P AR TR

Marcus Aurelio Taborda de Oliveira
Fabiana da Silva Viana

Luciano Mendes de Faria Filho
Nelma Marcal Lacerda Fonseca

Rita Cristina Lima Lages
(Organizadores)

A QUALIDADE
da ESCOLA PUBLICA
NO BRASIL




A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA NO BRASIL

Copyright © 2012 by Fabiana da Silva Viana, Marcus Aurelio Taborda de Oliveira, Nelma Margal Lacerda
Fonseca, Rita Cristina Lima Lages (Organizadores)

Todos os direitos reservados

COLECAO PENSAR A EDUCACAO PENSAR O BRASIL

Comité Editorial

Marcus Aurelio Taborda de Oliveira - Coordenacao (UFMG)
Cleide Maria Maciel de Melo

José Angelo Gariglio (UFMG)

Juliana Cesario Hamdan (UFMG)
Luciano Mendes de Faria Filho (UFMG)
Marcus Vinicius Corréa Carvalho (UFF)
Maria do Carmo Xavier (PUC Minas)
Rosana Areal de Carvalho (UFOP)
Tarcisio Mauro Vago (UFMG)

Série Semindrios

Coordenagdo

Tarcisio Mauro Vago (UFMG)

Capa
Tdlio Oliveira

Revisdo
Adalberto Pereira Filho, Lourdes Nascimento e Paloma Figueiredo

Projeto Grdfico e diagramagdo -
Anderson Luizes — Casadecaba Design e llustragao

al A qualidade da escola pablica no Brasil / organizadora, Fabiana da Silva Viana ...
[et al.]. - Belo Horizonte : Mazza Edigdes, 2012.

144p.; 16x23CmM

Outros organizadores: Luciano Mendes de Faria Filho, Marcus Aurélio Taborda de
Oliveira, Nelma Marcal Lacerda Fonseca e Rita Cristina Lima Lages.
ISBN: 978-85-7160-581-7

1. Brasil - Educagio e Estado. 2. Qualidade na educagao. 3. Escolas publicas. |
Oliveira, Marcus Aurelio Taborda de. II. Viana, Fabiana da Silva. Il Faria Filho, Luciano
Mendes de. IV. Fonseca, Nelma Marcal Lacerda. V. Lages, Rita Cristina Lima .

CDD: 379.81
CDU: 37:32(81)

MAZZA EDICOES LTDA.

Rua Braganga, 101 — Pompeia
30280-410 BELO HORIZONTE - MG
Telefax: + 55 (31) 3481-0591
email: edmazza@uai.com.br

site: www.mazzaedicoes.com.br

SUMARIO

APRESENTACAO =

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA: UMA QUESTAO DE CURRICULO? ............ 13
Alice Casimiro Lopes

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA: A CONTRIBUI(;[\O DOS
PROFESSORES E DE SUA FORMA(;i\O 31
Luciola Licinio Santos

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA: A IMPORTANCIA DA
GESTAO ESCOLAR 57
Vitor Henrique Paro

QUALIDADE DA EDUCA(;AO: QUALIDADE DE ESCOLAS 75
José Francisco Soares

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA NO BRASIL:
UMA PERSPECTIVA HISTORICA 97
Cynthia Greive Veiga

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA: AS CONDICOES DE TRABALHO

EA CONDICAO DOCENTE (REVERBERACOES DO PENSAR) 119

Inés Assuncao de Castro Teixeira

SOBRE OS AUTORES 139



57

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA: A
IMPORTANCIA DA GESTAO ESCOLAR

VITOR HENRIQUE PARO

O tema proposto recomenda, preliminarmente, a explicitagdo dos termos e
expressoes envolvidos. Para falar sobre a importancia da gestao escolar é preciso ter
presente antes o conceito de gestao, bem como suas implicagdes quando aplicado a
realidade especifica da escola. Da mesma forma, nao se pode ter uma visao clara dessas
implicagdes para a qualidade do ensino ptblico se ndo se deixa explicito o entendimen-
to que se tem sobre uma escola de qualidade. Comecemos com este ultimo ponto.

A QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA

Usualmente, quando se diz que uma coisa é de qualidade, estd-se querendo
dizer de “boa” qualidade, ou seja, que contém os atributos ou as “qualidades” que se
deseja que ela possua. Sao, portanto, atributos ou qualidades uteis do ponto de vista
de quem os avalia. Na verdade, da mesma forma que o concreto é “a sintese de mul-
tiplas determinagdes, logo, unidade da diversidade” (MARX, 1977, p. 218), sdo preci-
samente esses atributos que constituem determinado objeto, de tal forma que a falta
de algumas ou da totalidade dessas “qualidades” pode configurar, respectivamente,
um objeto incompleto ou a inexisténcia do objeto.

Essas ponderagoes vém bem a proposito das consideragoes que se costumam
fazer atualmente sobre a situagio escolar em nosso pais. E muito comum dizer-se
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que, no Brasil, resolvemos o problema escolar com relagao a quantidade, mas ainda
nio temos a qualidade. Segundo esse entendimento, pelo menos com relagao ao en-
sino fundamental, que é o que nos interessa aqui, 0 ensino ja estd universalizado por-
que j& hé escola para todos dentro da faixa etdria correspondente, e agora € preciso
cuidar do que falta, ou seja, da qualidade. Mas esse raciocinio encerra um paradoxo
quando dissocia qualidade de quantidade. Como falar de quantidade de objetos que
nio detém as qualidades ou atributos que os caracterizam como tais? Como afirma
Antonio Gramsci (1978, p. 50), “dado que ndo pode existir quantidade sem qualidade
e qualidade sem quantidade [...], toda contraposigao dos dois termos ¢, racionalmen-
te, um contrassenso”. Sera legitimo, entdo, afirmar que temos quantidade suficiente
de escolas se muitas delas, ou sua maioria, ndo apresentam os atributos que permi-
tem chamé-las de escolas? )

O encaminhamento dessa discussdo exige uma delimitagao mais clara dos
atributos que se deve exigir de uma escola para ela ser considerada como tal, ou seja,
para atender aos objetivos que dela se esperam. Se o objetivo, por exceléncia, da esco-
la é a produgio de educagdo, é preciso que tenhamos claro esse conceito. Esta questao
ndo é de menor importancia quando se atenta para o fato de que um dog fundamen-
tos mais determinantes do fracasso da escola basica é precisamente o equivoco na
delimitagio da educagio que dela se espera. Tratei desse assunto em outro trabalho
(PARO, 2010b), mas vale a pena retomé-lo aqui em suas linhas mais gerais.

A concepgio de educagio que parece prevalecer na orientagao das politicas
publicas e que acaba por estruturar a forma de ser da prépria escola basica ¢ aquela
adotada pelo senso comum que a vé como mera transmissao de conhecimentos e
informacdes. De acordo com essa concepgio, hé pessoas que detém conhecimentos
que faltam a outras pessoas. As primeiras (educadores, professores) educam as se-
gundas (educandos, estudantes), por meio da passagem desses conhecimentos e in-

formagoes, tornando estas tiltimas mais educadas (ou seja, detentoras de uma maior
quantidade de conhecimentos). Esses conhecimentos, organizados nas mais diferen-
tes areas (Matemdtica, Geografia, Histéria, Ciéncias, Linguas etc.), sao considerados
os “contetidos” do ensino, a serem transmitidos de acordo com as séries e os niveis
escolares.

A confirmagio mais veemente da preocupagao estatal apenas com a passagem
de conhecimento sdo os sistemas de avaliagdo em larga escala utilizados para afe-
rir o desempenho das escolas fundamentais. Embora a lei proclame como propdsito
da educagio o “pleno desenvolvimento do educando” (Lei n° 9.394/1996, art. 1°),
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quando se trata de averiguar em que medida essa finalidade est4 sendo cumprida
56 se avalia (e muito precariamente) a aquisicdo de conhecimentos. A isso se reduz)
a concepgdo de educagio que esta por trés das politicas educacionais: aquisicdo de
conhecimentos, em vez de construgio de personalidades. E, mesmo assim
reducdo dréstica no ambito dos conhecimentos, pois, :

com uma

. ' dentre as vérias disciplinas e
contetidos de que se deveriam ocupar os curriculos e programas das escolas, 0s exa-
mes como o Saeb e Prova Brasil, por exemplo, se restringem apenas a Mate;rlética e
Lingua Portuguesa. Seus resultados acabam sendo utilizados como parametros para
averiguar em que medida o Estado est4 atendendo satisfatoriamente ao direito da
populagdo a educagio, que compete a ele, Estado, oferecer.

Reitere-se a natureza precéria dessa avaliagao, pois o bom desempenho dos
educandos nos testes ndo assegura que o aprendizado se deu de fato, mas apenas que
no momento da prova, o respondente tinha a informagao na memoéria, nao havend(;
garantia de sua retencio no futuro, caso o aprendizado nio tenha sido de fato signi-
ficativo. Assim, pode-se apostar que o montante de conhecimento verdadeiramente
“adquirido” pelos que passam pela escola fundamental é imensamente menor do que
0 que leva a crer os j4 baixos resultados permanentemente apresentados por esses
exames. Para reforgar essa aposta nem sio necessarios grandes estudos. Quem tem
relagdes frequentes com a pratica educativa em escolas dos vérios graus de ensino ou
um contato mais préximo com os assuntos culturais consegue perceber, sem grande
esforco, a f‘arta presenca da ignoréncia mesmo na populacio que ocupou os bancos
escolares. E de se duvidar muito se boa parcela da populagio que jé passou pelo ensi-
no fundamental e mesmo os que ja frequentam o ensino superior resistiriam a uma
verificagao da permanéncia de conhecimentos aprendidos nas escolas e até mesmo
se, passados um ou dois anos, teriam 0 mesmo rendimento que tiveram ao responde-
rem as avaliagdes em alta escala usualmente aplicadas. Ser4 que, dentre as préprias
autoridades do sistema de ensino que gerenciam esses exames, seriam muitos os que
teriam rendimento satisfatério se a eles se submetessem? !

pimte dessa situagio ¢ de se perguntar qual a vantagem de se continuar com
u{n objetivo tao restrito (passagem de conhecimentos) e com um desempenho que
ndo satisfaz minimamente a esse propdsito. Aos cidadaos, de que vale passar nove
d.ez, Ou mais anos na escola, se a recompensa ¢é apenas um certificado que nada cer-’
tifica além da pobreza cultural, suficiente 3s vezes para conseguir um emprego, mas
Sefn.forga nenhuma para permitir o usufruto da cultura humana numa exténséo
Minima que compense o tempo e o esforgo despendidos? Aos sistemas de ensino e
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a sociedade, cumpre considerar o enorme desperdicio de recursos de toda ordem -
objetivos (materiais, financeiros) e subjetivos (o esfor¢o humano, a forga de trabalho
de docentes, educandos e nio docentes) — em vista do pifio resultado conseguido.

E essa pobreza na aquisi¢dio de conhecimentos ¢ resultado da pobreza dos
procedimentos utilizados para ensinar, que sao tributdrios da propria visdo estreita
que se tem de educagao. Em decorréncia de a educagao ser entendida como simples
passagem de conhecimentos, entende-se que esses conhecimentos se “passam” ou
se “transmitem” como qualquer outra coisa, sem consideragdo da especificidade da
relagdo pedagodgica, numa situagdo de exterioridade tanto com relagao a quem trans-
mite quanto com relagdo a quem adquire o conhecimento. A Didética ¢ inteiramente
ignorada. Paulo Freire ja fez a critica definitiva a esse modo de (tentar) ensinar, que
ele chamou de “educagao bancéria” (FREIRE, 1975). Se o trabalho do professor con-
siste apenas em “depositar” conhecimentos na cabe¢a dos estudantes como quem
deposita dinheiro num banco, ou como quem transmite qualquer objeto de um Jugar
para outro, onde esta o caracteristico do educar? Para qué serve o educador? Onde
estd o especifico de sua agdo, se apenas varia o objeto transmitido?

Por mais absurdo que possa parecer, ¢ sobre a omissao da condigao especifica
do processo educativo que parecem continuar sendo conduzidas as politicas publi-
cas relacionadas a escola basica, a seus objetivos e a qualidade de seu desempenho.
As coisas parecem se dar como se ndo existissem uma Pedagogia e uma Didaitica e
todas as ciéncias e disciplinas que as subsidiam e permitem conhecer a educagao e

as formas mais adequadas de conduzir a relagao pedagdgica de modo a realizar-se o
aprendizado. Por isso, ignora-se que, mesmo que o objetivo da educagio escolar se
reduzisse a0 conhecimento — que é, sem divida nenhuma, um componente cultural
extremamente valioso e de inegavel necessidade para a formagao humana -, nao é a
simples presenca deste na situagao de ensino que garante sua apropriagao pelo edu-
cando. E preciso considerar a complexidade dessa relagdo. E é a Pedagogia, como
teoria e pratica da educagao, que pode tornar possivel a compreensao dessa com-
plexidade e propiciar o bom desenvolvimento dessa relagdo. Sua negligéncia pode
significar a perda do dominio teérico e a auséncia da aplicagdo de procedimentos
didaticos imprescindiveis para a boa prética educativa, que nossas escolas em geral
estdo longe de incorporar em seu dia a dia.

Na auséncia da Pedagogia e da Didatica, prevalece a preocupagio com 0
“contetdo” (um conteido minguado, restrito a conhecimentos e informagoes),
prevalecendo a “sabedoria” do senso comum em que o ensino consiste numa ordem
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do professor que deve ser obedecida pelo aluno, numa “did4tica” do prémio e do
castigo. Se o aluno se esforgar e demonstrar (nas provas) que estd adquirindo os
conhecimentos, ele ser4 recompensado com a promogio para a préxima série ou com
o diploma; se ele ndo se esforcar, sera punido com a reprovagio. Com isso, renuncia-se
definitivamente a beleza e a grandiosidade de uma relagao pedagdgica construtora de
personalidades humano-histéricas, em que o educador, agindo como sujeito, e com
base na ciéncia e na técnica, propicia condigdes para que o aprendizado se realize a
partir da acdo intencional e desejada do educando, que se faz autor na formagio de
sua personalidade humano-histérica.

A consequéncia dessa rentincia é um ensino enfadonho, desinteressante, es-
truturado apenas na obsessao de passar conhecimento, a partir do esforgo desorien-
tado do educando. A crianga, por pressio do adulto, e para se ver livre do estudo
emprega toda sua criatividade para guardar na meméria uma parte desses conheci-,
mentos, que, bem ou mal, lhe possibilitam, por ocasido das provas, ter um desem-
penho que The credencie a passar de ano ou de ciclo. Logo em seguida esquece quase
tudo, porque na verdade nao aprendeu, porque na verdade as ciéncias da Educagio
tém demonstrado que a escola que busca ensinar s6 conhecimento sequer isso con-
segue fazer. O tempo e 0 esfor¢o (penoso, contrariado) da crianga foram, assim, des-
perdi¢ados. Poderia té-los melhor aproveitado se os empregasse em atividades mais
sauddveis, como brincar, jogar, ou simplesmente néo fazer nada, porque, pelo menos
assim, nao estaria formando uma personalidade culpada, achando-se estipida, pre-
gulgosa e incompetente porque incapaz de fazer aquilo que os adultos (seus fami-
liares, seus professores, pessoas a quem ela ama, confia e respeita) dizem que é tio
bom, tao necessdrio e tao prazeroso. Ela nio consegue ver a necessidade nem sente
(;()razer nessc? tipo de ensino tradicional, incapaz de produzir seu interesse. Mas essa
metodologia” nao deixa de causar efeito na crianga, pois os valores que a orientam
vao-se incorporando em sua personalidade, “preparando-a” para ser um adulto que
atribui a si a culpa pelo fracasso no ensino e no desenvolvimento do gosto pelo saber
€ que impingira esses mesmos valores nas criangas do futuro.

De volta ao tema da qualidade da escola e da exigéncia de uma concepgio
de educagdo que sirva de parametro para avaliar essa qualidade, podemos concluir
que o conceito de educagdo do ponto de vista do senso comum, que acabamos de
examinar — amplamente adotado nas politicas puiblicas para o ensino bésico - é mui-
to pouco apropriado para a formagio de cidadaos numa sociedade democratica. O
homem, como “medida de todas as coisas” (Protégoras), precisa muito mais do que
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os (parcos) conhecimentos que 0 habilitam a responder s precarias “avaliagdes” em
larga escala ou a conseguir um lugar qualquer no mercado de trabalho. E precisa de
muito mais porque sua complexidade {limitada reclama uma apropriagao ilimitada
da cultura.
Expliquemos. O que torna o homem histérico (portanto diferenciado da ne-
cessidade natural) é o componente de cultura que ele cria e que incorpora €m sua
personalidade. (Cultura ¢ empregada aqui em seu sentido mais amplo, como tudo
aquilo que se diferencia da simples Natureza, porque ¢ produto da criagao humana,
ou seja, valores, conhecimentos, crengas, tecnologia, objetos, ciéncia, arte, filosofia,
costumes, direito, etc., etc.) A cultura é criada pelo homem por meio do trabalho,
entendido como toda “atividade orientada a um fim” (MARX, 1983, v. 1,t.1,p. 150).
Observe-se que o trabalho humano nao se identifica com a atividade do animal, por-
que esta, mesmo tendo como resultado a transformagao da Natureza, se dé natural-
mente, necessariamente, nao supoe condigdo de sujeito por parte de quem a executa.
No caso do trabalho (humano), hd um sujeito que orienta a agao, partir de sua
vontade. Essa vontade é derivada de uma valoragao que o homem faz da realidade
em que vive. Essa valoragio, uma postura ética diante do real, é o fundamento de
sua transcendéncia da mera necessidade natural. Diante da realidade, o homem se
pronuncia, valorando, estabelecendo o que ¢ de seu interesse e 0 que nao é. Nessa
situagdo de nao indiferenga com 0 real, ele cria um valor (algo que vale, de seu ponto
de vista). Observe-se que 0 valor ja nao pertence a0 dominio da Natureza (dominio
composto por tudo aquilo que independe da acao € da vontade humana, de tudo
aquilo que existe necessariamente, naturalmente). O valor é, portanto, do dominio da
cultura, daquilo que ¢ criado pelo homem. £, alias, sua criagdo primeira, aquela que
Ihe possibilita estabelecer um objetivo que, realizado, incorpora esse valor.

A atividade na diregao do objetivo, 0 trabalho, é a mediagao para a autocriagao
do homem (utilizaremos esta palavra sempre em seu sentido historico). Ao atuar “so-
bre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, [0 homem] modifica, ao mesmo tempo,
sua propria natureza” (MARX, 1983, p. 149). Observe-se que, nesta frase, a primeira
“Natureza” (tudo que existe independentemente do homem) nao tem 0 mesmo signi-
ficado da segunda, ja que esta nao se refere 2 natureza meramente fisica ou biologica
do homem, mas a sua condi¢ao humano-histérica. Quando, por exemplo, 0 homem
(a espécie humana), movido pelo sonho de se locomover com maior rapidez (um va-
lor criado por ele), transforma a Natureza, pela mediagao do trabalho, e constroi um
veiculo (uma carroga, um automével, um avido), a transformagao que se processa em
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sua “natureza’ humana é de ordem histérica. Um ser que necessariamente (natural-
mente) loc,0m0v1a—se a pé, agora tem a liberdade (construida por ele) de optar entre
andar a pé e' andar de automével, por exemplo. E sua condigio histérica, portanto
que se': modifica. Nao podemos esquecer que essa condigao histérica fa; arte d ,
conceito de homem, integra sua “natureza”. E este homem histérico — em s com.
plexidade, como ser que a0 mesmo tempo cria a cultura e é plasmad lsua Com:
objeto de direito numa democracia. ’ Ppore e
Certam Ogi do ¢
s e e o i, UG pectilndsda espéic b
. . peculiaridades da espécie humana ¢ ser
capaz de apropriar-se, a cada nova geragao, de tudo aquilo que foi produzido, em t
mos culturais, pelas geragdes anteriores. E essa apropriacio da cultura : 'er_'
o que se pode chamar de educagdo em seu sentido mais pleno. oo
Dai decorre o cardter também histérico da educagio. Cada ser humano, ao
nascer, encontra-se totalmente desprovido de qualquer componente cultural v’isto
quea c_ultura ndo se transmite geneticamente. E pela educagdo que cada indivi:iuo
apropria da cultura disponivel em seu meio social e se torna humano ao com o
p'ersonalidade (humano-histérica). Mas a cultura nao é composta apenas orI::(();;ua
cimentos ou informagdes, como leva a crer o conceito de educagio do senfo com N
A fll'.'[e, a ﬁ%o.soﬁa, o direito, a técnica, os valores, as crengas, o direito, a ciénci:ma;
Eratlca po~llt1ca, os costumes e todas as demais conquistas e realizagé’es do géne’ro
3 .
) rsr;a;c; (s):(:izong::sz:;: rd: }c)trl(l’)tur.a com 0s q1..lalS so se entr.a em contato e dos quais
pria personalidade por meio da educagio. Por isso,

a edu.cagéo, como parte da vida, é principalmente aprender a viver com
a maior plenitude que a histdria possibilita. Por ela se toma contato com
0 bel‘o,' com o justo e com o verdadeiro, aprende-se a compreendé-los, a
a®1ra—los, a valoriza-los e a concorrer para sua construgao histérica :)u
seja, é pela educagio que se prepara para o usufruto (e novas produ (;es)
dos bens espirituais e materiais. [...] (PARO, 2001, p. 37-38) :

‘ Que distancia enorme separa essa concep¢io de educagdo daquela que con-
tinua a.nortear as politicas educacionais, mencionada anteriormente! Perceba-se
outrossim, quanto ¢ diferente falar de qualidade da escola publica a partir de um ’
01} dt-i outr.a dessas concepgdes. Na visao adotada pelo senso comum e pelas oliticaa
publicas vigentes basta que a escola publica persiga o objetivo (tacanho) deppropor‘cj
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cionar um conjunto (limitado) de conhecimentos considerados im.portantes para
formar o “cidadao’, entendido muito mais como agente produtivo em termos
econdmicos (trabalhador e consumidor) e cumpridor de seus deveres dian.te do
Estado. Para aferir a qualidade da educagao, basta pautar-se pelas credenciais e
diplomas “conquistados” e pelas “avaliagoes” em larga (Zscala - qge mal conse-
guem medir quanto de informacdes a escola conseguiu “depositar” na ment‘e do
educando de modo a habilité-lo a responder com razoavel éxito a um mecanismo
precéario de aferigao de conhecimentos. Os instrumentos de afc?rigéo da qua'h-
dade sao importados de realidades que nada tém da especificidade educativa
encontradiga na escola. ,

Na visio da educacao como apropriagao plena da cultura, o que esta em
jogo ¢ a constituicdo do proprio individuo como se.r h.um‘ano-hist(’)rico. 0 .su-
posto é que o ideal de cidadania nio se separa do direito a cultura en~1 sentido
pleno, que deve ser apropriada e usufruida pelo individuo, na formagao d.e sua
personalidade. A escola bésica, especialmente a de ensino fundamental, d~elxa de
ser mera “transmissora’ de conhecimentos, para assumir sua real fun¢do edu-
cadora. Educacio ¢ formagao do homem historico. O produto da escola, ndo ¢,
pois, a precéria retengao de conhecimentos, pretensamente med%da~pelos testes
que dao direito a certificados e diplomas ou pelas chamadas avaliagoes em _larga
escala. Seu produto é o proprio ser humano educado que, por sua comp‘le)u(’lade
e peculiaridade histérica, nao se deixa medi{ por mecanismos convencno{xaxs de
afericio de qualidade (PARO, 2001, p. 38). E preciso buscar na Pedagogia € na
Didatica formas mais efetivas de avaliagao que permitam o acompanhamento da
qualidade no proprio processo de aprendizado.

Esse conceito de educacio ¢, sem duvida, o mais adequado para atex}der
a0s direitos de cidadania e s necessidades de uma sociedade democrética. E ele
que devemos levar em conta quando se trata de averiguar a qualida_de da escola
publica. Ao adoté-lo, devemos estar alertas para o fato de que os atrlbutos,. ou as
qualidades que se esperam dessa‘escola, para verificar se ela ¢ de boa qualld?d?,
sao completamente diversos daqueles com os quais se contenta quando o objeti-
vo é o da velha escola tradicional. Assim, s6 tendo clareza de um horizonte que
vale a pena buscar podemos refletir sobre a importancia da gestao escol'ar e' sobre
as implicagoes na maneira e na dimensao em que tal gestao pode contribuir para

a qualidade da escola publica.
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A GESTAO ESCOLAR

Em seu sentido mais geral, independentemente do objeto a que é aplicado, o
campo de estudo da gestdo ou administragao (aqui empregadas como sinénimos), tem
.aver com tudo o que se relaciona a “utilizagao racional de recursos para a realizagio de
fins determinados” (PARO, 1986, p. 18). Esse conceito geral se aplica a universalidade
dos empreendimentos humanos, mas sofre certamente as determinagdes de cada rea-
lidade em que ¢ aplicado. Mas essa conceituagao geral é util, inicialmente, para afastar
pelo menos dois equivocos, muito comuns na representagao do senso comum sobre o
conceito de administragao. O primeiro € o de que a administragdo implica, necessaria-
mente, mando e submissdo. Esse pensamento é proprio de uma sociedade autoritaria
em que essa ¢ realmente a regra: parece que nenhum empreendimento, seja de que na-
tureza for, pode se manter se nao for organizado de modo a que alguns (poucos) man-
dem e outros obedegam. Mas a crenga ¢é falsa e representa um flagrante menosprezo a
espécie humana. E como se o ser humano fosse tdo pobre de criatividade e virtudes, tio
primitivo em termos culturais, e tao incapaz de didlogo e convivéncia livre com seu se-
melhante, que no conseguisse realizar nada de modo cooperativo, gom os individuos
coadministrando os empreendimentos de que tomam parte. Essa ¢, portanto, uma vi-
sdo limitada. O conceito geral, ao ressaltar o cardter mediador da administragdo, deixa
em aberto as ilimitadas possibilidades de distribui¢ao da autoridade e de organizagao
do trabalho. O importante é que, de acordo com as realidades em que se aplica, consiga-
se concorrer para a realizago dos fins visados.

0 segundo equivoco muito comum consiste em restringir o campo da agdo
administrativa a organizagio e as providéncias relativas ao desenvolvimento das
atividades-meio, esquecendo-se da media¢ao administrativa no préprio processo de
produgdo do bem ou servi¢o que se tem como fim realizar. Na area do ensino, por
exemplo, costumam ser consideradas como administrativas as medidas tomadas pela
Secretaria de Educacao, as ordens e determinagdes emanadas do diretor de escola,
as atividades desenvolvidas na secretaria da unidade escolar, os assuntos financeiros
e os relacionados com o material escolar, o provimento das escolas de modo geral
e todas as demais atividades que servem de sustentaculo a agao pedagogica, até os
limites da sala de aula. Dai em diante, isto é, 0 que se passa na situagdo de ensino, ndo
se considera como objeto da agdao administrativa.

Ora, o que acontece na situagdo de ensino, tanto ou mais do que qualquer
outra atividade, deve prever a mais racional utilizagao possivel dos recursos para que
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o fim em mente se realize de forma adequada. A boa realizagao do ensino (atividade-

fim) é a razdo de ser de todas as demais atividades (atividades-meio). Nao fa; §

sentido, pois, como as vezes se faz, discursar sobre a dicotomia entre o “adminis-
trativo” e o “pedagdgico”, como se fossem dois tipos de atividades, estranhos um
ao outro. Mas é comum ouvir-se de professores e funcionarios em geral que os
assuntos da escola estdo bem no administrativo, mas falham no pedagégico. Como
estar bem administrativamente, se o pedagdgico, razao de ser do administrativo,
a unica coisa que pode comprovar a qualidade deste, ndo vai bem? Como dizer,
como se faz as vezes quando se pretende criticar a agdo de determinado diretor,
que este s6 se preocupa com o administrativo, descuidando-se do pedagogico? Se
o especifico do administrativo é mediar a realizagao de fins, e se o fim da escola ¢
o pedagdgico, como agir administrativamente na escola sem ter o pedagégico em
primeiro plano? Uma agao desse tipo, ao menosprezar o fim tltimo da escola, nio
pode de modo nenhum ser qualificada de administrativa. Mais apropriado seria
chamad-la burocratica, no sentido que lhe da Adolfo Sanchez Vazquez (1977, p.
260 et seq.), como priética que perde seu carater mediador para tornar-se fim em si
mesma. Um bom exemplo sio os documentos, reunides ou outros procedimentos,
em geral, considerados pelo pessoal escolar como “apenas administrativos”. Na
verdade, o que os torna detestdveis, nao sao esses procedimentos em si, quando
tém razdo de ser, mas seu cardter burocrdtico, quando nao levam a nada de rele-
vante do ponto de vista do ensino ou dos objetivos educativos da escola.

E, assim, o carater mediador da administragio que nao pode de modo nenhum
ser negligenciado quando se trata de providenciar para que determinado processo ou
conjunto de processos se encaminhem para a realizacao das metas desejadas. Disso
decorre o principio fundamental de toda administragao bem-sucedida: adequagdo
entre meios e fins, ou seja: os recursos e sua utilizagao nao podem se opor ao objeti-
Vo que se tem em mira realizar. Essa méxima ndo deixa de soar como um truismo.
Entretanto, quando confrontamos as praticas escolares ainda vigentes em nossos
sistemas de ensino com o conceito de educagio como formagio de personalidades
humano-historicas, fica evidente como esse principio administrativo é o mais violado
em nossas escolas fundamentais.

Tomando o conceito de empresa em seu sentido geral, ou seja, “como todo
empreendimento humano organizado para a produgao de algo ou para a busca de
fins, com a utilizagao do esforco humano coletivo” (PARO, 2010a, p. 766), a escola
pode ser considerada uma empresa, e como tal deve ser administrada, muito embora
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sem deixar de levar em conta sua especificidade. Como toda empresa, os recursos

envolvidos na busca de seus objetivos constituem dois grupos interdependentes: os
recursos objetivos e os recursos subjetivos.

.Entre 0s primeiros incluem-se, por um lado, os objetos de trabalho e os
Instrumentos de trabalho, isto é, os elementos (materiais ou nio) que sdo
objeto de manipulagio direta para a confecgdo do produto; por outro, os
conhecimentos e técnicas que entram como mediagao nessa producio, ou
seja, 0s recursos conceptuais ou simbélicos de um modo geral. Assim, os
recursos objetivos, como o préprio nome sugere, referem-se as condigées
objetivas presentes na realizagao do trabalho ou dos trabalhos que concor-

rem para a realizagao dos fins da empresa ou organizagao. (PARO, 2010a
p. 767) ’ ,

Os recursos subjetivos, por sua vez, referem-se a
seja, a capacidade de trabalho, ou forca de trabalho, dos sujeitos que utilizam os re-
cursos objetivos. Capacidade de trabalho ¢ toda energia humana disponivel para o
prf)cesso de produgio, ou seja, “o conjunto das faculdades fisicas e espirituais que
existem na corporalidade, na personalidade viva de um homem e que ele poe em
movimento toda vez que produz valores de uso” (MARX, 1983, p. 139, v. 1, 1. I).

subjetividade humana, ou

Dada sua for¢a ou capacidade de trabalho, o recurso subjetivo de cada
trabalhador consiste, assim, em seu esforgo na realizacio de ages que
co.n(forram para a concretizagao do objetivo. Convém lembrar que, na ad-
ministragdo de uma empresa, nio se trata do esfor¢o de um individuo
isolado, mas do esforco humano coletivo, ou seja, da multiplicidade de
habilidades, forgas, destrezas, conhecimentos, enfim as mais diferentes
capacidades presentes nos diferentes componentes humanos da

i organi-
zagao. (PARO, 2010a, p. 767)

Diante desses dois conjuntos de recursos, e tendo em mente sua adequada

utilizagao, a multiplicidade de atividades que se dao em determinada empresa pode
ser organizada em dois amplos campos também interdependentes.

Ao primeiro desses campos, por envolver a utilizagio racional dos recur-
s0s objetivos na realizagao do trabalho, podemos chamar de racionali-
zagao do trabalho. Sua preocupacao e escopo ¢ a articulagio 6tima entre
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recursos e processos de trabalho, empregando os primeiros da forma mais
racional possivel — em processos que sejam concebidos e executados do
modo mais adequado para o fim que se tem em mira e para 0s recursos de
que se dispoe. O segundo campo diz respeito a utilizaao racional dos re-
cursos subjetivos e pode chamar-se coordenagdo do esforgo humano coleti-
vo, ou simplesmente coordenagdo. (PARO, 2010a, p. 767, cf. PARO, 1986)

Certamente que tanto a coordenagéo do esforgo humano coletivo quanto a ra-
cionalizagio do trabalho sdo de fundamental importancia na gestao da escola basica.
Quanto a isso, a primeira questo a que se deve estar atento é a necessidade de esses
dois campos da administrago serem vistos como dois momentos que se interpene-
tram e se determinam mutuamente.

Racionalizacio do trabalho e coordenagao cruzam-se precisamente no
processo de trabalho, do qual depende a realizagao dos objetivos da em-
presa. A racionalizagao do trabalho, por mais que se atenha 2 utilizagdo
dos recursos objetivos, nao pode desconsiderar que tais recursos sao ma-
funciomam” associados aos recursos sub-

;o

nipulados por pessoas, e que s0
jetivos. De igual modo, a coordenagdo, por mais que se ocupe da utilizagae
do esfor¢o humano coletivo, nao pode ignorar que 0 escopo principal para
a realizagio dos objetivos ¢ a integragao desses recursos aos recursos obje-
tivos de que se dispoe. (PARO, 20103, p. 767)

Sem esse cuidado, & primeira vista, se tenderia a atribuir a coordenagdo as
atividades-meio (especialmente na supervisdo e organizagao do corpo docente e nao
docente) e a racionalizacio do trabalho 2 atividade-fim, restringindo-a aos limites da
sala de aula. ]

Mas 0 aspecto mais importante a considerar € a necessidade do rigoroso aten-
dimento a0 mencionado principio fundamental de toda administragao, segundo o
qual, os meios devem ser adequados aos fins. A negligéncia desse aspecto pode ser
trdgica para a gestao escolar e frustrar completamente a aplicagao, na educagao, de
procedimentos administrativos. Nao se pode aplicar na escola métodos e técnicas
apenas porque funcionam bem em empresas do sistema produtivo em geral, sem
levar em conta se eles coerem com os fins da instituigao escolar. Numa empresa pri-
vada do modo de produgio capitalista, por exemplo, pode-se coerentemente adotar
a dominagio como meio de coordenagio, porque esse tipo de relagao ¢ compativel
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com o objetivo que ai se persegue, o lucro. A mesma relagao nao se pode admitir
auma empresa (como a escola) cujo objetivo, a educagao, ¢ precisamente antagonico
a2 essa dominagao. Para evitar equivocos dessa natureza ¢ preciso considerar o carater
especifico do empreendimento que cumpre administrar. Nao se pode, portanto, mi-
pimizar o carater escolar da gestao que se quer praticar. Somente com a obediéncia
desse principio, como veremos a seguir, podemos conceber a importéancia da gestao
escolar para a qualidade da escola publica.

A IMPORTANCIA DA GESTAO ESCOLAR

Ap6s examinar um conceito de educagao que propicia condigoes de estabele-
cer parametros a partir dos quais se possa aquilatar a boa qualidade da escola publi-
ca, do ponto de vista de uma sociedade democratica, e tendo estabelecido um con-
ceito de gestdo cujos principios possam ser aplicados na escola, nosso proximo passo
é verificar, pelo menos numa aproximagao inicial, em que medida a gestdo escolar
pode contribuir para a qualidade da escola publica.

Do que foi visto, sobressai a constatagao de que tal contribuigdo deriva inteira-
mente da possibilidade que a administragao oferece de adequar meios a fins, cuidan-
do da melhor utilizagdo possivel dos recursos tanto objetivos quanto subjetivos, por
meio da coordenagio do esfor¢o humano coletivo e da racionalizagdo do trabalho.
Ja temos estabelecido, outrossim, que o requisito determinante dessa contribuigao ¢
que ndo se perca de vista, em nenhum momento, o objetivo a ser colimado, isto ¢, a
formagao da personalidade do educando.

A natureza desse objetivo definird tanto a coordenagao quanto a racionali-
zagdo do trabalho que, como vimos, sao dois momentos que se determinam mutu-
amente. Entdo, a coordenagio deve ndo apenas ser impregnada pelos objetivos da
escola, mas também ter em mira o melhor desenvolvimento da racionaliza¢ao do
trabalho. Esta, por sua vez, nao apenas oferecera subsidios para a boa coordenagio,
mas também serd influenciada pelo desenvolvimento dessa coordenacao.

Dos processos de trabalho que tém lugar na escola, o de maior importancia, e
em fun¢io do qual os demais existem, ¢, sem divida nenhuma, aquele que consiste
na atividade-fim do empreendimento escolar, ou seja, o processo pedagdgico. Para a
gestdo escolar, portanto, o processo de aprendizado deve ser tomado como o ponto de
partida e o ponto de chegada de toda reflexao e agao. O cuidado com essa relagao tem
sido menosprezado no que respeita a sua instrumentalizagdo técnica porque se omite
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sua especificidade educativa, que exige um quefazer pedagdgico que nao se identifica
com qualquer tipo de relagdo presente em outros empreendimentos produtivos. A
relevancia dessa questio exige que se detenha mais demoradamente na explicitagio
desse processo, procurando captar as razoes € a maneira como ele deve determi-
nar todo o funcionamento da instituigao educativa. Trata-se, a0 mesmo tempo, de se
compreender COMO esse processo precisa desenvolver-se de modo a perseguir objeti-
vos de formagio humana, fazendo uso dos beneficios que a administragao, por seus
principios, pode oferecer a esse processo, de modo a que ele se desenvolva de forma
administrativamente competente.

Como vimos, quando se diz que a fungao por exceléncia da administragao € a
mediagio na realizagao de fins, estd-se supondo que a agao administrativa perpassa
todos os momentos do empreendimento em questao. E embora o conceito de admi-
nistragio ou gestdo esteja, em geral, muito mais associado a empreendimentos que
envolvam o esforco humano coletivo, a utilizagao racional de recursos para atingir
o fim é uma necessidade de todo trabalho humano, coletivo ou nao. Outrossim, por
mais individual que possa parecer o processo de aprendizado escolar (na medida em
Que se diz que ha alguém que, singularmente, aprende), ndo se pode esquecer que
esse aprendizado supde uma interagao entre educador e educando e ¢ essa interagao,
como relagio entre sujeitos, que deve ser levada em conta, quando se fala na necessa-
ria mediagdo da administragao.

Uma maneira fecunda de abordar o processo pedagogico, de modo a revelar
suas peculiaridades e explicitar suas potencialidades de realizagao, ¢ comegar por
analisé-lo a partir dos elementos que o tipificam como um auténtico trabalho huma-
no: uma atividade (docente e discente) orientada a um fim (a formagéo de persona-
lidades humano-histéricas). Como tal, o trabalho educativo envolve a presenga de
um objeto de trabalho, ou seja, aquele elemento (material ou nao) de todo processo
de trabalho que, nesse processo, se transforma e se incorpora no produto final. No
caso da educacio, o proprio educando assume essa condigdo de objeto de trabalho,

a0 se transformar em sua personalidade viva, como ser humano-histérico, 2 medida
que se apropria da cultura. (Por estranho que possa parecer, nao hd nada de ilicito,
em termos cientificos ou éticos, nessa terminologia que assume o individuo humane
como objeto de trabalho, desde que se tenha presente o real significado desta ex-
pressdo, e desde que, precisamente por isso, se tenha consciéncia de que nao se trata
de transformagées fisicas, ou naturais, como acontece quando se aborda o processe
de produgdo material em geral. Isso porque o conceito de humano-histérico nao se
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basta, como vimos, em sua condi¢do meramente natural.) O resultado (produto) des-
sa transformacao (histérico-cultural) é o aluno educado, ou melhor, o aluno com a
porgdo de “formacdo humano-histérica” produzida pela escola.

A compreensao desse processo ¢ de importancia decisiva quando se trata de
considerar o principio fundamental da administragdo, que consiste na adequagio

entre meios e fins. Isso porque, diferentemente das empresas do sistema econémico-
produtivo de modo geral, que costumam servir de modelo para politicas publicas
conservadoras, a escola tem como objetivo a realizagao de um produto que ndo é
mero objeto. O ser humano, no sentido histérico em que estamos considerando aqui,
tem como caracteristica fundamental - aquela que o distingue de tudo o mais - o fato
de ser sujeito, ou seja, a antitese do objeto. A dedugao logica é que, se o objetivo da
escola € produzir sujeito, seu objeto de trabalho (educando) precisa necessariamente
ser sujeito. Eis a diferenga especifica da escola com relagao as empresas do processo
produtivo em geral. Nestas o bem ou servigo a ser produzido ¢ mero objeto. Para
adequar-se a essa finalidade, os objetos de trabalho (elementos que se transformam
no processo e que dao origem ao produto ou a partes deste) podem ser (na verdade,
precisam ser) meros objetos, ou seja, seres (materiais ou imateriais) desprovidos de
vontade propria. Na escola que verdadeiramente educa, o educando ¢ sujeito e deve
conduzir-se como tal no processo, se se pretende que ele de fato aprenda.

Mas, ser sujeito é ser detentor de vontade prépria e por ela orientar suas agdes.
Essa condi¢ao do educando remete a constatagdao mais dbvia e, a0 mesmo tempo,
mais arrebatadora da Didatica: o educando sé aprende se quiser. E essa verdade que a
escola tradicional insiste em ignorar e, por isso, provoca outra constatagdo bastante
6bvia (e tragica): nossa escola ndo ensina, nem mesmo o timido contetido a que se
propoe. Isso porque, ao se dispor a passar s6 conhecimentos, omite todos os demais
conteudos (culturais) que fariam do educando sujeito. Querer aprender é um valor e,
como tal, ndo nasce com a pessoa, é criado e recriado historicamente.

Se o aprendizado depende de uma decisdo do sujeito que aprende, entdo, é
preciso recorrer as ciéncias e as artes que tornam possivel essa decisao. Essas ciéncias
e essas artes, sintetizadas especialmente na Pedagogia e na Didatica, ensinam li¢oes
importantissimas que sio sistematicamente ignoradas pelas politicas educacionais.
Ensinam, por exemplo, que o valor relacionado a vontade de aprender esta associado
a0s outros conteudos culturais (artes, ciéncia, tecnologia, crengas, valores, direito,
etc.) que ndo costumam ser valorizados no curriculo da escola bésica. Percebe-se, por
ai, que a cultura em sentido pleno, além de um direito de cidadania, é um importante
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recurso para a efetividade do aprendizado. Ensinam também que, se o papel do

professor é, antes de tudo, levar o estudante a querer aprender, ele préprio precisa estar -
convencido disso e s6 desempenhard bem seu papel de educador se for ele também um
sujeito. Essa ligao tem consequéncias obvias para a coordenagao do esforco humano
coletivo na escola, cuja forma terd de ser necessariamente democrética, ou seja, na

forma de convivéncia entre sujeitos que se afirmam como tais.

Se educagao nao é apenas “transmissao” de conhecimentos, mas constitui um
processo que depende da participagio do educando como construtor de sua propria -
personalidade, pela apropriagao da cultura, entao, mais uma vez é preciso recorrer as :
ciéncias da educagio, cujas descobertas, especialmente no tltimo século, tém eluci- -
dado a maneira como o ser humano se desenvolve em termos bioldgicos, psiquicose

sociais. No periodo mais importante da formagao da personalidade, a escola basica
precisa dispor do maximo de conhecimentos sobre o desenvolvimento humano, de

modo a empregar formas adequadas de levar criangas e adolescentes a se envolverem

na fascinante empresa de aprender significativamente.
E a natureza da educagao como relagdo humano-histérica que deve condicio-

nar o emprego dos recursos objetivos e subjetivos na instituigao escolar. Para isso, ¢ -

preciso que as conquistas tedricas e técnicas da Pedagogia e da Didatica sejam o sus-
tentdculo de uma administragao escolar consonante com o principio de adequagao
de meios a fins, de modo a transformar nossa velha escola tradicional, em sua estru-
tura e metodologia, superando as bases cientificas medievais em que esta assentada.

Em conclusao, ¢ importante ressaltar que, para muitos responsaveis por politi-

cas publicas em educagio, falar sobre a importancia da gestao escolar para a qualida-
de da escola tem sido, as vezes, uma maneira de fugir a responsabilidade de prover as
condigdes necessarias para a escola funcionar satisfatoriamente, e por a culpa na falta
de competéncia de sua gestdo, ou, mais propriamente, de seu gestor (escolar), sem
atentar para o carater necessariamente pedagogico desse mister. Em contraposicio
a essa postura, o que podemos concluir deste ensaio é que, se a administra¢ao quer
concorrer para que a escola basica tenha qualidade, ou seja, para que esta efetiva-
mente realize seu produto, ela precisa levar em conta a especificidade do objetivo da
escola e a condigao histérica do objeto de trabalho ai envolvido. E por isso que nio
pode ser relegada a leigos que julgam saber tudo de gestao escolar sem saber nada

de educagao.
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