras de intercambio mundial etc.) e também
passam a interferir nas politicas internas dos Estados-na¢ées.?

Tal movimento pode estar evidenciando uma mudanca nos
centros de poder, que deve e pode ser explicada, ndo simplesmen-
te por um desgaste do papel do Estado assistencialista, ou mesmo
pela faléncia dos modelos de administragido piiblica burocrética dos
paises do Leste Europeu. As razées para as mudangas, entretanto,
parecem repousar muito mais sobre a dindmica do processo de
reestruturacdo do capitalismo, ndo sé como modo de produgao, mas
de organizacao da sociedade.

Contudo, no dpice do idedrio nacional-desenvolvimentista no
Brasil, durante as décadas de 1950, 1960 e até mesmo 1970, foi
marcante a preocupacdo do Estado com a educagdo como meio
propulsor do progresso técnico, através da formacgdo de recursos
humanos dentro dos padroes de exigéncia do modelo de industria-
lizagcdo adotado. Os esforcos para qualificar os trabalhadores, a fim
de serem atendidas demandas do pleno desenvolvimento da eco-
nomia, contribuindo para a criagdo das necessarias condigbes ge-
rais de produgdo (CGP),* marcaram profundamente o periodo, ten-
do como sua melhor expressao a criagcdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai).

Essa preocupacdo nao se limitou, contudo, a formacao de
forca de trabalho apta as mudangas tecnoldgicas e organizacionais
exterior ao sistemna piiblico de ensino. Incluiu ainda questoes politi-
cas, como financiamento, controle e gestao da educacado publica. O
momento ensejou uma forma de organizagdo e planejamento cen-
tralizado da educacéao. '

As transformagdes vividas na década de 1990 na administra-
¢ao dos sistemas de ensino trouxeram a marca da flexibilidade.
Combinando a centralizagdo das decisbes com a descentralizagao
das acgdes, ampliaram a autonomia administrativa e financeira das

2 Cf. Chomsky (1996), Bernardo (1991}, entre outros.

3 Adoto aqui o conceito de condigdes gerais de produgio (CGP) desenvolvido por
Bernardo (1991). :
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unidades escolares. Embora a descentralizagdo ja estivesse prevista
como norma desde o Decreto n.° 200 de 1967 e a divisdo de res-
ponsabilidades pelo financiamento e administracdo da educacgao
entre as esferas administrativas também ja estivesse contemplada
legalmente, medidas mais eficazes que garantissem a distribuicao de
competéncias e recursos na gestao educacional s6 encontraram
lugar nos anos 1990, a exemplo o Fundef.

Diante das constatagcGes acima, este estudo procurou analisar,
a partir de uma experiéncia localizada, as influéncias presentes nas
reformas educacionais dos anos 1990 -no Brasil. Procurou perceber
em que medida as reformas educacionais que tiveram como objeti-
vo garantir a oferta de educagdo béasica para todos nao estariam
respondendo a exigéncias de adequac¢do das condi¢cdes gerais de
producao impostas pelo atual processo de reestruturacdao capitalis-
ta. Nesse aspecto, observou-se uma relacdo direta na atualidade
entre educacao bésica e formagao profissional.

As reformas educacionais dos anos 1990 no Brasil tém como
preocupagao comum estender o atendimento do ensino fundamen-
tal, interpretado como educacgédo basica, apesar da amplitude adqui-
rida por esse termo na Constituicao Federal de 1988. O intento jus-
tifica-se na necessidade de se propiciar a populagdo um minimo de
conhecimentos, para que ela consiga integrar-se a sociedade atual.

Mais recentemente, essa preocupag¢ao passou a ser simpli-
ficada através de um novo conceito, cunhado nos discursos ofici-
ais, cuja definicdo é atribuir aos trabalhadores a capacidade de se
tornarem empregdveis, ou seja, 0 que é hoje designado por
empregabilidade.* A educagao basica, assim, passou a ser diretamen-
te relacionada com a possibilidade dos individuos terem acesso ao
mercado de trabalho.

Os anos 1990 foram, assim, marcados por muitas iniciativas
em todos os ambitos da federacdo de reforrna dos sistemas publi-
cos de ensino, objetivando o ajuste necessario entre a oferta de
mao-de-obra qualificada e a demanda do mercado de trabalho.
Essas mudangas ndo se limitaram as questoes de conteddo (do
que e como deveria ser ensinado), mas, primordialmente, & politi-
ca que deveria nortear a educagao, suas formas de financiamento,
controle e gestao. Tais reformas seriam entdo justificadas pela re-
lativa importancia atribuida aos processos escolares formais neste

4 CI: Leite (1997).

DALILA ANDRADE OLIVEIRA 107



momento de reestruturagdo capitalista, de emergéncia de novos
padroes de producéo.

Com a prioridade atribuida & educacéio bés:ca oferecida pela
escola regular, observa-se também maior atengdo as exigéncias de
niveis de escolaridade dos trabalhadores para ingressarem e perma-
necerem no emprego formal. As exigéncias podem explicar, pelo
menos em parte, as intmeras iniciativas dos empreséarios, trabalha-
dores e governos de formularem propostas no ambito das politicas
educacionais.’

A atual legislagdo brasileira ampliou o conceito de educagéo
basica, a partir da Constituicao Federal de 1988. Ela passou a ser
compreendida como um processo que engloba a educagao infantil,
o ensino fundamental e o ensino médio. Tal ampliagdo deveria signi-
ficar um maior compromisso do Estado com a educacgio geral e
maior acesso das populagdes a escolarizacio formal. Ainda sdo mui-
tos, contudo, os entraves para gque essa norma se tome realidade.

A partir da Conferéncia Mundial Sobre Educagio para Todos,
realizada em Jontien, em 1990, a preocupagdo com uma educagéo
dirigida a eqiiidade social passou a orientar as recomendagdes dos
organismos internacionais ligados a ONU para as politicas educaci-
onais dos paises pobres mais populosos do mundo. As reformas
educacionais dos anos 1990 no Brasil, trouxeram esta finalidade.

Apesar de ja em 1988, a Constituicdo Federal ter firmado o
compromisso de garantir educagdo bésica para todos, sem restri¢io
de idade, medidas efetivas s6 comegam a aparecer a partir de 1993,
quando o Brasil passa a compor o grupo dos nove paises mais po-
bres e populosos do mundo, ao lado de Bangladesh, China, Egito,
india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo. No ambito federal, tem-
se a aprova¢ao do Plano Decenal de Educagdo, que na realidade nao
chegou a ser implementado na prética, e nos Estados comegam a
surgir experiéncias congruentes as orientagbes de Jontien: é o caso
das reformas ocorridas em Minas Gerais, Sd0 Paulo e Parana.

Embora o compromisso firmado em Nova Delhi tenha possi-
velmente orientado as agOes estatais a partir de entdo, rumo ao aten-
dimento de prioridades estabelecidas e firmadas internacionalmen-
te, uma contradigao interna se apresenta. A educagao bésica para
todos, entendida nos foros mundiais de que o Brasil participava e

5 Como exemplo podem ser lembradas iniciativas como o Programa Telecurso 2000 do
Senai e Fundagio Roberto Marinho, o Programa Integrar da CNM/CUT, entre outros.
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nos quais comprometia-se a buscar meios para atender, era passi-
vel de uma abrangéncia mais restrita que aquela garantida na Cons-
tituicdo Federal brasileira.

Assim, a década de 1990 serd marcada pela tentativa de refor-
mas educacionais que busquem, sobretudo, estender a educacio a
toda populagdo e erradicar o analfabetismo, porém contaminadas
de uma compreensao restritiva do termo educagao basica. Ao lado
das exigéncias de universalizagdo do acesso a educagao, procura-
va-se combinar medidas de racionalidade técnica para a gestdo dos
recursos piblicos aplicados no setor. A combinagdo penosa desses
dois fatores resultou na maior oferta de servicos educacionais pelo
poder publico porém com o achatamento dos custos empregados,
colocando em risco a tdo propalada qualidade.

Uma década depois de Jontien, a avaliacao que o préprio MEC
faz é de que os resultados obtidos ainda sdo insuficientes e de que
ha muito a avangar nos objetivos perseguidos pelo Brasil como um
dos nove paises do E-9:§

De fato, os progressos educacionais realizados pelo Brasil na segunda
metade da década de 90 foram notdveis. Mesmo assim, estes avancos
ndo foram suficientes para satisfazer adequadamente as demandas exis-
tentes, até porque as exigéncias da sociedade mudaram, acompanhando
as transformacdes tecnolégicas. Hoje, j4 ndo basta garantir a uni-
versalizagdo do ensino compulsério, que no Brasil € de oito anos. Para
uma cidadania plena e umna vida produtiva exige-se, no minimo, 12 anos
de escolaridade bdsica.” (BrasiMEC/Inep, 2000, p. 3. Grifo meu)

Mesmo tendo as avaliagbes realizadas pela Cipula Mundial da
Educagdo de Dacar indicado a timidez com que foram levadas as
reformas anunciadas a partir dos compromissos firmados pelos nove
paises em Jontien e Nova Delhi, a importincia da educagio para o
desenvolvimento (agora sustentavel) e a eqiiidade continua a ser
reafirmada:

Estamos as portas de urn milénio, € uma nova etapa se anuncia na his-
téria da humanidade, depois de um século que testemunhou as maiores
guerras € genocidios de todos os tempos, mas que também assistiu a
incriveis avancos cientificos e tecnol6gicos, inaugurando um periodo de
prosperidade econémica e material sem precedentes. No entanto, os be-

6 Trata-se do referido grupo dos paises pobres e populosos que perseguem as metas
estabelecidas pelo Education For All — EFA/Unesco.
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neficios do progresso e do aumento da produtividade ndo foram divididos
com eqiidade, aprofundando-se as desigualdades entre as nagdes desen-
volvidas e 0s pafses em desenvolvimento. Vivemos hoje em um mundo
globalizado e interdependente, mas dominado por uma légica perversa
que incentiva a competitividade. Neste contexto, o acesso ao conhecimento
torna-se cada vez mais determinante para o destino das nagées e dos
individuos. A educacéao €, portanto, uma questio-chave para o desenvolvi-
mento sustentavel e equitativo. (Brasily/MEC/Inep, 2000, p. 2)

E necessério, entretanto, perguntar-se em que medida os ter-
mos eqiiidade social e educacao para todos traduzem realmente as
praticas efetivas. Diante dos altos indices de desemprego, resultan-
tes de um modelo de crescimento econdmico que cada vez mais
incorpora menos trabalhadores no processo produtivo, que deve-
se entender por eqilidade? Que mecanismos educacionais resolve-
rdo as necessidades de inclusao para todos?

Se a observacdo empirica demonstra que a cada dia mais
pessoas perdem seus empregos e véem-se em risco de perder pa-
droes minimos de sobrevivéncia, tais como casa, comida, remédios
e escola, que significados atribuir a esses termos? Nio estariam sim-
plesmente a servico da tentativa de sensibilizagdo de toda a socie-
dade para que assuma as mazelas trazidas pelo desenvolvimento
econdmico desigual?

A educagao como forma de mobilidade social, idéia amplamen-
te explorada no passado, e a educacdo para a empregabilidade do
presente mitificam a realidade, como se o problema fosse apenas
conjuntural, bastando, para soluciona-lo, intervengées pontuais, como
mecanismos de melhor distribui¢do de renda. Tal interpretacao rele-
ga a questdo politica a um problema meramente distributivo.

Tais constatacoes levam a inferir que o movimento desigual
de oferta e acesso educacional pode estar sendo funcional, se ob-
servado a luz do modelo da mais-valia. Apresentando variacdes nos
mecanismos de extorsdo de sobretrabalho, o capitalismo requer
também uma forga de trabalho que seja compativel com os mode-
los de exploracdo adotados.

Sendo assim e diante de uma realidade tdo arida, merece ao
menos ser considerada a hipétese de que, ndo s6 a ascensio social
nao estard ao alcance de todos, como nem todos terio direito a
-empregabilidade. No entanto, todos precisardo estar socialmente
integrados e, de alguma forma, garantir sua sobrevivéncia. As dife-
rencas entre trabalhadores empregados e qualificados e trabalhado-
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res alojados na economia informal ou no subemprego podem estar
indicando que aos primeiros sera preciso garantir uma educagao
sélida e aos demais nem tanto.

Na realidade, os trabalhadores que necessitain de maior base
educacional, aquela definida como o perfil de qualificacao do novo
paradigma tecnolégico, serdo somente os “empregéveis”, com ca-
pacidade potencial de inser¢do no mercado de trabalho formal. Os
demais trabalhadores necessitardo de rudimentos instrucionais, su-
ficientes para o desempenho das atividades que realizarao no setor
informal ou no subemprego.

Por trabalho inserido no setor formal da economia pode-se
designar todo aquele controlado pelo Estado, o que implica taxa-
¢ao, regulagao e fiscalizagdo pelos 6rgaos competentes. Ja o traba-
lho no setor informal pode ser definido, por exclusao, como aquele
que foge ao controle e regulacdo do Estado.

O processo de reestruturagdo capitalista, que na década de
1990 vem-se consumando como uma nova ordem mundial, trouxe
‘mudancgas politicas, econémicas e culturais que refletiram um mo-
vimento de acirramento das polaridades entre capital e trabalho ou
entre ricos e pobres. Se, por um lado, a reestruturacao capitalista,
vulgarmente conhecida como globalizagdo, exige novos padroes de
produgao, acumulagdo e consumo, por outro, prescinde cada vez
mais do trabalho humano em sua ordem de grandeza até entido
conhecida. Vem-se delineando como um processo de intensificagao
da competicdo internacional, como um movimento de integracdo do
capital em tomo da necessidade de generalizar as condicbes gerais
de produgao.

Esse processo tem como coroldrio a fragmentacdo dos traba-
lhadores, como classe, reduzidos a um aglomerado de individuos
que devem cotidianamente engalfinhar-se uns com os outros na
disputa por um emprego formal, regulamentado, com condigdes
dignas de rendimento. Marcada por uma acumulag¢do e distribuicdo
profundamente desigual da produtividade, isto é da riqueza, a atua-
lidade remete os trabalhadores ao imediatismo de tecer estratégias
criativas para sua sobrevivéncia didria.

Diante do grande descompasso entre a imensa acumulagao
de riqueza que o mundo assistiu nos dltimos quinze anos, € 0 acir-
ramento da pobreza, algumas estratégias sdo tragcadas em ambito
internacional. Tais estratégias visam, por um lado, propiciar condi-
¢bes materiais efetivas de produgdo capitalista dentro do atual pa-
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drao tecnoldgico, ou seja, a qualificagdo da forgca de trabalho, so-
bretudo. Por outro lado, visam atenuar as disparidades sociais e
conter as possibilidades de conflito.

De elevador social a passaporte para o futuro

A centralidade que a educagdo bésica adquire nesse contex-
to é operacional na consecucdo dos dois objetivos acima referidos.
Ao mesmo tempo em que a educagdo bésica é elemento indispen-
savel a formacdo da forga de trabalho, também o é para a
integracéo social.

Como requisito essencial a formacédo para o trabalho, a edu-
cagao basica propicia aos individuos. desenvolverem-se com maior
adaptabilidade as mudangas no processo de trabalho, colocando-
os em condigbes de continuar a aprender. Mas ela também contem-
pla a necessidade de oferecer um minimo de conteddos a grande
parte da populagdo que se vé excluida do emprego formal e regu-
lamentado, possibilitando as pessoas procurarem ocupacgdes alter-
nativas na esfera informal ou no trabalho auténomo.’

Além disso, e fundamentalmente, a educagao basica pode
exercer importante papel na integragdo social, retirando da
marginalidade setores economicamente em risco. Essa dupla fun-
¢do esperada da educagdo explica tanta atencdo dirigida & organi-
zagao e gestdo dos sistemas piublicos de ensino em todo o mundo,
notadamente nos paises em desenvolvimento.

A convergéncia em torno do oferecimento da educacio bési-
ca no Brasil, contudo, vai traduzir-se na tentativa de universalizacao
do ensino fundamental, considerado compulsério pelo MEC, e ndo
da educagdo basica que deveria compreender o direito & educacao
de todos os individuos, desde o seu nascimento até a conclusdo do
ensino médio, sem nenhuma restricio quanto a idade.

- A legislagdo educacional posterior a Constituicio Federal pro-
curou priorizar a oferta do ensino fundamental.® A focalizagdo atri-
buida ao acesso ao ensino fundamental no Brasil pode ser interpre-
tada como a leitura das recomendacdes expressas por eventos e
organismos internacionais sobre a garantia de oferta de educagao
bésica para todos. '

7 Cf. Carnoy, 1992.
8 Como exemplo o Fundef e 0 PNE-MEC.

12 POLITICA EDUCACIONAL NOS ANOS 1990: EDUCAGAO...



A novidade que adquire a defesa da oferta de ensino funda-
mental no sistema puablico de educagao estd justamente no fato de
que hoje existe uma conjunc¢ao de interesses advindos dos mais
diversos setores sociais em tormo da questdao. O reconhecimento de
que esse nivel de ensino € indispensavel a todos nos dias atuais
aparece cComo um consenso, numa proposta unificadora de interes-
ses sociais distintos.® :

As justificativas sobre sua exigéncia e apli(':abilida‘de vao-se
fundindo num mosaico onde elementos de ordem politica, ‘econd-
mica e moral se misturam. A defesa do ensino fundamental como
condicao para a cidadania participativa, principio ético orientador
dessa luta no movimento social organizado ao longo de décadas,
vem cedendo espago aos argumentos em prol da escolaridade como
meio de garantir a existéncia material imediata.

No mesmo sentido, encontra-se a maioria dos argumentos em
defesa da universalizacdo do acesso ao ensino fundamental no Bra-
sil. Premidos pela necessidade de incorporacdo no mercado de tra-
balho, os trabalhadores sao estimulados a procurar a educagao
como forma de viabilizar sua empregabilidade. Com o crescimento
do desemprego, cresce a procura pela educagdo como forma de
se proteger, tanto da possibilidade da demisséo, quanto do proprio
desemprego.

A vinculacao de maior escolandade no acesso ao mercado de
trabalho contribui para a formagao da idéia irreal de que a quem
tem educagdo nao faltardo empregos. A nogiao de empregabilidade,
amplamente difundida no Brasil nesta década, tem colaborado para
o emntendimento de que sdo os desempregados os culpados pela sua
condicao, justamente por nao se terem esfor¢ado em busca de
maiores qualificagoes e escolaridade. Essa tem sido a justificativa de
muitos programas de escolarizagao de adultos.

O raciocinio economicista dominante na vinculagdo direta en-
tre educacao e emprego fundamenta-se na teoria econdmica
neocléssica, cuja melhor expressdo, no caso, é a teoria do capital
hurnano, que reduz essa relagdo a uma questdo de custo-beneficio.
Investir na prépria formagao é ampliar as possibilidades de se
auferirem maiores ganhos futuros. Além disso, todo o gasto que os

9 Refiro-me ao consenso instaurado no Brasil a partir do inicio da década de 1990 entre
empresdrios, sindicalistas e Estado em torno da necessidade de garantir educacio bésica
para todos. Ver Oliveira (2000), cap. 2.
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individuos, isoladamente, ou o Estado tém com educacao é retornado
para 0s mesmos, 0 que eram despesas tomam-se investimentos.

Sanchis (1997) demonstra que, na teoria do capital humano, o
trabalho nao € homogéneo e essa falta de homogeneidade, fruto de
diferentes investimentos em capital humano, explicaria as diferencas
salariais. No caso dos pobres e dos desempregados, a teoria sugere
gue o problema reside no seu inadequado nivel de capital humano.
Por isso, a solugao que a referida teoria apresenta ao problema do
desemprego esta sempre relacionada a melhoria dos niveis edu-
cativos, ou seja, maiores investimentos em capital humano.

E necessario relativizar, entretanto, a eficicia da politica
educativa para o emprego. E sabido que os diplomas ndo tém sido
suficientes para evitar o desemprego entre as camadas mais
escolarizadas. Porém, € inegédvel a importédncia que a educacgao es-
colar continua a exercer no mercado de trabalho. Se com a
certificacao de algum nivel de escolaridade os individuos ainda en-
contram grandes dificuldades no acesso a bons empregos, sem esse
pré-requisito a situacdo € muito pior.

Acredita-se que exista um descompasso entre o perfil reque-
rido pelas empresas para o ingresso no emprego formal e o que
oferecem os egressos da escola regular. Tal crenca tem reforgado a
necessidade dos sistemas publicos de ensino de se reformarem,
buscando adquirir maior competéncia para o ajuste entre demanda
do capital e oferta de forca de trabalho. E o que nos indica a obser-
vagdo da reforma que ocorreu no Estado de Minas Gerais na déca-
da de 1990.

A reforma de Minas Gerais

A reforma que se desenvolveu entre os anos de 1991 e 1998
em Minas Gerais justificava seus objetivos na necessidade de ade-
quacao da educacgao as exigéncias do mercado de trabalho nos
parametros atuais. O referido Estado foi considerado pioneiro nes-
se aspecto, por ter procurado reformar seu sistema ptblico de en-
sino a partir de referéncias tomadas a Conferéncia Mundial Sobre
Educagéo para Todos, de 1990. O programa de reforma desenvolvi-
do pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais (SEE-MG)
provocou mudangas significativas na configuracdao de suas redes
escolares, nos aspectos relativos a gestdo, organizagdo e funciona-
mento das escolas, no atendimento e matricula, na estrutura admi-
nistrativa do sistema e na composicdo do quadro de pessoal.
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A reforma desenvolvida em Minas Gerais contou com dois pro-
gramas de suporte para as mudancas introduzidas no sistema: a
Geréncia da Qualidade Total na Educacdo (GQTE) e o ProQualidade,
programa financiado com recursos do Banco Mundial.

Essa reforma em Minas tinha como objetivo central a elimi-
nagao do “fracasso escolar”, isto €, a reducdo dos indices de
repeténcia e evasdo, interpretados como indicadores de inefici-
éncia do sistema. A preocupacao fundamental foi a busca de
maior eficiéncia e racionalidade administrativa; por isso, elegeu o
fortalecimento da gestao da escola, o seu gerenciamento, como
prioridade.

Dentro dos pressupostos da qualidade total, a missao da es-
cola era responder as demandas trazidas pelos alunos, tomados
como clientes, de adequacgdo de sua formacgdo a aceleragao do
progresso técnico. Nas justificativas apresentadas para a implan-
tagdo do referido modelo gerencial na escola, o entdao secretério
de Estado da Educacao argumentava: “Os métodos modernos de
administracdo exigem que o trabalhador tenha flexibilidade para
entender e assimilar rapidamente os avangos tecnolégicos. O
modelo taylorista estd sendo substituido pela Geréncia da Quali-
dade Total, que valoriza a capacidade do trabalhador de resolver
problemas no local e no momento em que ocorrem.” (Mares Guia
Neto, 1994, p. 6) ‘ ’

A necessidade de diminuir a repeténcia colocou-se como um
imperativo na rede estadual de ensino de Minas Gerais, desde a
implantacao do Ciclo Basico de Alfabetizagdao (CBA), em 1985, re-
vestindo-se de maior énfase nas séries seguintes a partir de 1991,
em razao das altas taxas de defasagem entre idade e série verificadas
nas redes publicas estaduais e municipais. As razbes para tanta pre-
ocupacdo podem ser explicadas pelo fato de que esse indice pas-
sou a ser identificado como um indicador de eficiéncia do sistema
e, indiretamente, das escolas. ‘

Inicialmente através da GQTE, a SEE-MG tentou convencer os
professores da necessidade de mudang¢a de comportamento em
relagdo a repeténcia. Comecou entdo a constar como meta nos Pla-
nos de Desenvolvimento da Escola (PDE)} a reducdo nas taxas de
reprovacao dos alunos. Uma outra evidéncia da tentativa de reduzir
os niveis de defasagem na rede foi a conduta informal, e muitas
vezes disfarcada, de algumas escolas, de ndo aceitarem novos egres-
sos que estivessemn com a idade muito acima da estimada para a
série pretendida.
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Com o ProQualidade, a partir de 1994, medidas efetivas foram
tomadas para reverter a situagdo de altas taxas de repeténcia no
Estado. Através da capacitagdo de professores, insistiu-se na tentati-
va de convencé-los de que a repeténcia sé traz prejuizos para o alu-
no, para o professor e para a escola. Em 1998, o entdo governo lan-
¢ou mao do Gltimo e mais forte constrangimento: tornou regra a
aprovagao dos alunos e exce¢do sua retencdo. A transformacio do
ensino fundamental em dois ciclos, podendo haver retencao somen-
te ao final de cada quatro anos, pode ser compreendida como uma
atitude mais drastica imposta pela SEE-MG para for¢ar a redugio das
taxas de repeténcia, além de criar os programas especiais de acele-
ragdo da aprendizagem.'®

Essas mudangas trouxeram alteragdes consideraveis na or-
ganizagdo escolar ‘e na préatica docente. Novas formas de avalia-
¢ao foram exigidas com a adogdo dos ciclos e da progressao con-
tinuada, em alguns casos.!! Foram mudancas que exigiram muito
dos professores, desde a transformacdo de sua conduta até mai-
ores dominios e conhecimentos. Soma-se a isso a necessidade de
tempo de preparo para aula e o nimero de alunos por turma.
Além destas dificuldades, é importante lembrar as disparidades de
condigdes estruturais que a rede comporta nas diferentes regi-
Oes do Estado, incluindo ainda os altos indices de professores sem
a necessaria habilitacdo para o exercicio do magistério e a con-
dicao de instabilidade dos professores designados que sao con-
vocados a cada ano, que representam cerca de 50% do pessoal
em exercicio.

Escolaridade e empregabilidade

Considerando que o sistema produtivo hoje mostra-se in-
capaz de gerar empregos qualificados no mesmo ritmo com que

10 Minas Gerais, 1998. Resolugio n° 8.287 de [998: Institui o projeto Acertando o Passo,
implantando a estratégia pedagdgica de aceleragio de estudos, destinada a alunos do
segundo ciclo do ensino fundamental fora da faixa etéria.

11 E importante observar que, embora a SEE-MG tenha determinado a implantagio dos
ciclos no ensino fundamental em toda a rede estadual em 1998, com a mudanga de
governo, essa medida foi revista e estabeleceu-se o ano de 1999 para que as escolas
amadurecessem essa discussio e, portanto, deixassem para fazer sua opgio entre o sis-
tema seriado ou os ciclos no ano seguinte.
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o sisterna educativo forma seus estudantes, a possibilidade de
ocorrer uma crise gerada pela excessiva oferta de forca de traba-
lho qualificada no mercado ndo deve ser desprezada. Tal ameaga
pode estar levando as empresas a aumentarem seus niveis de
exigéncia de escolaridade para seu pessoal e estar colocando os
trabalhadores numa situacdo defensiva de terem que recorrer
constantemente aos bancos escolares para preservarem sua con-
dicdo de empregaveis.

E por isso mesmo, o fato de as empresas passarem a deman-
dar maior escolaridade de seus empregados pode ndo ter uma cor-
respondéncia direta com as necessidades de maiores habilidades e
conhecimentos para o desempenho das tarefas no trabalho. Algu-
mas pesquisas vém demonstrando que, embora a exigéncia de maior
escolaridade apareca no momento da contratagdo e no incentivo a
treinamento e reciclagem, a realidade do processo de trabalho nao
tem correspondido a esses imperativos.'?

Mesmo que seja sabido que a eficicia da politica educativa
para a contengao do desemprego € extremamente limitada, é ine-
géavel que a escolaridade ainda é vista como a possibilidade de en-
contrar algum emprego. E importante, no entanto, salientar que.a
solugao dos problemas do desemprego nio pode ser buscada uni-
camente na educagdo, pois ele é produto da forma como esta
estruturada a sociedade. O problema do desemprego nos niveis alar-
mantes a que tem chegado acirra a marginalizagdo de importantes
camadas da populagdo, colocando em risco o futuro de muitas cri-
angas e o destino de numerosas familias que se véem ameagadas
de desintegracdo, ante a situacdo imposta pela exclusio do merca-
do de trabalho. Essa realidade tem-se agravado no pais na wltima
década. O relatério do Programa das Nagdes Unidas para o Desen-
volvimento (PNUD) no Brasil explica que:

O esforgo da indistria em resposta ao processo de abertura comercial
envolveu a reestruturagao organizacional e produtiva das empresas, pas-
sando pelo enxugamento dos quadros de pessoal. O resultado foi uma
sensivel redugao do nivel de emprego no setor, que declinou cerca de
30% entre 1990 e 1995, apesar da expressiva recuperagao do nivel de
atividade global da economia ap6s a implantagio do Plano Real, em
meados de 1994. (Relatério PNUD-Brasil, 1996, p. 113)

12 Ver: Sanchis (1997) e Kuenzer (1998).
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O que esse relatério e outros estudos vém demonstrando €
que o crescimento econdmico hoje nao implica aumento de postos
de trabalho e, conseqiientemente, alargamento do niimero de em-
pregos.'® As novas tecnologias de organizagdo e gestdo da produ-
¢éo tém-se pautado pelo enxugamento de pessoal, porém, de for-
ma a intensificar e aumentar a produtividade do trabalho. Entretan-
to, tal realidade nao é uma peculiaridade nacional, mas um proces-
so globalmente identificado. Por isso ndo € possivel tratar o desem-
prego como uma questdo conjuntural, um problema que se resolve
sem se atuar sobre as circunstancias que o determinam.

Nesse aspecto, o proprio Relatério PNUD-Brasil reconhece que
a retomada do crescimento nio parece ser suficiente para garantir
a criacdo de empregos na quantidade necessaria para absorver a
oferta de forca de trabalho. Para esse relatério, as evidéncias sao de
uma inegével redugdo no coeficiente de empregos por unidades
produtivas na indastria, o setor responsével, tradicionalmente, pe-
los “bons” empregos.'t E por isso alerta para o descompasso entre
a oferta de empregos e de forca de trabalho, o que pode estar le-
vando as empresas a exigirem maiores atributos educacionais para
os “bons” empregos, como também se observa um movimento de
precarizacdo de outros tantos:

(...) observa-se uma queda na qualidade do emprego. A tendéncia € evi-
denciada pela evolugio da composicao do emprego segundo a natureza
do vinculo empregaticio, marcada pela queda acentuada da proporgdo da
forca de trabalho com carteira assinada (de quase 60% em 1990 para
menos de 50% em 1995), que tem como contrapartida um aumento ex-
pressivo dos trabalhadores por conta prépria e, principalmente, de traba-
Ihadores sem carteira assinada. (Relatério PNUD-Brasil, 1996, p. 114)

Como é possivel perceber pela prépria constatacdo empirica
do Relatério do PNUD-Brasil, essa realidade vem provocando mu-
dancas nas relagbes de trabalho e emprego, apontando para for-
mas mais flexiveis de contratacao, que contribuem para o aumen-
to da economia informal e do subemprego. Tal realidade vem sen-
do caracterizada como um processo de precarizagao constante
do emprego. '

13 Cf. Pochmann (l99'7).
14 Cf. Relatério PNUD-Brasil, 1996, p.116
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Algumas consideragoes

Os sistemas piblicos de ensino, imbuidos da obrigagao legal
e politica de oferecer acesso universal a educac¢do basica, reduzida
nas atuais circunstancias ao ensino fundamental, como ja mencio-
nado, propiciam aos que nao tiveram ingresso no emprego formal
uma educacdo que lhes permita defender-se socialmente, buscan-
do alternativas criativas e factiveis para sua prépria sobrevivéncia.

Nesse contexto, cabe alertar para a possibilidade de estabele-
cer-se uma oferta dual nos sistemas publicos de ensino, que podem
estar produzindo formas ambivalentes de educag¢do que se caracte-
rizam principalmente pela diferenciacdo de acesso as condigdes
materiais necessdrias a0 bom desempenho. Sem assegurar a gene-
ralizacdo das condigdes elementares de infra-estrutura necessarias
ao desenvolvimento do ensino, nao € possivel falar em resultados
de avaliagdo que reflitam a média dos conhecimentos aferidos por
um mesmo sistema, nem considerar para todos uma educagao que
apresenta, internamente, alto grau de diferenciagdo qualitativa.

As recomendagoes dos organismos internacionais ligados a
ONU, dirigidas principalmente aos governos dos paises em desen-
volvimento, procuram convencé-los da necessidade de estruturarem
as CGP, incluindo os sistemas puablicos de ensino, como forma de
atrair o capital transnacional e de fazer crescer a inddstria local.
Nesse sentido, o Relatério Mundial do PNUD parece querer lancar
mao do argumento fatal para esses governos, ao informar, a partir
de estudos e pesquisas realizados, que as empresas que pretendem
produzir bens de qualidade internacional sdo atraidas para as loca-
lidades onde nao tém de investir na formacdo de base dos traba-
Ihadores.
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GESTAO E ORGANIZACAO DO
TRABALHO NA ESCOLA PUBLICA:
PRATICAS SOCIAIS EM EDUCACAO

EM MINAS GERAIS (1983-1994)

Marcelo Soares Pereira da Silva?

presente estudo tem como objeto de investigagdo as questbes

referentes a gestdo da escola ptiblica em Minas Gerais, mais
especificamente alguns aspectos relacionados com a organiza¢ao
dos processos de trabalho na escola. Seu objetivo € apreender e
compreender como configuram-se as relagdes de trabalho no inte-
rior da escola piblica de Minas e os principios e diretrizes em que
estdo assentadas essas relagoes, tanto na perspectiva das politicas
educacionais implementadas pelos gestores da educagao, quanto na
perspectiva do movimento sindical docente e dos sujeitos da edu-
cacdo, que constréem a escola no cotidiano de sua atuagdo como
trabalhadores da educacdo — professores, diretores escolares, es-
pecialistas em educagdo, técnicos da educacao, entre outros. O
periodo considerado abrange desde 1983 até o ano de 1994.

Em 1983 tomavam posse os primeiros governadores de Es-
tado eleitos, apds vérios anos — durante a ditadura militar — em
que a escolha dos ocupantes desses cargos era realizada por via
indireta, a partir da nomeagao feita pelo presidente da Repiblica.

| Doutor em Educagic pela Unicamp e professor adjunto da Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Uberlandia. E-mail: marcelosoares@ufu.br
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Naquele momento, a posse dos novos governadores alimentava no
povo brasileiro a esperan¢a de que um novo tempo se desenhava.
A promessa era de que esse novo tempo que se inaugurava seria
sindnimo de maior democracia, de maior participagao politica, de
melhores condi¢des de vida, enfim, de construgdo de uma nova
ordem social.

Por seu lado, a luta e o desejo de uma sociedade mais aberta,
democratica e participativa também estendia-se a educagdo e, mais
especificamente, a escola. E varias a¢gGes governamentais foram
implementadas pelos gestores da educagdao em nome desses prin-
cipios. Foi o que ocorreu também em Minas Gerais com a posse de
Tancredo Neves como governador do Estado.

Além disso, no perfodo de investigacao consxderado neste
estudo, a sociedade e a educacdo brasileiras — e, por conseguinte,
a mineira — passaram, ainda, por outras inimeras transformagoes
no campo econdémico, politico, social e também educacional, as
quais aceleraram-se principalmente no final dos anos 1980 e primeira
metade dos anos 1990. Aprofundou-se a crise fiscal do Estado e os
ataques ao welfare state e suas politicas sociais, ao mesmo tempo
que a utilizagao da informatica e da microeletronica na producio
implicaram novas préaticas e novas teorias na gestio e organizagdo
dos processos de trabalho. No campo da educagdo tomou corpo o
discurso em nome da qualidade total, com énfase na necessidade
de introduzir na organizacdo do trabalho pedagégico aquelas mes-
mas préaticas e teorias que vinham sendo implementadas em outros
setores da produgédo. Fatores como esses também foram deter-
minantes na delimitagdo do periodo investigado.

Por fim, outro fator que nos levou a delimitar o periodo de
investigacdo até 1994 foi o fato de nesse ano ter-se concluido o
mandato dos governadores de Estado empossados em margo de
1991. Desse modo, o presente estudo abrange trés momentos no
govemo estadual mineiro: O primeiro periodo, de 1983 a 1987, que
teve & frente do poder executivo mineiro Tancredo Neves (até 1984)
e Hélio Garcia (de 1984 a 1987); o segundo, de 1987 a 1991, quando
‘Minas foi governado por Newton Cardoso; por filtimo, o periodo de
1991 a 1994, quando Hélio Garcia retornou ao Palacio da Liberdade.

Para atingir o objetivo proposto, optamos por um processo de
investigacdo dentro do campo da pesquisa qualitativa, pois a con-
ducdo da pesquisa nesse campo metodolégico possibilita ao pes-
quisador construir uma visao mais global e articulada do objeto in-
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vestigado e sua relacdo com a totalidade sociocuiltural, politica e
econdmica em que se insere,

Para coleta de dados, trabalhamos, num primeiro momento,
com a andlise documental e, em seguida, recorremos a técnica da
entrevista semi-estruturada (Cf. Liidke & André, 1986).

Quanto aos documentos consultados para a coleta de dados
referentes a politica educacional, foram considerados, além da le-
gislacdo editada no periodo de 1983 a 1994, outros documentos —
palestras, comunicados, avisos, apostilas — emitidos pela Secretaria
de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG).

Nos levantamentos realizados junto ao Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educagdo de Minas Gerais (Sind-UTE), constatou-
se que nao havia documentos que registrassermn as principais discus-
sOes e lutas, € mesmo os que foram encontrados eram de circula-
¢do muito restrita, dirigidos mais especificamente a diretores da
entidade ou a pequenos grupos de profissionais que tivessem parti-
cipado de algum encontro ou curso promovido pelo sindicato.

A publicacdo do Sind-UTE com maior divulgagdo entre os pro-
fissionais da educacdo e onde estavam expressas de forma mais
sisterndtica e sistematizada as preocupagdes e temas centrais do
movimento sindical dos trabalhadores em educagdo em Minas era,
exatamente, o jornal da entidade. E esse foi um critério fundamen-
tal para que no presente estudo os dados referentes a esse movi-
mento sindical fossem coletados nos mais de quarenta numeros do
jornal da entidade publicados, primeiro pela Unido dos Trabalhado-
res do Ensino de Minas Gerais (UTE) e depois pelo Sind-UTE.?

Foram entrevistadas também quatro professoras, trés direto-
ras de escola, uma especialista em educagao que desempenhava a
fungdo de supervisora pedagdgica da escola onde atuava e uma ex-
delegada de ensino.

2 Pelas informagdes obtidas junto ac Sind-UTE, foram editados no periodo de 1985 a
1994 um total de 44 nimeros do jornal da entidade. Até meados de 1986 o jornal da
UTE recebeu a denominagio de UTE Informa, j4 que, até entio, aquele sindicato tinha
o nome de Unido dos Trabalhadores em Educagio em Minas Gerais (UTE). Apds o
Congresso de Unificagio das Entidades dos Trabalhadores do Ensino de Minas Gerais,
realizado em meados de 1990, a UTE tormou-se sindicato, quando passou a denominar-
se Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educagio de Minas Gerais {Sind-UTE). Com essa
mudanga, o érgio oficial de divulgagao da entidade também mudou de nome, passando
a se chamar fornal do Sindicato Unico e, mais recentemente, Outras Palavras, sem, no
entanto, nenhuma alteracio na linha editorial.
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A trajetéria da educagdo piblica em Minas e a organizagao
do processo de trabalho na escola nos oferecem elementos impor-
tantes para compreender a dinamica das praticas sociais em edu-
cagao, especialmente no que se refere aos contornos, significados
e dimensbes das relagdes de trabalho que ali se desenvolvern. Sem
divida, no ambito das politicas educacionais e das relagées
socioeducativas construidas no interior da escola piiblica mineira,
houve mudancas significativas quanto a implementagao de canais
de participagdo e inser¢do da comunidade na vida da escola. Nessa
direcao, destaca-se a criagdo dos colegiados escolares.?

Nos diferentes documentos referentes a implantacao do
colegiado escolar, encontrou-se um forte apelo & participacdo da
comurnidade nesse processo, participacio essa definida como con-
dicdo basica para repensar o papel da escola e das relacdes de tra-
balho no seu interior. No entanto, os processos de organizagao,
composigdo e funcionamento do colegiado escolar foram marcados
por inGmeras dificuldades e limitagdes.

Na verdade, esse principio ha muito é defendido como elemen-
to fundamental no processo de redefini¢do das relagbes de trabalho
nos interior das organizagées sociais, entre elas a escola. Entretanto,
sob o manto da participacdo escondem-se diferentes préaticas e
conceituagdes. Assim, cabe perguntar: de que participacdo se fala?

Motta (1990), ao analisar os processos participativos na ges-
tao e organizagao do trabalho, identifica quatro formas de partici-
pagao. A participagdo conflitual, que seria aquela alcangada através
dos sindicatos dos trabalhadores e que se baseia na negociacio
coletiva entre esses sindicatos e os defensores da administragdo. A
participagdo funcional, que se refere aos processos em que admi-
nistradores e administrados estabelecem relagoes marcadas pela
troca de informagdes, consulta e debates recorrentes. A participa-
¢do administrativa, que se efetivaria através da representagdo, como
por exemplo comités, conselhos de representantes, comissdes de
fabrica. Finalmente, a co-gestdo, que consistiria numa “ampliagio da
participagao administrativa, onde surge a figura do diretor represen-
tante e da participagdo paritdria ou ndo no conselho de administra-
¢d0 ou no conselho fiscal.” (p. 115) '

3 O colegiado escolar em Minas Gerais corresponde ao que em outros Estados é deno-
minado de conselho de escola.
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Ely (1995), por sua vez, ao analisar as contribuicbes de Lojkine
sobre as possiveis combina¢des entre forma e conteido da inter-
vengdo dos trabalhadores na organizacdo dos processos de traba-
lho, identifica quatro tipos de combinagdes: participagdo neotaylorista
cldssica, que se configuraria a partir da implementacdo de canais
de comunicagdo e intercAmbio entre trabalhadores e administragao,
os quais, no entanto, ndo possuiam qualquer poder deliberativo
sobre a organizacdo do trabalho; a aufogestdo enquadrada, que se
instala onde os trabalhadores podem tratar de questdes con-
cernentes a sua rotina de trabalho; interven¢do para uma gestao
alternativa, limitada aos expents sindicais, que se configuraria naque-
les processos administrativos sustentados em acordos coletivos en-
tre sindicato e empresa; e, por Gltimo, a autogestdo, que se definiria
pela participacdo dos trabalhadores no conjunto da empresa.

Nessas modalidades de participagdao propostas tanto por Motta
quanto por Ely, estd presente a idéia de participagdo no sentido de
fazer parte, inserir-se. Mas outro componente fundamental na siste-
Jmatizagdo daqueles autores refere-se ao grau e a dire¢ao em que
esse fazer parte, esse inserir-se, se configura.

Debrucando-nos novamente sobre a experiéncia do colegiado
escolar nas escolas piblicas de Minas Gerais, suas dificuldades e li-
mitacoes, alguns elementos se destacam. Primeiro, os temas e ques-
toes debatidos pelo colegiado escolar ficavam circunscritos a dois
ou trés assuntos da organizacdo da rotina do trabalho da escola, na
maioria das vezes tratando-se de aspectos pontuais do trabalho
pedagdgico-administrativo, como, por exemplo, a aprovagao das
contas da escola e as decisdes sobre aplicagdo de recursos.

Segundo, no cotidiano do processo educativo escolar, foi-se
evidenciando que os limites da autonomia e poder de decisao do
colegiado nas questdes centrais para o trabalho escolar eram signi-
ficativamente restritos. O crescente grau de detalhamento dos atos
normativos foi reduzindo cada vez mais esses limites, o que dava as
decisdes do colegiado um cardter meramente consultivo, marginal,
restrito a referendar as diretrizes “propostas” pelos 6rgaos centrais
e/ou regionais do sistemna estadual de ensino. A constatagao de Motta
(1987, p. 83) de que a “maioria absoluta de experimentos parti-
cipativos é caracterizada pela natureza consultiva dos 6rgaos de
representacao e nao por uma natureza deliberativa e normativa”
aplica-se, também, & maioria das experiéncias do colegiado escolar
na rede estadual de ensino em Minas.
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Destarte, na dinadmica das préticas sociais em educacdo em
Minas Gerais, o colegiado escolar configurou-se como canal e ins-
trumento de participagdo muito limitado. Nesse quadro, a postura
da comunidade escolar diante do colegiado era, em muitas escolas,
de apatia e indiferenga. Esses sentientos ficavam explicitos, por exem-
plo, na dificuldade de conseguir candidatos interessados em partici-
par no colegiado da escola. De mais a mais, a presenca e atuacao
dos pais e professores no colegiado escolar estava muito cerceada
pelas condigbes objetivas da existéncia social desses sujeitos da
educacgao.

Some-se a esses elementos o fato de alguns dlretores recor-
rerem com freqiiéncia a sua “sabedoria” no intuito de interferir no
processo de escolha dos membros do colegiado da escola e evitar,
com isso, que interesses pessoais prejudicassem o trabalho daque-
la institui¢do intra-escolar. Em alguns casos, o diretor-da escola che-
gava a definir critérios para a escolha desses membros que
extrapolavam aqueles previstos na legislagio.

Finalmente, outro aspecto a ser considerado é o fato de, nos
atos normativos que regulamentavam a constituicio e funcionamen-
to do colegiado, a escolha dos representantes de cada segmento
para sua composicao geralmente ser prevista para ocorrer no infcio
do primeiro semestre letivo. Nessas condigdes, ficava ainda mais
dificil garantir que a criagéo e instalagdo dos colegiados se efetivas-
se num processo de implementagéo da acgdo colegiada, tornando a
escola mais integrada a comunidade, autdbnoma e democrética,- se-
gundo anunciavam os gestores da educagao.

Portanto, se, por um lado, é preciso reconhecer que através
dessa instituicao intra-escolar os sujeitos da educagdo que constro-
em- e reconstroem a escola cotidianamente — profissionais da edu-
cagdo, pais, alunos — deram passos importantes no sentido de se
inserirem nas instdncias de poder da escola, ou seja, de participar
de um poder, por outro, essa inser¢do nio se traduziu numa ruptu-
ra.com a légica do controle e da dominagido que definem as rela-
¢Oes de trabalho no interior da escola. Pelo contrario, em certos
aspectos contribuiu para consolidar ainda mais tal l6gica.

Para Hutmacher (1995), a ndo-ruptura da légica do controle e
da dominagdo na gestdo dos processos de trabalho na escola de-
corre, outrossim, da nao-reestruturagdo da escola como organiza-
¢ao burocratica. A apreensdo da escola enquanto tal, por seu tur-
no, configura-se a partir da constru¢ido dos tipos ideais de domina-
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¢do formulados por Weber (1991). Na relagdo de dominagao, a pro-
babilidade de encontrar obediéncia a uma ordem implica sua
legitimacéo, implica tornar-se ela aceita. Essa legitimacao pode-se dar
e estar sustentada em diferentes vias e motivos. E a partir da andlise
dessas diferentes bases de legitimidade que Weber chega ao que ele
sintetizon como os tipos puros ou lipos ideais de dominag¢do: a legal,
a tradicional e a carismatica.?

Com efeito, na dinamica das relagdes sociais construidas no
interior da escola, o seu carater burocratico define-se pela proximi-
dade dos contornos dessas relagcoes com o que ele tipificou como
dominagdo legal-racional. Ao adentrarmos a escola publica mineira
nos anos 1980 e 1990, nos defrontamo-nos com amplo € minucio-
so aparato legal regendo sua organizagao e funcionamento. As de-
cisbGes tomadas ali tinham esse aparato como referéncia. O princi-
pio da impessoalidade permeava as relagbes de trabalho. O quadro
administrativo era definido, ndo por relagbes de parentesco ou fide-
lidade ou ainda por vocag¢do pessoal, mas sim pela formacdo pro-
fissional ou capacidade de gerenciamento de quem ocupava deter-
minado cargo. '

Todavia, mesmo afirmando o cardter burocratico da ofganiza—
¢ao escolar, encontramos, também, no seu interior € nas relagoes
socioeducativas que ali se desenvolvem, tipos de legitimidade de
caréter tradicional ou carismatico. Castro (1994), ao analisar as rela-
¢oes de poder no interior da escola, chega a conclusges semelhan-
tes. Os principais tracos de dominagao tradicional destacados por
ela sao:

o devotamento as diretoras, com lagos do tipo: amizade, fidelidade, obri-
gacdo; o desconhecimento dos direitos e a consideracdo dos deveres em
termos de “fazer bem”, “ser pontual”, etc., por parte das categorias hie-
rarquicamente inferiores (funciondrios de servi¢o); ndo distingcao entre
relacdes profissionais e pessoais, mediante apresentagio de parentes e
amigos que trabalham na escola como seus maiores contatos |...]; manu-
ten¢do de hébitos tradicionais, sem questionamento, como por exemplo:
cantar o hino nacional as segundas-feiras, nao por ser um ato civico, mas
por tradicio ou rezar antes da aula, conservando um hdbito. (p. 271)

Nesse estudo constatou-se, igualmente, que tragos como es-
ses continuam presentes no cotidiano das relagdes socioeducativas

4-Uma sintese de Weber sobre esses tipos ideais de dominacdo pode ser encontrada em varios
de seus textos, entre eles o capitulo lll de Economia e Sociedade (1991, p. 141). .
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construidas no interior da escola. Por exemplo, € interessante notar
que “os funciondrios de servico” mencionados por Castro, que
correspondem em sua maioria aos trabalhadores responsaveis pela
limpeza e manutengio das escolas, além das cozinheiras (meren-
deiras), sio chamados no cotidiano do trabalho escolar, e mesmo
em alguns atos normativos, de “servicais”. Essa expressao nos re-
mete tanto as relagbes de serviddo estabelecidas entre o senhor
feudal e aqueles que estavam sob seu dominio, quanto as relagoes
entre os individuos e as crencas e divindades a que se vinculam.

Ainda a titulo de ilustracao, no processo de composicao do
quadro de pessoal das escolas da rede estadual em Minas, assim
como no processo de distribuigao de aulas, o fator “tempo de ser-
vico” acabava por constituir-se o principal quesito para a tormada
de decisdes. No caso dos que se encontravam na situagao de con-
vocados/designados, o “direito a um cargo” de professor e as aulas
a serem ministradas no ano seguinte era confirmado pelo principio
da antigliidade, 0 que nos remete as tradigdes, ao habito, aos cos-
tumes. Tem-se, pois, mesmo num quadro em que predominam ele-
mentos de legitimagdo legal-racional, tragos de legitimagao tradicio-
nal-patrimonial, os quais foram incorporados aos proprios instru-
mentos normativos que constituem um dos pilares daquele tipo ideal
de legitimagao. H4, pois, na organizagcao do trabalho escolar, o que
poderiamos chamar de um processo de interligacdo, de interagao
entre elementos dos diferentes tipos de dominagao.

O préprio Weber, em suas andlises, j@a chamava atencdo para
a interligagdo, a interagdo entre aqueles elementos. Para ele, as for-
mulacgoes de tipo ideal devemn ser tomadas nao como um “deve-ser”,
ou seja, como ideais a partir dos quais se julga a realidade, avalian-
do-as. O caminho é inverso, parte-se da realidade, do mundo
empirico. Por conseguinte, é precisamente na dinamica das préaticas
sociais em educagdo que se afirma o cardter burocratico da organi-
zagao escolar.

Ainda no contexto de tais priticas, outra mudanga significati-
va na educacao publica das Gerais foi a implementacdo do Proces-
so de Sele¢cdo Competitiva Interna (Secom) para provimento no
cargo do diretor de escola. Tal mudanga produziu alteragdes rele-
vantes na organizacdo do trabalho escolar.

Primeiro, tirou o deputado de dentro da escola. Isso, por
um lado, contribuiu para diminuir a ingeréncia de partidos e gru-
pos politicos locais na definicdo dos rumos da organizagdo esco-
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lar e, por outro lado, favoreceu a superacido de determinadas
préticas clientelistas em relagdo a escola. A escola deixou de ser
“curral eleitoral”, submetida e vulneravel aos interesses daqueles
partidos e grupos.

Segundo, a Secom ajudou a melhorar o relacionamento
interpessoal no interior da escola. O espago para praticas excessiva-
mente autoritarias e centralizadoras foi reduzido. Nesse sentido, a
criagdo e implantagdo do colegiado escolar também deixou sua
valiosa contribuicdo.

Entretanto, como os préprios sujeitos entrevistados nos infor-
mam, essa “melhoria”, na maioria das vezes, dependia muito mais
das caracteristicas pessoais dos profissionais que assumiam o car-
go ou de préaticas sociais ja desenvolvidas no cotidiano das relagbes
de trabalho na escola do que propriamente das mudancgas
introduzidas na e pela legislacédo.

Terceiro, a visdo da comunidade escolar em relagao ao traba-
iho do diretor passou a ser um componente importante na avalia-
¢do de sua atuagdo, no dmbito da unidade de ensino. Agora ele ti-
nha contas a prestar nao apenas para aqueles 6rgaos, mas também
para os pais, alunos e profissionais da educagdo que trabalhavam
na escola, e isso favorecia um maior comprometimento do diretor
com a comunidade escolar.

Todavia, ainda que se destaque a relevancia das mudangas
ocorridas na forma de provimento no cargo de diretor de escola,
uma das ambigiiidades intrinsecas ao trabalho desse diretor nao foi
superada: ao mesmo tempo que deveria estar sensivel e esforcar-se
para atender as demandas e reivindicagdes de profissionais da edu-
cacao, pais e alunos que o elegeram, deveria, igualmente, observar
e fazer cumprir as determinacdes oriundas das instancias superio-
res do sistema de ensino. O diretor era eleito pela comunidade, mas
a sua “fala” ainda era a “fala do governo”. O seu cargo continuava
sendo “cargo de confianga” do governador. Enfim, nas relagoes
socioeducativas construidas no interior da escola o diretor defron-
tava-se com um duplo foco de pressdo, sintetizado por Paro (1988,
p. 133-134) nos seguintes termos:

De um lado, professores, pessoal da escola em geral, alunos, pais, reivin-
dicando medidas que proporcionem melhores condicoes de trabalho e
promovam a melhoria do ensino; de outro, o Estado, nao satisfazendo a
tais reivindicacoes e diante do qual o diretor deve “responder pelo cum-
primento, no ambito da escola, das leis, regulamentos e determina¢des”
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dele emanadas, evitando, inclusive, que as a¢des dos primeiros venham
a representar quaisquer ameacas aos interesses dominantes.

Por seu turno, mesmo apés a implantagdo da Secom, a par-
ticipagao dos sujeitos da educagdo na organizacdo e gestio esco-
lar continuava nos limites da participacdo administrativa, da
autogestao controlada. A gestdo democrética da escola configura-
va-se, ainda, como uma conquista a ser alcancada. Sem ddvida, é
preciso ir além. E preciso avancar de forma a romper com a l4gi-
ca do controle e da dominagdo que perpassa a organizagao e fun-
cionamento da escola e as relagdes sociais que se constroem e
reconstroem no seu interior. Como afirma Dourado (1998, p. 85),
€ preciso redefinir, além da forma de escolha, também o exercicio
da fungdo de diretor de escola.

Néao queremos, todavia, imputar a elei¢io [do diretor de escola}, por si
s6, a garantia da democratizagio da gestdo, mas referendar essa tese
enquanto instrumento para o exercicio democratico. A nosso ver, é funda-
mental ampliarmos os horizontes da democratizacdo da gestio,
enfatizando, conjuntamente, a forma de escolha e ¢ exercicio da funcao,
de modo a ndo incorrermos nos riscos de uma pretensa neutralidade fren-
te as modalidades de escolhas, normalmente autocraticas. Assim, a for-
ma de provimento no cargo nao pode definir o tipo de gestdo, mas, cer-
tamente, interfere no curso desta. '

A aplicacdo dos principios e métodos da Geréncia da Quali-
dade Total no sistema estadual de ensino de Minas Gerais (GQTE)
também nao alterou as bases em que se assentavam as relacdes de
trabalho na escola piblica mineira, apesar de a defesa da participa-
¢do e democratizagdo da gestdo escolar permear os argumentos dos
gestores da educacgdo a favor da implanta¢do da GQTE. Essa nova
forma de gerenciamento da escola ndo eliminou os processos e
mecanismos de exploragéo dos trabalhadores em educacao; pelo
. contrario, aprofundou-os. As normas e critérios para composi¢cdo do
quadro de pessoal e distribuicdo de aulas nas escolas nao sofreram
qualquer alteragao.

Outrossim, com a GQTE aprofundou-se o processo de fle-
xibilizagdo funcional dos profissionais da educagdo escolar. O pro-
fessor, no intento de completar o niimero minimo de aulas neces-
sario para lhe dar direito a um cargo, via-se. obrigado a fazé-lo mi-
nistrando aulas de diferentes contetidos, mesmo nio estando devi-
damente habilitado e capacitado para fazé-lo.
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Com a GQTE esse processo estendeu-se aos ocupantes dos
cargos de supervisio pedagoégica e orientagdo educacional das
escolas. A partir de 1993, com as mudangas na legislacdo da SEE-
MG que regulamentava a atuagdo dos especialistas em educagao®
{Resolugdo n° 7.150/93), houve uma fusdo das atribuig¢des desses
profissionais. As tarefas antes distribuidas entre dois ou mais es-
pecialistas foram incorporadas para que um Unico trabalhador as
executasse.

Atente-se, no entanto, para o fato de que essas mudangas de
perspectiva na atuagdo dos especialistas em educacdo foram
implementadas concomitantemente ao aumento das tarefas admi-
nistrativas sob a responsabilidade das escolas. Com isso, 0 novo
orientador da aprendizagem, o pedagogo, com freqiiéncia, tinha que
desempenhar outras fungdes e tarefas, bastante diversas daquilo que
a propria legislacdo delineava.

Tem-se, nesse contexto, um processo de enriquecimento das
tarefas® de cada profissional da escola, o que, por sua vez, exigira
um novo trabalhador no ambito das relagdes de trabalho que ai se
desenvolvem. Ou seja, um trabalhador polivalente, multifuncional.
Configura-se, pois, 0 agravamento da exploragdo dos trabalhadores
em educagao, a exploragao do sobretrabalho por meio do proces-
so de verticalizacdo € horizontalizacao da flexibilizagdo funcional dos
diferentes segmentos desses trabalhadores. _

A implantacdo da GQTE nas Gerais nao implicou, igualmente,
mudancas nos canais e contornos da participacdo existente na es-
cola. Ao contrdrio, apenas os recuperou, refuncionalizando-os. O
controle- da qualidade passava a ser tarefa de todas as pessoas da
organizagdo. Os canais de participagdo criados, como por exemplo
os Circulos de Controle de Qualidade (CCQs), a geréncia parti-
cipativa, a caixinha de sugestdes, no caso das empresas €, No caso
das escolas, o colegiado escolar, dilulam essa responsabilidade en-
tre todos os trabalhadores, independentemente do seu local de tra-
balho e do produto final desse trabalho.

5 A expressio “especialistas em educagdo” refere-se aqui, mais especificamente, ao
orientador educacional e ao supervisor escolar

6 Estamos usando essa expressio para definir o processo por meio do qual as tarefas que
antes eram executadas por diversos trabalhadores agora sdo transferidas e ficam sob a res-
ponsabilidade de um' sd. Estudos como os de Signini {1995), Ely (1995), Leite & Siva (1991)
e Antunes (1995) analisam esse processo em outros locais de trabalho distintos da escola.
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No caso dos colegiados escolares e sua organiza¢cdo no perio-
do de governo em que se deu a implantacdo da GQTE (1991-1994),
o poder de intervencao dos trabalhadores em educagdo continuou
restrito- as questdes internas da escola e especificamente relaciona-
das ao seu trabalho imediato. A legislagcio editada nesse periodo
refor¢ava ainda mais esses limites. Os instrumentos normativos edi-
tados caracterizavam-se por um crescente grau de detalhamento. Se,
por um lado, essa caracteristica refletia uma visdo mais global da
escola, por outro, ela traduzia como os tentadculos da racionalidade
racional-legal e seu poder de controle e disciplinamento estendia-se
para as mais variadas dimensdes das relacdes socioeducativas
construidas na escola. Mais uma vez, tem-se a dissimulacdo dos
mecanismos de exercicio do poder, do controle.

O processo de descentralizagdo e autonomia definido e
implementado pela SEE-MG, nesse momento, também nio implicou
mudangas nos elementos de andlise da dindmica das praticas soci-
ais em educag¢do no Estado levantados até aqui. As medidas
adotadas pelo governo mineiro até o final de 1994 em nome da
descentralizacdo e autonomia da educagio piblica ndo foram mui-
to além da transferéncia, para as unidades escolares, de tarefas e
responsabilidades que antes estavam nas maos dos 6rgios centrais
e regionais de ensino. As medidas implementadas traduziram-se, por
um lado, no repasse para a escola dos documentos referentes a vida
funcional dos profissionais que ali atuavam e, por outro, em maior
flexibilizagdo para que as unidades escolares definissem a melhor
forma de utilizar os recursos destinados a escola. _

Ainda que se reconhecga e se afirme a pertinéncia e relevancia
de medidas como essas, elas situam-se ainda nos limites do que
Cassassus (1995, p. 39-40) distingue como processo de des-
concentracao:

Normalmente, quando se consideram as politicas de descentralizacio,
pode-se observar que, na pratica, trata-se de politicas de desconcentragao
que, eventualmente, podem-se transformar em politicas de descen-
tralizagdo. [...] A distingdo fundamental entre desconcentracio e
descentralizacdo consiste em que a desconcentragio é uma perspectiva
e uma politica que reflete os interesses do poder central, com seu dese-
jo de levar as decisGes para mais perto do lugar em que ocorre o ato
educacional. Por este.prisma, a desconcentracio pode ser desenhada
‘como uma flecha que vai de cima para baixo. Por outro lado, a
descentralizacio é uma perspectiva e uma politica que reflete os inte-
resses do poder local. £ uma perspectiva que reflete essa légica inde-
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pendentemente de sua forga real. Graficamente trata-se de uma flecha
que vai de baixo para cima.

Poder-se-ia argumentar, entao, que esse momento marcado
pela transferéncia de tarefas para as unidades escolares seria, numa
primeira etapa, o caminho a percorrer para chegar a descentralizagao. -
No entanto, a relacao entre desconcentragido e descentralizacdo nao
é linear, nem unidirecional, mas complexa. Ainda na perspectiva
apontada por Cassassus (1995, 1995a, 1995b), a discussdo das expe-
riéncias implementadas em nome da descentralizagdo deve recair e
como esse processo tem-se desenvolvido, na légica que permeia e
define seus contornos, no sentido que tem sido dado a flecha — se
de cima para baixo ou de baixo para cima.

No processo de implementacdo das medidas descentra-
lizadoras da SEE-MG, ndo houve nenhuma discussdo mais ampla
com os agentes educativos sobre seu significado e dimensdes. Nao
se viabilizaram canais, nem houve espago e tempo para que a co-
munidade escolar pudesse participar de forma ativa na definicao dos
rumos e contornos dessa descentralizagao e autonomia. Se usasse-
mos os exemplos gréificos sugeridos por Cassassus, teriamos na
nossa tela uma flecha direcionada de cima para baixo, como ilus-
tragdo do processo de descentralizagdo e autonomia na educagao
piblica em Minas Gerais.

Outrossim, no contexto das praticas sociais em educagao no
Estado, o Programa de Avaliagdo Educacional da Escola Publica ins-
tituido pela SEE-MG corroborou para que, mesmo com a descentra-
lizagdo e autonomia encaminhadas por essa Secretaria de Estado, a
gestio e organizagdo do trabalho escolar continuassem sob seu
conftrole. .

Esse programa impelia, ainda, os professores a adotarem as
propostas curriculares apresentadas pelos 6rgaos centrais do siste-
ma estadual de ensino, sob pena de a escola vir a ser classificada
negativamente. Desse modo, a autonomia pedagoégica das escolas,
tdo alardeada, ndo saiu das linhas dos documentos oficiais. Acres-
cente-se a esse quadro o fato de a autonomia administrativa ter sig-
nificado apenas a transferéncia de documentos e tarefas para as
unidades escolares. No que se refere a autonomia financeira, esta
permaneceu muito restrita, visto que a prestacao de contas dos re-
cursos destinados & escola continuava centralizada e voltada para
atender exclusivamente as exigéncias e diretrizes dos drgaos central
e regionais do sistema de ensino.
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‘Com efeito, nas préticas sociais de organizagbes burocraticas,
marcadas por estruturas hierarquizadas e autoritarias, os processos
de descentralizacdo e autonomia formulados e conduzidos pelos
gestores s6 sdo viabilizados mediante uma racionalizacao unifor-
mizadora. Ou seja, num contexto de relagOes alienadas e alienantes,
padronizagdo e descentralizagdo sao processos simultineos que se
complementam, de forma a garantir que as coisas mudem para que
tudo possa continuar como estava.

~ As permanéncias e mudancas na gestdo e organizacio da
escola piblica em Minas Gerais, a dissimulacao do poder nas rela-
¢oes de trabatho por meio de mecanismos como o colegiado esco-
lar, a Secom ou a GQTE, nos remetem & andlise de Foucault (1977)
sobre o panéptico de Bentham (p. 173 e ss.). L4, era uma constru-
¢ao arquitetdnica. Aqui, uma construgio de relagdes socioeducativas.
Em ambos os processos, o panédptico coloca os individuos num
estado consciente e permanente de visibilidade, o que assegura o
funcionamento automatico do poder. Um poder que se torna invisi-
vel por sua visibilidade, um poder exercido em cadeia, em rede.

Na escola, a participagdo dos sujeitos da educagéo, circuns-
crita aos moldes e limites dos canais implementados pelos gestores
da educagdo, ao lado do arcabougo legal-normativo e seu crescen-
te grau de detalhamento, dava ao exercicio do poder uma dimen-
sdo muito mais extensa. Em tais condi¢bes, o exercicio do poder
penetra e entranha nas relagbes interpessoais e sociais. Assim, o
controle e disciplinamento dos individuos nas relacdes socioedu-
cativas consolidam-se ndo apenas por meio da coercido, da puni-
¢ao, mas, também, pela vigilancia alcangada por meio da “participa-
¢ao” do trabalhador. Nesse quadro, mais uma vez é judiciosa a ana-
lise de Foucault (1982, p. 183):

O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo
que s6 funciona em cadeia. Nunca est4 localizado aqui ou ali, nunca est4
nas maos de alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem.
O poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos
nao so circulam mas estdo sempre em posicio de exercer este poder e
de sofrer sua agéo; nunca sio o alvo inerte ou consentido do poder, sio
sempre centros de transmissdo. Em outros termos, o poder nio se aplica
aos individuos, passa por eles.

Um derradeiro olhar no caminho percorrido nas trilhas ‘das
praticas sociais em educagdo em Minas Gerais traz & tona um gran-
de siléncio. O siléncio do movimento sindical dos trabalhadores em

136 GESTAO E ORGANIZAGAO DO TRABALHO NA ESCOLA PUBLICA...



educagdo no Estado quanto as questdes e temas concernentes a
gestao e organizagdo dos processos de trabalho na escola.

No decorrer da caminhada, constatou-se que aqueles temas
que apareciam de forma recorrente no ambito das politicas educa-
cionais e que definiam as bases legais da gestao e organizagao das
relacoes de trabalho no interior das escolas nao eram tratados de
forma sistemaética nas lutas e discussdes encaminhadas pela UTE, e
mais tarde o Sind-UTE, nos varios nimeros do jornal da entidade.

Ntnez (1990), ao analisar o posicionamento do movimento
sindical docente na América Latina em relacdo a alguns problemas
presentes nas politicas educacionais dos governos da regido, consta-
ta outrossim que o sindicalismo docente niao tem demonstrado vi-
gor na discussdo de questdes concernentes aos problemas e prati-
cas pedagégicos.

Por sua vez, Ribeiro & Joia (1992) chega a conclusdes seme-
lhantes ao delinear o papel atribuido ao sindicato pelos delegados
presentes no 23° Congresso da Confederacdo Nacional de Trabalha-
dores em Educacgdo, em 1991.

No caso especifico da UTE/Sind-UTE, ao debrugar sobre as
péginas do érgio oficial da entidade, publicadas no periodo de 1985
a 1994, nao encontramos, por exemplo, nenhuma discussao mais
critica sobre o colegiado escolar, seu significado e contornos. neces-
sarios para avancar no processo de democratizagdo da escola pd-
blica. Isso se repete em relacdo a questdo da descentralizagao e
autonomia das escolas. Do mesmo modo, diante do Programa de
Avaliacéo instituido pela SEE-MG a partir de 1992, as andlises do Sind-
UTE ndo jam muito além da critica aos possiveis desdobramentos
em praticas autoritarias sobre os professores que tal avaliagdo po-
deria reforcar.

Por seu turno, nas poucas notas e artigos em que outros as-
pectos da gestdo e organizagdo do trabalho escolar eram analisa-
dos, a discussao levantada por aquela entidade nem sempre era
aprofundada. Freqiientemente, predominava o enfoque legal-
normativo. Inclusive, a maioria delas estava inserida na segao reser-
vada ao Departamento Juridico (DJ) da entidade.

Na discussdo do DJ da UTE/Sind-UTE sobre a obrigatoriedade
de recomposi¢ao do calendério escolar ap6s determinada greve,
por exemplo, isso fica claro. O cardter punitivo dessa obri-
gatoriedade era utilizado pelo préprio sindicato. Uma vez que to-
dos teriam que repor os dias, esperava-se entdo que todos se
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conscientizassem da importancia de aderir & paralisacdo. Conside-
re-se, ainda, que esse argumento se sustentava numa concepgao
de dia letivo entendido como dia em que eram ministradas aulas.
Desse modo, a UTE/Sind-UTE acabava por assimilar e reproduzir,
no seu discurso e na sua pratica, a légica do controle e da domi-
nagao de que temos tratado.

Esse processo de assimilacdo e reprodugiao da légica do con-
trole e da dominagao, em certa medida, ocorreu também na dis-
cussdo e luta relativas as diretas para diretor de escola encaminha-
das pela UTE/Sind-UTE. Nas pautas de reivindicagao das vérias cam-
panhas salariais conduzidas pela entidade, esse era um item recor-
rente até a institucionalizagdo da selegdo competitiva interna. Toda-
via, nao se encontra nenhuma matéria discutindo especificamente
o lugar da eleigdo de diretor no processo de democratizagdo da ges-
tdo escolar. Novamente, foi no espago reservado ao DJ que a enti-
dade apresentou um projeto ‘de lei regulamentando essa questdo, o
qual foi encaminhado & Assembléia Legislativa. O mais contradito-
rio, no entanto, foi que em 1986, diante dos entraves politicos que
impossibilitavam que essa reivindicagao fosse aprovada pelo poder
legislativo estadual, a prépria UTE propds que as diretas para dire-
tor de escola fossem implantadas via decreto-lei’. Nesse quadro, o
debate e a luta pelas diretas para diretor de escola acabavam por
afastar-se de qualquer projeto mais amplo de democratizacao da
escola, sua estrutura e funcionamento.

Vimos, também, que nos critérios utilizados para convocacao/
designagao de pessoal para trabalhar nas escolas e nos critérios para
distribuicdo de aulas, o tempo de servigo configurou-se como fator
preponderante no processo de composi¢do e organizacdo do qua-
dro de pessoal das unidades escolares. E tais critérios, em nenhum
momento, foram objeto de discussdo mais profunda por parte do
movimento sindical docente em Minas Gerais. A entidade, mais uma
vez por meio da secao do DJ, procurava manter os trabalhadores
em educagdo sempre informados sobre aqueles critérios.

Todavia, se, por um lado, vérios aspectos da gestio e organi-
zagao do trabalho na escola ndo eram objeto de maior discussio
nos jornais da UTE/Sind-UTE, por outro, temas e questdes suscita-
das nas lutas sociais mais amplas eram debatidos de forma intensa

7 Destaque-se que o decreto-lei era um instrumento juridico fartamente utilizado pelos
governos autoritirios ditatoriais para a imposigio de normas e condutas sociais cerceantes
dos direitos e liberdades individuais.
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por essa entidade e importantes conquistas sociais foram alcangadas
nesse processo. ,
Enfim, a andlise desenvolvida nesse estudo traz a tona a rele-
vancia das questdes referentes a gestdo e organizagdo do trabalho
na escola publica como elemento importante para repensa-la, nao s6
nos aspectos concernentes a sua organizacao didatico-pedagoégica,
mas principalmente no que se refere as relagdes de trabalho que ali
se constroem e reconstroem na dindmica das praticas sociais em
educac¢do. Nesse sentido, é fundamental que novos estudos
aprofundem tais questdes, assim como urge que o movimento orga-
nizado dos trabalhadores em educacgido coloque em sua agenda per-
manente de discussdao e luta a consolidagdo de novas bases tedrico-
praticas para a organizagao dos processos de trabalho na escola.
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A CULTURA ORGANIZACIONAL
'E O IMPACTO DAS PROPOSTAS DE
MUDANCA EM ESCOLAS ESTADUAIS

| DE MINAS GERAIS

Liicia Helena G. Teixeira’

realizacdo deste estudo? foi motivada pelo interesse em desven

dar as questdes referentes ao funcionamento intermo da esco-
la, organizacdo que as politicas piblicas e a administragao da edu-
cacdo tém tratado como espago capaz de realizar as mudangas edu-
cacionais requeridas pela sociedade, submetida ao processo de
globalizagdo que caracteriza este final de século.

Concebendo a escola como sisterna social em constante cons-
trucdo, assumi o desafio de estudar sua constituicao com a
multiplicidade de fatores que participam do jogo de sua pratica
cotidiana. Adotando a perspectiva da cultura organizacional, busquei
identificar os tragos marcantes da cultura de trés escolas de ensino
fundamental da rede estadual de ensino de Juiz de Fora (MG),® sub-

| Doutora em Educagio pela Unicamp e professora adjunta da Faculdade de Educagio
da Universidade Federal de Juiz de Fora. E-mail: luciahelena@artnet.com.br

2 Sob a denominacio de Cultura organizacional e projeto de mudanga em escolas pliblicas.
Um estudo de escolas da rede estadual de Minas Gerais esse estudo, na sua integra, constituiu
o documento da tese defendida em 30/11/98 no programa de doutorado da Unicamp,
na area de Administragio e Supervisio Educacional.

3 Pesquisa realizada no periodo de margo a agosto de 1997
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metidas ao processo de mudangas conduzido pelo governo do Es-
tado desde 1992, com apoio e financiamento do Banco Mundial.

O presente texto contém a sintese desse estudo. Partindo da
apresentacdo critica do projeto implantado, indico os focos de inte-
resse nele contidos, delimitando o campo estudado. Depois de
elucidar a percepcao de cultura escolar assumida, passo a caracte-
rizagao dos tragos culturais identificados nas trés escolas pesqui-
sadas, suas semelhangas e diferengas e, finalmente, avalio o impac-
to, nessas escolas, do projeto de mudanca proposto.

Um projeto denominado ProQualidade

A partir de 1990, a Secretaria de Estado da Educagio de Mi-
nas Gerais (SEE) redefiniu sua politica educacional, colocando a
escola como eixo central do processo de busca da qualidade do
ensino oferecido. Entendendo qualidade como melhoria dos indi-
ces de promog¢ao dos alunos, essa politica orientou-se na busca de
eficacia e produtividade escolar. Formulado pelo governo Hélio
Garcia, gestao 1990/1994, e assumido pelo govermno Eduardo Azeredo,
gestdo 1995/1998, o Projeto Qualidade na Educacdo Bdasica em Mi-
nas Gerais, o ProQualidade, priorizou medidas voltadas para o com-
bate a repeténcia, considerada produto da administracdo insa-
tisfatéria do sistema de ensino mineiro.

O objetivo geral do projeto, cujo periodo de desenvolvimento
estende-se até 31/12/1999, é a “diminui¢do das taxas de repeténcia
em todas as séries do ensino fundamental, mediante a melhoria da
qualidade do ensino e a ado¢do de praticas voltadas para a recupe-
racao da aprendizagem de alunos com rendimento insuficiente.”
(Minas Gerais, 1993a, p. 54). Esse objetivo e as metas dele decorren-
tes dido a dimensao clara da centralizagdo das medidas em torno da
melhoria de produtividade do ensino nas escolas da rede estadual.

A qualidade do ensino constitui expressao-chave da propos-
ta. Adotando-se a 6tica do mercado, toma-se o termo qualidade
como sendo universal e neutro e, dessa forma, transformam-se
questdes politicas e sociais em questdes técnicas, relacionadas a
eficacia ou a ineficacia de medidas administrativas (Silva, T. T., 1994,
p. 18). Ao contrario do que é apresentado no discurso, a qualidade
do ensino, nessa perspectiva, responde as demandas econdémicas
oriundas das mudancas que resultam da reestruturagdo capitalista
em curso. Nao se faz no interesse da maioria e, nesse sentido, pode
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ser eniendida como a contraface do discurso da democratizacao,
que permite estender e avancar a modernizagdo conservadora na
esfera educacional (Gentili, 1994, p. 115, 224-225).

Nessa otica, o combate a repeténcia, conseqiiéncia primeira da
baixa produtividade do sistermna estaduat de ensino, constitui o objetivo
primordial da politica educacional consubstanciada no ProQualidade.
Sua principal meta € a substituicdo da cultura da repeténcia pela cultu-
ra da escola produtiva. Esse alvo indica que a mudanga visada deve
ocorrer em grau capaz de imprimir na instituicdo escolar um novo
modelo de organizacao e funcionamento, o que supde uma nova cul-
tura. Ele indica, ao mesmo tempo, uma direcdo impressa no processo
de mudanga, que é regida por indicadores econémicos.

Adotando uma posigao diferente, considero que o fim do pro-
cesso educativo é a promocdo do desenvolvimento pleno do ser
humano. Vista como agéncia encarregada desse processo na socie-
dade contemporanea, a escola nio pode limitar sua agao a prepara-
¢do do trabalhador que atenda aos requisitos da sociedade capitalis-
ta, mas tem a tarefa de atuar na formacao do cidadao capaz de uma
agao critica e ativa nessa sociedade. Nesse sentido, considero que a
melhoria da qualidade de ensino nao se esgota no aumento dos in-
dices de promocdo, mas supoe condi¢des capazes de garantir ao
aluno participacao ativa no processo de aprendizagem, de modo que
ele possa construir, de forma critica e participativa, seu préprio co-
nhecimento, assentando as bases de uma educagdo continuada.

O projeto traca suas agdes, tanto no campo da organizagdo da
administracdo escolar, quanto no campo da organiza¢do do ensino.
Partindo de um discurso que enfatiza 0 compromisso assumido com
0s pais, os alunos, os profissionais do ensino e a prdpria escola, sao
tragadas as cinco prioridades que sustentam o projeto e em torno
das quais sdo detalhadas as agdes propostas, em forma de subpro-
jetos, cada um deles desdobrados em outros tantos componentes.*
Das cinco prioridades estabelecidas, a saber autonomia da escola,

4 Os subprojetos sdo: a) fortalecimento da gestio do sistema educacional, que engloba
agbes referentes a implantagdo de um sistema de monitoramento do projeto, avaliagio
do desempenho docente e estudos e pesquisas sobre gestdo escolar; b) melhoria da infra-
estrutura e gestdao da escola, abrangendo acOes referentes ao fortalecimento do planeja-
mento escolar, desenvolvimento do gerenciamento escolar e fornecimento de equipamento
de apoio a administragio das escolas; ¢) desenvolvimento do ensino, que envolve acbes
relativas ao desenvolvimento curricular, capacitagdo de professores, estudos e pesquisas
sobre o desenvolvimento do ensino; d) fornecimente de materiais de ensino, envolvendo:
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fortalecimento da sua diregao, formacao de professores, avaliagio
externa e integracdo com os municipios, este estudo focalizou, de
modo especifico, as agbes referentes as duas primeiras, consideran-
do as demais na medida de suas repercussées sobre aquelas.

No que diz respeito a autonomia, a proposta do ProQualidade
abrange as dimensdes administrativa, financeira e pedagégica e con-
sidera que ela “(...) significa que a escola assume uma nova gama
de responsabilidades. Assume a responsabilidade de resolver os seus
problemas.” (Mares Guia Neto, 1991, p. 10). Nesse sentido, sao pre-
vistas medidas referentes ao repasse de verbas para serem gastas
em conformidade com as prioridades de cada escola, segundo cri-
térios de sua prépria direcdo. O projeto propde igualmente medi-
das para transferéncia de competéncias administrativas e pedagé6gi-
cas do sistema para as escolas, argumentando justificadamente so-
bre a conveniéncia das mesmas.

A autonomia tem sido justificada como forma de garantir &
escola condigdes para definir seus fins, adotar sua prépria forma de
organizacdo interna, administrar seus recursos e se conduzir de
modo a tomar-se mais eficiente. O ProQualidade aponta nesse sen-
tido. Busca reduzir a influéncia do Estado sobre a instituicdo esco-
lar, desregulamentando a administragdo da rede de ensino, na bus-
ca de melhores resultados da ag¢do escolar.

No entanto, o movimento pela autonomia da escola parece
ser parte de um processo mais amplo de retirada do Estado de suas
obriga¢des sociais e instalagdo do chamado Estado minimo. Assim,
essa proposta pode constituir apenas o pretexto para o governo
omitir-se de seu compromisso social com a educagio da popula-
¢do. Autonomia e descentralizacdo parecem, entio, constituir a rou-
pagem com que se apresenta o discurso do autoritarismo na sua
formna sutil dos dias atuais (Arroyo, 1996, p. 6).

Além disso, na abordagem dessa questio é necessario ter
presente que, em se tratando da escola, a autonomia nao pode ser
concebida de forma absoluta. Como instituicdo social que é, a es-
cola tem sua existéncia justificada na medida em que responde aos
interesses e anseios da comunidade em que estd inserida. Sua au-
tonomia sera, portanto, aquela capaz de fixar as regras de seu pro6-

fivros didaticos, cantinhos de leitura e materiais pedagégicos; €) reorganizacio do aten-
dimento escolar, que compreende agdes relativas ao aumento do nimero da salas de aula
e racionalizagio da rede fisica; f) coordenagio e supervisio do projeto.
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prio existir, levando em conta a sociedade a que serve, seus propri-
os limites e suas potencialidades. Nessa perspectiva € que se pode
dizer (Arroyo, 1996, p. 10) que a administracdo da educagao € ad-
ministracao de direitos e € a sociedade quem tem o direito de for-
mar o cidadao conforme seu préprio projeto de sociedade.

No que se refere a autonomia da escola, a posicao adotada
neste estudo € a de que a identidade dessa organizacao supbe a sua
auto-determinacdo com vistas a realizagdo da pratica pedagdgica que
the compete. Nesses termos, entendo que uma escola autdnorna, com
identidade prépria, é aquela que, a partir do estabelecimento de seus
objetivos de ac&o, possui as condicOes para diferenciar-se do mode-
lo uniformizante do sisterna e organizar-se conforme as concepg¢oes
dos agentes nela envolvidos, de modo a responder as demandas de
sua populacéo-alvo, formulando um projeto pedagégico préprio.

O fortalecimento da diregdo da escola, segunda prioridade do
projeto, € entendida como énfase na direcdo e nao no diretor da
escola, entendendo-se por diregdo a atuagdo do diretor auxiliado
pelo colegiado escolar. Coerente com essa proposta, foram estabe-
lecidos 0s novos critérios de escolha do diretor de escola, adotan-
do-se um sisterna misto que combina a comprovagao do mérito e
da competéncia do candidato, com o processo de escolha da co-
munidade através do voto.

Essa segunda prioridade deriva diretamente da proposta de au-
tonomia, uma vez que uma escola autdnoma requer uma direcao
fortalecida, para fazer face as novas responsabilidades que a ela vao
ser afribuidas. Por outro lado, ao falar em diregédo da escola constituida
do diretor auxiliado pelo colegiado, a proposta consagra essa instancia
como 6rgao componente da funcéo de direcdo, a0 mesmo tempo em
que busca implantar uma administracdo com base no paradigma da
gestao participativa. Entretanto, uma administragdo com base na parti-
cipagdo exige mais que o estabelecimento de uma nova estrutura para
a escola. A participacao requer um processo de:libertagdo dos esque-
mas burocraticos a que estivemos sujeitos ao longo da nossa histéria,
devendo resultar de um processo de construgao (Silva, J. M., 1995, p.
25 e 59) que envolva os diferentes atores na escola. Uma administra-
¢do participativa assenta-se em novas concepcoes e valores e exige a
constituicdo compartilhada de uma nova cultura da escola.

A andlise do projeto na sua integra permite perceber que as
grandes linhas da proposta representadas pela énfase na escola
fundamental, pela necessidade de criar padroes de eficiéncia da
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administracao da rede de escolas estaduais, pela redefinicao do
papel do Estado com impulso a autonomia da escola e a instituicdo
do processo de avaliacdo dos resultados dos alunos, correspondem
as orientagdes das agéncias internacionais, no caso especifico, re-
presentadas pelo Banco Mundial, financiador do projeto (Fonseca,
1995, p. 171-172; Warde, 1992, p. 13-21; Banco Mundial, 1995, III-V).

A cultura organizacional da escola:
um instrumento de anilise

Uma escola ndao é um somatério de salas de aula onde os
professores sao individualmente responsaveis pela pratica pedagé-
gica ali desenvolvida. Ela constitui uma entidade sociocultural for-
mada por grupos relacionais que vivenciam cédigos e sistemas de
acao nurmn processo que faz dela, a0 mesmo tempo, produto e ins-
tfrumento cultural. Nao obstante sua “heterorganizacao”, ela consti-
tui um organismo social vivo e dinamico. Possui, além da estrutura
burocratica que a compde, uma constituicdo cultural e simbdlica
que lhe confere vida prépria e lhe permite responder as demandas
e limitagbes que lhe sdo impostas pelo meio (Candido, 1977, p. 108).
Essa constitui¢cdo € tecida pela rede de significados (Geertz, 1989, p.
15) que se encarrega de criar os elos que ligam passado e presente, '
instituido e instituidor, e que estabelece as bases de um processo
de construcdo e reconstrugdo permanente.

Nesses termos, a cultura é tratada, neste trabalho, como me-
tafora (Freitas, 1991, p. 3), ndo como uma varidvel independente que
se impde de fora, a partir do contexto mais amplo, mas como algo
que se constrdi no interior da unidade escolar, significando aquilo
que a escola é. Constitui uma varidvel dependente das condigoes
fisicas, sociais, politicas, econdémicas que entram em jogo na orga-
nizacao e funcionamento internos da escola (Sarmento, 1994, p. 88).
Assim, nao é supérfluo insistir que, tratando a cultura da escola como
constru¢do da unidade escolar, busco acrescentar-lhe uma perspec-
tiva que situa o estabelecimento de ensino no contexto social, eco-
némico, politico e cultural que influencia na construgdo permanen-
te dessa organizacdo. Construcdo que resulta da influéncia dos fa-
tores enddginos e exdéginos a organizagdo escolar. Nela procuro
considerar, no ambito interno da unidade escolar, os elementos
impostos pelo sistema, as bases histéricas e materiais que foram-se
consolidando ao longo do tempo. Sdo as bases “constituidas”. So-
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bre elas assenta-se a dindmica da reconstrucdo permanente exercida
pelos processos administrativos e pedagégicos da instituigao.

Essa organiza¢do interna ergue-se num contexto sociopolitico-
cultural que exerce sobre ela dois tipos de influéncias: as influénci-
as abrangentes e difusas representadas, de um lado, pelas teorias e
tendéncias educacionais contemporaneas e de outro, pelas deter-
minacdes da estrutura econdmica, social e politica de cada momento
histérico; as influéncias especificas e concretas, exercidas de forma
direta pelas politicas piblicas de educacdo e as normas de organi-
zacao do sistema de ensino pelas pela realidade sécio/econdmica e
cultural da populacdo por ela atendida.

As diferentes categorias de influéncias exercidas sobre a uni-
dade escolar podem ser vistas em duas dimensodes: a dimensdo
econbémico-politico-social e a dimensdo educacional.

Essa concepgao do processo de construgdo da cultura esco-
lar completa-se com a percep¢do dos principais elementos levados
em conta em sua constituicdo. Os artefatos culturais (Schein, 1991,
p. 14), constituem a zona de visibilidade e simbolizam a esséncia
dessa cultura consolidada nos valores, crencas e concepgoes basi-
cas assurmnidas pela organizagdo que, por sua vez, constituem a zona
de invisibilidade (Névoa, 1995, p. 30-32). Sobre as bases “constitui-
das” assenta-se a dinamica da reconstrugdo, que atinge os varios
setores da unidade, colocando em cena todos os atores que dela
participam nas areas administrativa e pedagdgica. Os processos
administrativos em vigor influenciam e sdo influenciados pela exe-
cucdo dos processos pedagégicos, ao mesmo tempo em que, esta-
belecendo o ritmo da reconstrucdo, esses dois processos repercu-
tem nas bases constituidas para reforca-las e manté-las ou para
enfraquecé-las e muda-las.

Nessa abordagem pluralista da cultura organizacional, que abre
espacgo para a consideracdo da natureza diversificada de interesses
e motiva¢oes individuais e grupais dentro da institui¢do escolar, os
conflitos sdo percebidos como inerentes as relagfes entre os atores
e inevitaveis no funcionamento de qualquer organizagdo, sublinhan-
do suas potencialidades e seus aspectos funcionais, enquanto o
poder é tomado como uma variavel de que depende o encaminha-
mento para solucdo desses conflitos (Gomes, 1993, p. 111). Nessa
percepgao, fica evidente que a consideragdo de grupos e, portanto,
de subculturas especificas dentro da instituicdo, ndo autoriza uma
crenca na cultura como valor integrador (Torres, 1997, p. 41) e
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uniformizante do agir e do pensar na escola. Adota-se uma perspec-
tiva da agdo fragmentadora da cultura (p. 47), que considera as
ambigliidades existentes na vida da organizacdo e assume que 0s
seus membros ndo possuem reacdes similares em todos os aspec-
tos. Eles adotam solugdes variadas para suas dificuldades e usam
diferentes estratégias de solucdo, mas partithamn orientagdes, objeti-
vos e crencas comuns (p. 46-47).

A pattir dos tragos culturais percebidos no cotidiano de uma
escola, € possivel buscar os elementos que definem a forma pré-
pria de funcionamento da mesma, sua identidade. Tendo em conta
o pressuposto de que o modelo de organizagao da escola brasileira
estruturou-se de fora para dentro, num processo de “heteror-
ganizacao”, considera-se ser a identidade da unidade escolar resul-
tante de sua capacidade de diferenciacdo do modelo uniformizante,
proposto do -exterior, a partir de um projeto préprio, com definicao
dos objetivos de agao e o arranjo dos recursos disponiveis com vis-
tas & obtengdo desses objetivos. Nessa perspectiva, pode-se afirmar
que o projeto politico-pedagégico da escola, mesmo nao estando
consubstanciado em um documento escrito, embora seja isso de-
sejavel, constitui um dos mais valiosos instrumentos de conStmgéo
da identidade e da cultura da organizagao escolar. :

Na sua dimensao integradora, o projeto politico-pedagogico da
escola pode ser visto como a proposta educativa da unidade de
ensino- capaz de mobilizar, orientar e dirigir todas as a¢des no ambi-
to da instituicdo, em consonancia com as concepcoes bésicas dos
elementos envolvidos, com as suas reais possibilidades e com as
necessidades da comunidade atendida. A elaboracdo € a implanta-
¢cao de projetos educativos dessa natureza, sem esquecer os inte-
resses e valores dos diferentes grupos, levam a um esforco de pro-
dugado de consensos dindmicos dentro da escola em torno de obje-
tivos compartilhados (Névoa, 1995, p. 33). Esse processo confunde-
se com a prépria construcdo (e reconstrucao) da cultura escolar. E
nessa perspectiva que se considera a cultura da organizagdo esco-
lar como espago intersubjetivo onde se cruzam as miiltiplas
racionalidades que ela comporta (Sarmento, 1994, p. 92), numa agio
permanente de construcdo e reconstrucdo que caracteriza o cotidi-
ano da unidade de ensino, através de um processo continuo de
aprendizagem coletiva que envolve todos os seus membros.

Os tragos predominantes da cultura de uma unidade escolar
organizam-se em forma de configuragées simbdlicas (Gomes, 1993,
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p. 82-84) que permitemn a identificagdo de diferentes contextos:* a) o
contexto civico, que poe em evidéncia as relagbes sociais entre cida-
daos com responsabilidades de controle e o Estado; b) o contexto
doméstico, que significa a extensao das relagdes sociais, modos de
comunicacao, hierarquizagdo e relagbes que ocorrem na familia; c)
o contexto industrial, cujas relagées colocam em primeiro plano as
exigéncias de eficacia das escolas conforme o modelo econdémico.

Perceber a escola como cultura supde voltar a atengao para os
fatores humanos que entram em jogo no funcionamento dessa orga-
nizacdo de natureza especifica, cujo alvo da agao € o desenvolvimen-
to do préprio ser humano. Adaptando-se a tipologia de Sethia e Von
Glinow (1985, p. 400-420), que associa a preocupagao com as pesso-
as e o desempenho das mesmas, foi possivel construir uma classifi-
cacdo da cultura escolar que pode apresentar-se como apatica, cui-
dadosa, exigente ou integrativa. A cultura apéatica é marcada pela in-
diferenca e reflete um estado geral de desmoralizagéo e cinismo que
permeia a organizagido com uma fraca lideranga. O trabalho € movi-
do mais por interesses politicos que por preocupagdo com eficiéncia
e efetividade. A cultura cuidadosa preocupa-se com o bem-estar de
seus membros e nio se impodem altos padroes de desempenho, as-
sumindo uma postura paternalista, que em geral, faz parte da filoso-
fia de seus lideres. A cultura exigente orienta-se para o desempenho
e o sucesso. Nela, o que conta é o sucesso e as pessoas sdo coloca-
das em segundo plano. A cultura integrativa, por sua vez, combina
uma alta preocupagdo com as pessoas e uma forte expectativa so-
bre o desempenho, aspectos que se refor¢camn mutuamente.

A caracterizacio da cultura de trés escolas piblicas

O estudo realizado® permitiu identificar os tragos marcantes
da cultura de trés escolas urbanas’ da rede estadual de ensino de
Juiz de Fora, aqui identificadas como Alfa, Beta e Delta.

5 Os trés contextos representam uma adaptagio da tipologia proposta por Rui Gomes
(1993, p. 82-84) a situagio do estudo.

6 Usando uma metodologia qualitativa, deu-se &nfase 3 observagio do cotidiano escolar,
procurando-se complementar os dados coletados com a realizagio de entrevistas com
um nimero expressivo de profissionais e alunos das escolas e com andlise de documentos
consultados em cada uma.

7 A escolha dessas escolas se deu a partir dos resultados das avaliagées sistémicas apli-
cadas pela SEE nos anos de 1992 e 1995 nas turmas de oitava série de toda a rede de
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A Escola Alfa, situada em baimo central da cidade, funciona em -
trés turmos ministrando ensino fundamental e médio, com uma matri-
cula 'superior a dois mil alunos no ano de 1997. Criada na década de
1940, essa escola foi instalada em prédio de bela aparéncia, apresen-
tando, na ocasiao da pesquisa, sinais de desgaste, md conservagao,
deficiéncia de equipamentos, precariedade de recursos didaticos e uso
inadequado do espaco fisico. Revelando-se, do ponto de vista das con-
figuragdes simbolicas, como um contexto civico no plano politico, a
cultura dessa escola mostrou-se, no plano pedagégico, como apdtica,
na medida em que se caracteriza pela indiferenca e por um estado de
desmoralizacdo da prética escolar e da identidade docente. Sob a capa
de democratiza¢do, expressa na posicao politico-partidaria de muitos
de seus profissionais,® vem sendo encoberta nessa escola a auséncia
de uma lideranga forte, capaz de realizar a necessdria integracdo dos
esforgos educativos no seu interior, superar as contradi¢bes nela exis-
tentes e conduzir o processo de melhoria do ensino que oferece. Es-
ses tragos, associados a inexisténcia de uma identidade prépria, a de-
sintegracdo de sua organizagdo interna, ao mito da autoridade do pro-
fessor e ao culto a nota nela identificados, permitem que se considere
a Escola Alfa como uma cultura a ser reconstruida. Tendo-se desinte-
grado a cultura burocratica e uniformizante do passado, essa unidade
escolar ndo foi ainda capaz de construir uma identidade cultural pré-
pria. Nessa escola o discurso da democratizacdo encontra-se distante
da préatica pedagédgica que realiza.

A Escola Beta, criada na década de 1970, nasceu das reivindi-
cacOes dos moradores de um conjunto habitacional e foi instalada
num galpdo de obras onde ainda funciona. Ministrando o ensino
fundamental para cerca de quinhentos alunos, funciona em dois
prédios distantes um do outro perto de mil metros. As condigdes
de que dispde sdo precérias, tanto do ponto de vista do prédio e de
seus equipamentos, como no que se refere ao niimero de recursos

escolas estaduais. Na comparagio desses resultados foram identificadas as trés escolas que
apresentaram maiores indices de melhoria nos testes de 1995, supondo-se ser essa va-
riagdo resultado de esfor¢os da prépria escola no sentido da melhoria dos resultados de
seus alunos, o que ndo foi confirmado pelos estudos realizados.

8 Entre o corpo docente e administrativo da escola podem ser identificados lideres de
dois diferentes sindicatos da categoria e membros atuantes de partidos politicos. As posicdes
conflitantes e competitivas dessas liderangas transferem-se para o interior da unidade
escolar, transformando-a em campo de disputas acirradas,
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humanos com que conta para funcionar em tais condi¢bes. Sua
cultura &, por certo, a expressdo da luta de seu pessoal na busca
das condigdes de sua existéncia.

No plano das configuracoes simbdlicas, essa cultura pode ser
caracterizada como fazendo parte de um contexto doméstico. A
familia constitui o quadro de referéncias que determina uma
racionalidade ditada pelos lagos afetivos e pelas amizades. Esse con-
texto harmoniza-se com a cultura cuidadosa que marca a organiza-
¢do interna e o funcionamento dessa escola. A preocupagao com 0O
bem-estar de seus membros estd expressa, no caso dessa escola,
na luta pela sua prépria existéncia e pela melhoria de suas condi-
¢oes de funcionamento. Esse traco, que perpassa toda a histéria da
unidade escolar e intensificou-se nos ultimos anos, produz, como
decorréncia, a integracdo do grupo e a organizacdo de um trabalho
com base na amizade, na cooperagdo. Como € tipico desse tipo de
cultura, ndo sio impostos altos padroes de desempenho a alunos e
professores. Em nome da precariedade de suas condi¢bes de fun-
cionamento, firma-se a postura paternalista que a caracteriza. A
percepcao desses tracos associados as atitudes de luta para a solu-
¢do de seus problemas mais imediatos permite considerar a Escola
Beta como uma cultura que busca firmar as bases de construgao
de sua prépria identidade.

A Escola Delta, criada no inicio da década de 1960, também
resultou das reivindicagbes das moradores do bairro onde se loca-
liza. Em 1997, atendia a mais de mil e seiscentos alunos, ministran-
do ensino fundamental e médio e funcionando em trés turnos. As
adequadas condi¢des de funcionamento apresentadas no que se
refere A sua estrutura fisica constituem produto do esforco de sua
direcdo unida as liderancas da comunidade a que serve.

A identificagdo dos tracos marcantes na cultura da Escola Delta
permite chegar a uma categorizacdo a respeito. No quadro das con-
figuracoes simbdlicas ela se apresenta como um contexto domésti-
co. As referéncias expressas a figura da mae, dos filhos, a énfase
nos sentimentos de amor, carinho, amizade, pontuam as expressoes
de professores, funciondrios e alunos em situacbées as mais diver-
sas. E esse o elemento preponderante que orienta as relagdes no
interior da unidade escolar e nas suas relagdes com a comunidade
externa. O carater familiar das relacdes extrapolou o ambito da es-
cola para fazer-se presente nas relacdes estabelecidas com o siste-
ma, levando a uma camuflagem das criticas a ele feitas no ambien-
te interno da escola.
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Com as marcas de sua histéria, a figura carisméatica da direto-
ra que a conduziu por mais de quinze anos e a integragdo do gru-
po que a constitui apontam para a existéncia de uma cultura con-
solidada. Essa cultura prioriza a valorizacdo do elemento humano,
alunos, professores, funcionarios, pessoas da comunidade e a pre-
servacdo do préprio grupo. Isso confere aos seus componentes um
sentimento de seguranga e protecdo e indica um certo patemnalismo
a permear suas relagoes. As exigéncias com relagdo ao desempe-
nho dos seus profissionais ficam, no meio disso, abrandadas pela
énfase atribuida a0 bem-estar das pessoas € & manutencio de um
ambiente de amizade e cooperacao.

Nesse contexto, o funcionamento da Escola Delta revela uma
dindmica que € impulsionada pela sua prépria tradi¢do, mais que
pela adogdo de procedimentos formais de administracdo. Nele a
inexisténcia de um projeto politico-pedagégico préprio, capaz de
orientar as praticas docentes em diregao a objetivos claramente
estabelecidos, acaba por comprometer sua prépria a¢do no sentido
da formacdo dos individuos para o exercicio da cidadania, finalida-
de atribuida pela instituicdo a escola estadual. Revela-se uma situa-
¢ao paradoxal em que, apesar de uma cultura constituida, a escola
nao logrou firmar uma identidade prépria. :

As diferencas e semelhancas percebidas

A organizacdo e o funcionamento de uma unidade escolar fa-
zem-se a partir de uma dinamica expressa na dialética entre manter a
identidade como instituigdo social, conservando-se fiel as normas co-
muns, ou afastar-se delas, para assumir a diferenga resultante da
relativizacdo, ou mesmo desobediéncia, s normas estabelecidas
(Teixeira, e Porto, 1996, p. 3), construindo assim uma identidade pré-
pria. Nesse sentido € que se pode dizer que o “funcionamento de uma
organizacdo escolar é fruto de um compromisso entre a estrutura
formal e as interagdes que se produzem no seu seio, nomeadamente
entre grupos com interesses distintos.” (N6voa, 1995, p. 25).

No estudo realizado, as trés escolas, criadas como instituicoes
de ensino primario constitufam, no ano de 1997, realidades muito
diversas. Atendendo a um contingente diferente de alunos, elas ex-
pandiram-se com .a implantagcdo das séries finais do ensino funda-
mental e, no caso de Alfa e Delta, com a cria¢io do ensino médio.
As diferencgas entre elas revelaram-se a partir da sua localizacao, da
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populagdo a que servem e da forma como cada uma foi criada e
colocada a funcionar.

Apesar de pertencerem a mesma rede estadual de ensino,
supostamente sujeitas a normas comuns, essas escolas revelaram
estruturas administrativas bem diversas a partir dos preceitos esta-
" belecidos em regimentos bem diferentes.

A caracterizagdo a que se chegou com a combinacao dos tra-
¢os culturais da Escola Alfa a diferencia das outras duas. Essa cultu-
ra, que foi interpretada como constituindo, no plano das configura-
¢oes simbolicas, um contexto civico, coloca em destaque uma agao
politica voltada para os interesses da coletividade. No plano da pra-
tica pedagégica, no entanto, revelou-se como uma cultura apatica,
caracterizada por certa indiferenga dos profissionais da instituicao
em assumirem integradamente a busca de solugdes para os proble-
mas que sobre ela incidem.

Tomando os tragos marcantes de cada escola e procurando
identificar aqueles que, com o conjunto dos elementos que os com-
poem, apresentam-se como especificos de cada uma delas, foi pos-
sivel perceber as diferencas. A Escola Alfa apresenta a motivagao
politica e a desintegragdo, como os dois tragos culturais que a dis-
tinguem das demais. A Escola Beta tem no espirito de luta e na
integracao seus tragos diferenciadores, enquanto na Escola Delta
evidenciam-se como tragos distintivos a coesao do grupo e a
integragdo com a comunidade.

Entretanto, as escolas estudadas revelaram, como ndo pode-
ria deixar de ser, formas semelhantes de se organizarem, apesar das
diferencgas assinaladas. Todas elas consagram na sua pratica 0 mo-
delo de escola que conhecemos, baseada na organizagdo hierarquica
dos profissionais, na definicdo dos tempos, na conformidade com a
divisao dos alunos por séries e turmas, de acordo com 0s conteu-
dos de ensino ministrados, em conformidade com as grades
curriculares a serem formalmente cumpridas por todos. Prevalecem
em todas elas as formas tradicionais de ensino e a culpabilizagao
do alunos pelos resultados insatisfatorios de aprendizagem.

As escolas Beta e Delta assemelham-se pelo contexto domés-
tico que as caracteriza e pela cultura cuidadosa nelas identificada.

Além disso, percebe-se nas trés escolas estudadas a ruptura
com o modelo autoritario de direcdo do passado. Em todas as trés
ocorreu a absor¢cao do modelo de selegao do diretor proposto pelo
sistema com a inclusdo da escolha através do voto. Embora tenham

LUCIA HELENA G. TEIXEIRA ’ 155



sido identificados niveis de participa¢ao diferenciados, também
pode-se dizer que os colegiados escolares funcionam nas trés esco-
las ampliando o sentido de diregdo escolar, antes restrito & figura
do diretor.

Outro trago semelhante nas trés instituicdes estudadas é a
inexisténcia de uma identidade prépria. Permanecendo presas as
determinagdes do sistema e ao modelo burocritico de organizagdo
do passado, alimentam o formalismo das aparéncias, impeditivo da
realizagdo de mudancas substanciais em dire¢do ao atendimento de
suas proprias realidades. Nenhuma delas possui um plano pedagé-
gico préprio, uma proposta pedagdgica bem articulada, construida
com a participacdo de seu pessoal.

As respostas das culturas estudadas s
propostas do sistema

As mudancas propostas pelo ProQualidade estao centradas no
objetivo de reducdo das taxas de evasdo e repeténcia em todas as
séries e traduzem-se na expressdao: mudar a cultura da repeténcia
pela cultura da escola eficiente e produtiva.

Avaliando os resultados das agdes realizadas nas trés escolas
a partir das propostas do sistema, cheguei a constatagcdes sobre seu
impacto na cultura das mesmas. Os dados levantados permitiram
perceber que a autonomia da escola, prioridade maior que serve de
base a toda a proposta, constituiu uma palavra-de-ordem esvaziada
de seu significado. Essa autonomia, outorgada pelo projeto sem le-
var em conta os seres hurnanos que constituem as instituicées de
ensino € nem as condigdes de funcionamento das mesmas, ndo foi
absorvida e assumida pelas escolas. Contradizendo a retérica do
projeto, as a¢bes do préprio sistema continuaram a normatizar a
organizacdo e o funcionamento das unidades escolares tornando
mais detalhadas as medidas e o controle mais minucioso sobre elas.
Nesses termos, a autonomia nao se efetivou em nenhuma das di-
mensoes: financeira, administrativa ou pedagégica, em qualquer das
escolas pesquisadas.

A proposta de fortalecimento da dire¢do da escola resultou,
por certo, em mudangas assimiladas pelas trés escolas, tanto no que
se refere a eleicdo de seus dirigentes, quanto na instalagdo dos
colegiados escolares, rompendo com o modelo de direcao autorité-
rio, centrado na figura do diretor, que vigorou no passado.
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Entretanto, constatou-se que a mudanca do modelo de admi-
nistracdo dessas escolas tem-se mostrado insuficiente para provo-
car a substituicdo da cultura pedagégica prevalecente, nao tendo
sido capaz de romper com os padroes de ensino tradicional e ga-
rantir a construgdo de uma identidade prépria dessas unidades es-
colares e a melhoria dos padrées de ensino nelas ministrado. Don-
de se conclui que a democratizagcdao dos processos administrativos
nas trés escolas revelou-se incapaz de atingir o processo de ensino
e garantir aos alunos a escola de qualidade a que eles tém direito.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARROYO, Miguel Gonzales. Administragio e qualidade da pratica educativa: exigéncias e
perspectivas. Revista Brasileira de Administragiao da Educag@o. Brasilia, v. 12, n,
I, p. 9-22, jan.-jun. 1996.

BANCO MUNDIAL. Projetos de melhoria da qualidade da educacido basica em
Minas Gerais (ProQualidade). Relatério de avaliagdo. Belo Horizonte, 1994 (ndo
impresso). :

CANDIDO, Anténio. A estrutura da escola. In: PEREIRA, Luiz, FORACCHI, Marialice
M. Educagio e sociedade. Sao Paulo, Nacional, 1977, p. 107-128.

FONSECA, Marilia. O Banco Mundial e a educagdo. Reflexdes sobre o caso brasileiro. .
in: GENTILI, Pablo (org). Pedagogia da exclusdo. Critica ao neoliberalismo em
educacdo. Petrdpolis, VYozes, 1995, p. 169-195.

FREITAS, Maria Ester de. Cultura organizacional. Formacio, tipologias e impactos.
Sao Paulo, Makron Books do Brasil, 1991.

GEERTZ, Clifford. A interpretacao das culturas. Rio de Janeiro, Guanabara-
Koogan, 1989.

GENTILI, Pablo A. A. O discurso da “qualidade” como nova retérica conservadora no
campo da educagdo. in: GENTILI, Pablo, SILVA, Tomaz Tadeu da (org.).
Neoliberalismo, qualidade total e educacao. VisGes criticas. Petrépolis, Vozes,
1994, p. 113-177.

GOMES, Rui. Culturas de escola e identidade dos professores. Lisboa, Educa, 1993.

MARES GUIA NETO, Walfrido Silvino dos. A realidade da educag¢dao em Minas
Gerais, 1991 [s.i].

MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da EducagZo. Projeto Qualidade da Educacao
Béasica em Minas Gerais, Belo Horizonte, 1993 (ndo impresso).

SARMENTO, Manuel jacinto. A vez e a voz dos professores. Contributo para o es-
tudo da cultura organizacional da escola primaria. Porto, Porto, 1994.

LUCIA HELENA G. TEIXEIRA 157



SCHEIN, Edgar H. Organizational culture and leadership. A dynamic view. San Fran-
cisco, Jassey-Bass Publishers, 1991.

SETHIA, Nirmal K. e VON GLINOW, Mary Ann. Arriving at four cultures by managing
the reward system. In: KILMANN, et al. Gaining control of the corporate culture.
San Francisco, Jassey-Bass, 1985, p. 400-420.

SILVA, Jair Militio da. Autonomia da escola pablica: a re-humanizagio da escola. Sio
Paulo, Feusp, 1995. Tese de livre-docéncia.

SILVA, Tomas Tadeu da A. “nova” direita e as transformagdes na pedagogia da politica
e na politica da pedagogia. In: GENTILI, Pablo A. A. SILVA, Tomas Tadeu da A.
(org). Liberalismo, qualidade total e educagao, Petrépolis, Vozes, p. 9-29, 1994.

TEIXEIRA, Maria Cecilia Sanches e PORTO, Maria do Rosério Silveira. Gestao da es-
cola: novas perspectivas. Texto apresentado no |° Seminario da Anpae-Sudeste,
Piracicaba, SP. nov. 1996.

TORRES, Leonor Lima. Cultura organizacional escolar. Representagio dos professo-
res numa escola portuguesa. Oeiras, Celta, 1997.

WARDE, Mirian Jorge. As politicas pablicas das organizagées internacionais para a educa-
¢do. Em Aberto, Brasilia, ano 11, n. 56, p. 13-21, out.-dez. 1992.

158 A CULTURA ORGANIZACIONAL E O IMPACTO DAS...






