Qualidade da Educacao -
tentativa de definir conceitos e
critérios de avaliacao

Pedro Demo®

Visa este trabalho preliminar a contribuir para a discussiio em torno de estratégias
de avaliagio da “qualidade da educagiio”, inclusive da definigiio de “critérios mfnimos de
qualidade da olcrla educacional”. Niio farcmos revisfio cxaustiva de polémicas tcdricas
sobre o assunto (Demao, 1985; 1987), mas tratarcmos de afunilar a questdo para tais
bict

Assumimos os seguintcs pontos de partida:

‘a) cducagiio contém horizontes da quantidade ¢ da qualidade, scndo artificial
interpor dicolomias entre os dois lermos;
b) &vastamente reconhecido que educagdo tem a ver com “qualidade”, sendo, no
entanto, polémico ao extremo o que signilica esta qualidade;
I ¢) &muilo mais [bcil Lratar e avaliar cientificamente quantidade, por conta do étos
cientifico dominante, que prefere procedimentos metodolégicos voltados &
experimentacio, & mensuragiio ¢ & facilidade de reprodugio controlada.

I, Alguns parimetros da discussio

Quantidade ¢ qualidade podcm (devem) ser analiticamente distinguidas, mas na
realidade séio apcnas [aces do mesmo fendmeno. Nio faz sentido, ademais, dizer que uma
¢ mais ou menos importante, porque, anles disso, o fato bésico € que siio partes infegrantes.
Em dado momento, & possivel (por vezes inevitdvel, ou desejével) priorizar uma das faces,
nflo por ser mais importante, mas por scr mais imediata. Assim como nfio hd “nccessidades
humanas” mais ¢ menos importantes, mas cm circunstiincias concrelas algumas sio mais
prementes (imediatas), 0 mesmo sucede com as faces quantitativas ¢ qualitativas da
realidade social (cducativa).
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Disto conclui-se que nio € adequado “denegrir”, “relegar” ou “superdimensionar”
o lado quantitativo, Como faces integrantes, scu relacionamento € asscmclhével ao de
estilo “dialético™, ou seja: uma ndo vai sem a outra, nem wma substitui a outra.

Em seguida, & fundamental nio definir qualidade apenas por exclusio, porque,
além de ser modo tipicamente “indefinido” de definir, manifesta tend@ncia banalizante.
Para superar (al condigiio, propomos proceder da seguinte maneira:

a) distinguir, no horizonte da qualidade, duas dimensdes bésicas: qualidade formal
¢ qualidade polltica;

b) qualidade formal rcferc-se 4 competéncia de produzir e aplicar instrumentos,
tecnologias, métodos, ciéncia;

c) quaﬂdudcpoﬂummim-neimetﬁmdapmjetmurmlm contefidos
hist6ricos (sociedades) pelo menos mais tolerfiveis (desejdveis);

d) uma nfio vai scm a outra, nem uma substitui a outra.

1. Educagdo tem a ver com quantidade, 4 medida que a sociedade tem a ver com a
base material. Este horizonte aparcce, por exemplo, na questiio da pobreza material dos
alunos, das regides, dos equipamentos etc., ou nas caracterfsticas fisicas da rede de ensino,
ou nas relagbes professor/aluno, aluno/sala de avia, horas médias didrias de permanéncia
na escola e assim por diante.

Niioseriafitil, repetir aqui o cquivoco comum persistente na discussio sobre “qualidade
de vida”, que vagueia no lusco-fusco de um nimbo que néio é bem quantidade, nem bem
qualidade. De modo geral, apresentam-se para a expressio “qualidade de vida™ somente
indicadores materiais (remuncragiio, meio ambiente urbano, tipo de moradia, tempo dispo-
nivel para lazer etc,), todos importantes cortamente, mas que simplificam o problema em
apenas um horizonte (a menos que se aceite definir qualidade como sofisticacio da quantida-
de). De outro lado, permancee na expressio pelo menos a expectativa de “ir além” da

quantidade, o que aparece facilmente em discussies ccol6gicas preocupadas com oportuni-
dades imateriais e mesmo espirituais (por exemplo, convivéncia pacffica com o verde).

Sugere-se, pois, que ao discutir “qualidade da educagio™ se dé o devido lugar &
quantidade, scja em si, scja como parte condicionante da qualidade (embora néio neces-
sariamente determinante). Por excmplo, ndo € produtivo [alar-se de “mfnimos de quali-
dade” sem nog¢do satisfatéria de “minimos de quantidade”,

2, Educagdo tem a ver com qualidade formai, A medida que se liga ¢ expressa a
questio do dominio tecnolégico e, por conseqiifncia, ao desempenho nesta drea instru-
mental. A modernidade insiste hoje com forga j& exclusivamente sobre esta face, o que
leva a reconhecer a necessidade de progresso naquelas disciplinas que mais instrumenta-
lizam o desenvolvimento na sociedade: matemética, ciéncias naturais, lingua, informética
etc. Esta questio aparcce na preocupagiio importante sobre “o que o aluno aprende na
escola ou na universidade”, sobre “compeléncia técnica profissional dos egressos”, sobre
“produgio de novas tecnologias®, sobre “capacidade de atvalizagio constante dos recur-
s0s humanos™ e assim por diante.

Esta [ace ganha particular énfase porque cxpressa aquilo que se admite como raiz
dos processos de modernizacio ¢ progresso dos povos, coincidindo, ademais, com o étos



histérico da ciéncia. Esta se define como estratégia essencial de produgio de novas
tecnologias, scparadas da questio dos fins e mesmo hostil a ela. “Cientffico” nio indica
ou preserva contefidos, mas métodos, Tal contribuigio cientilica aparece em muitos
momentos e processos [undamentais da educacio, tais como;

a) questdo do desempenho: o que “deve” aprender um aluno, séric a série, gran a
gram;

b) processos de aprendizagem: como transmitir & absorver conhecimento, como
atualizar-sc constantemente:

c) competéncia profissional do professor; dominio técnico de sua disciplina; alua-
lizagfio; capacidade de ensinar ¢ produzir conhecimento préprio;

d) modemidade dos recursos humanos, avaliada através da competéncia de produ-
zir teenologias proprias e que seria a base principal da chance histérica de ter
“projeto préprio de desenvolvimento™.

3. Educagdo tem a ver com qualidade polltica, 4 medida que significa estratégia
essencial de formagdo e emancipagdo das novas geragdes, ou de sujeitos sociais capazes de
delinir por si, no contexto das circunstiincias dadas, seu destino histérico. E até certo ponto
comum reconhecer-se que o conteido mais especilico de educagiio scja de teor polftico,
no sentido de que nio € tio efetiva frente a problemas materiais, quanto [rente a problemas
da cidadania. Por exemplo, no espago escolar pouco sc pode fazer contra a pobreza
material do aluno, nem se espera tal solugio af. Fungio bésica ¢ tratar da formagdo do
cidadio, equalizando suas oportunidades, ou seja, confrontando-se com a pobreza politica
(Demo, 1990).

Também € comum o superdimensionamento desta face, seja na “direita®, quando
empurra a escola para a fungiio de sedimentar “moral e civica” lipicamente conservadoras
ou refrgradas, seja na “esquerda”, quando se privilegiam virludes ideolégicas sobre
domfnios tecnolbgicos. De todos os modos, esta questio tem a ver especificamente com a
problemética da pobreza polfiica ¢ volta-se ao desafio de instrumeatar o confronto dos
desiguais [ace aos iguais, em cujo conlexto aparccem as dimensdes mais reclamadas desta
qualidade, tais como (Mello, 1986):

a) problema da formagio da cidadania popular, que poderia encontrar na escola
um lugar de fomento da conscifncia critica ¢ da construgfo de sujeilos sociais
capazes (Bulla, 1987);

b) cultivo de identidades culturais e de acesso equalizado a informages estratégi-
cas (comunicagiio social), condighes relevantes para se poder conceber e reali-
zar projeto proprio de desenvolvimento;

¢) marcas emancipatérias, libertadoras de processos educativos fincados na com-
peléncia de se autodelinir, sc autogerir ¢ s¢ auto-realizar;

d) sedimentagfio da capacidade hist6rica de superar a condigio de “massa de
manobra”, traduzida em dimensdes cssenciais tais como: processos cleilorais
conscientes, controle democritico dos scrvigos plblicos ¢ dos governantes,
capacidade de se associar na defesa ¢ conquista de direitos, de resistir as
intervengdes autaritdrias, de reivindicar oportunidades de desenvolvimento ete.
(Gandin, 1988. Santiago, 1990).



IL. Algnns contefidos da discussiio

A questio mais complexa encontra-sc na qualidade politica, pcla razio simples de
que o €tos cientifico dominante a rejeita, ov no minimo dela suspeita. O reconbecimento
de que existe a questiio da qualidade politica niio seria “o” problema, porque é possfvel
encontrar mesmo em cicnlistas “neutros”. Estes, quando defendem a neutralidade axio-
légica em cifncia, de modo geral aceitam que a ciéncia € “incapaz” de tratar da face
politica, cabendo-lhe apenas tralar da face material € formal. Com isto, nio sugerem, de
modo geral, que a questdo politica scja espiirea, ou equivocada, ou irrclevante, mas
somente que nio cabe no trato cientilico usual (Lucdke & André, 1986. Haguette, 1987,
Saul, 1988. Trivifios, 1987).

Por outro lado, pode aparecer [acilmente o desprezo pelo horizonte paolitico, seja
confundido com “polilicagem”, seja estigmatizado como coisa de gente que nio tem
competéncia formal nmrmnsﬁ Ihe resta fazer barulho politico, seja sobretudo denegrido
como “ideologia” irresponsével. Este desprezo lornou-se particularmente forte no con-
[ronto atual entre capitalismo (neo)liberal e socialismo real, resumido na estigmatizagio
j4 proverbial: quem nfio tem tecnologia, nio faz ideologia. O socialismo real teria armado
lachada ideologia atracnte, por vezes agressiva ¢ barulhenta, mas ruiu diante da poténcia
teenolGgica capitalista, Assim colocadas as coisas, é claro que tecnologia passa a fungir o
papel de ideologia bésica da modernidade, realizando ao pé da letra a expressio “dominio
tecnolbgico™, ou scja: trala-sc menos de desenvolver, do que de doniinar.

Dais parccem ser os problemas mais diffeeis: de um lado, a separagio artificial entre
as faces formal e politica, como sc competéncia politica pudesse ser efetivada sem
compcténcia formal ¢ vice-versa; de oulro, a resisténcia manifesta por parte do éos
cicniffico dominante em tratar a questiio de maneira adequada.

L. Quanto ao primeiro problema, a scparagio das [aces, além de artificial, ¢
deletéria, pois nio hé ideologia mais banal do que aquela que exacerba posturas subjetivas,
como s& “[azer a histéria” [osse apenas questio de “querer”. A tese do déficit tecnoldgico™
em cducagio alimenta-se [orlemente desta constatagio: educagiio ainda é pouco ciéncia,
pois continua presa cm excesso a “filosofias”, a posturas valorativas ¢ moralistas, a
pretensbes “transflormadoras” sem base tecnolégicas; educagdo € ainda pouco moderna,
porque prefere exarar discursos, em vez de instrumentar teenologias do progresso, exas-
perando ideologias, Como resultado disso, educagiio ndo tem conseguido firmar-se como
componente principal do processo de desenvolvimento, no sentido de fator bésico da
modernizagio lecnolbgica,

Esta tese “desentorta”, de um lado, a educacio de scu lique picdoso, mas a
“reentorta” no enclausuramento téenico, desconhecendo a face da qualidade politica,
Todavia, coloca o dedo numa ferida secular: educagio, em vez de ser fator preponderante
do progresso, no sentido de base da criagio de caminhos préprios, expressa o atraso
histérico. Nio & diffcil encontrar exemplos negativos na diregfio da exasperagio ideolfgica,
sobreludo em movimenlos sociais que retratam uma pretensa compeléncia sobre os
escombros da compeléncia [ormal. Vai-se de um extremo a outro: da rejeigio justa contra
uma escola que reproduz “idiotas especializados®, incapazes de discutir socicdades
alternativas, passa-se & “badalagio” inconseqiiente de “democratismos” que deixam a
escola na mesma condigio de um dos piores servigos pliblicos vigentes. Da repulsa correla
de situagbes inaceitdveis em termos de dignidade profissional, vai-se ao lado oposto de
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impedir sistematicamente o funcionamento da escola, prejudicando a ja prejudicada
formagiio do aluno, E quase inexistentc nas associagbes de professores o debate também
sobre a competéncia profissional, tendo em vista ser fato gritante que a
grand¢ maioria niio detém qualidade formal minima para ocupar o posto, ndo por “culpa”,
mas por deficiéncia técnica.
|

2, Quanto ao segundo problema, € mister reconhecer que niio temos resposta
cien satisfatéria, também entre aqueles que se dedicam a “avaliagbes qualitativas”,
ou a “pesquisas participantes” etc. O que fizemos até agora, foi “colocar a questiio e
intr discussbes pertinentes, ou scja: localiza-se o vicub, mas nfio sc tem como
preencher, a nfio ser com tentativas preliminares. Nos vezos avaliativos usuais, condigio
sine qua ¢ a indigitagiio de expressbes numéricas e formais, que traduzem qualidade
politica no méximo indirctamente, E possivel uma escola “perfeita® no contexto das
exigéncias quantitativas, “adequada”™ em lermos formais, mas autoritdria, politicamente
desmobilizante e controladora (Demo, 1987).

Qualidade polftica refere-se a conteildos histdricos, ou seja, de teor pritico ¢
inevitavelmente ideoldgicos. Toca a face social dos valores e compromissos, da conscifncia
social critica, dos sujeitos capazes de sc autodefinir e de usar alternativamente as instru-
mentaghes tecnolégicas. Para resumir este “imbréglio”, coloca-se diante da cilncia o
desafip de tratar cientificamente “ideologia”, coisa de que foge como o diabo da cruz
Todavia, se partirmos de que:

a) arealidade social & sempre também pe.itica,
b) aciéncia deve captar a realidade toda,

scria justo esperar dela que se dedicasse & captagiio ¢ ao trato adequado da face politica,
o que ndo corresponde 3 hislGria vigente.

Paor enquanto, vale dizer que a ciéncia ndo “sabe” preferir contelidos histéricos, mas
sabe instrumentar tecnologicamente a obtlengiio deles, scm discuti-los. Nisto, porém, acaba
preferindo conteGdos histéricos camuflados nas instrumentagdes dominantes e Upicas,
bastando para tanto verificar que a cincia estd muito mais A disposicio da ordem vigente,
do que a servigo dos desiguais. Neste sentido, pode-se afirmar que “tecnologia™ € a
“religifio” predominante atual.

Qna]:d.adn politica, por nio se reduzir a quantidades nccessariamente, nem se

mgmumpmdimdmfnmabmimé:mumhmmnmbmmﬂupcqﬂmmqm
tragos| bdsicos seriam:

a) trata-se de avaliar a intensidade ideolégica de sujeilos sociais, em termos de
conscifncia critica e compromisso polltico;

b) préticas histéricas siio assemelhiiveis, sobretudo contaminam outras préticas,
mas ndo sdo de si generalizdveis, alastando-se de medidas estatfsticas;

c) experiéncias pollticas qualitativas coadunam-se mais com o menor, do que com
o maior; por oulra, sendo t6picas, necessariamente niio sdo significalivas para
a socicdade como um todo;

d) emancipagdo pode ser motivada, apoiada, instrumentada de fora, mas s6 pode

| serfeita de dentro, o que climina a relagiio sujeitofobjeto, tipica do tratamento
cienlifico usual;



€) nio vale apenas estudar a realidade social, porquanto nisto j4 estamos intervin-
do, seja para [rente (lransformar), seja para Irés (manler).

Com isto, dizemos que o “dado polltico” é de outra lessitura metodolégica, que nio
pode resumir-se a observaciio A distincia ou a codilicagbes apenas formais. Por exemplo,
para “averignar” a intensidade da conscidncia crftica dos alunos, niio basta “vé-los™; &
mister discutir criticamente com eles, para, no processo de confronto entre sujeitos sociais,
aparecer se eslamos mais para “atores sociais emancipados”™, ou mais para “objetos de
manipulagio”. Sobre isto pode-se construir um “depoimento”, mas ndo tabelas, que seriam
apenas capazes de cxpressar extensbes e formas, niio intensidades (Habermas, 1989).

Assim, 0 “dado” ¢ tipicamente um processo de produgio de contefidos polfticos,
que nio contém apenas modos de ver, mas igualmente modos de fazer. A ironia estd em
que a maioria dos educadores reconheceria ser csta uma questio absolutamente central
do sistema educativo, mas teria de aceitar a impoténcia cicntifica em traté-la de mancira
conveniente. Esta situagio condiciona a tendéncia tpica de se bastar com andlises
quantitativas ¢ formais. Estas, uma vez bem feitas, podem expressar lampejos de qualidade
politica, o que jé ¢ lundamental. Por exemplo, um indicador bem feito de “expectativa de
vida” é apto a retratar, em primeiro lugar, certa quantidade de vida, em seguida, qualidades
formais pressupostas para tanto (modernizagiics lecnolbgicas da vida urbana, da satde
etc.), e por fim — de modo indircto — pelo menos a possibilidade clara de existir cidadania
capaz de reivindicar dircitos basicos, entre eles, nio s6 vida “mais longa”, mas sobretudo
“melhor vivida" (Human Development Report 1990).

Entretanto, néio se garante por af a qualidade politica como tal. Por exemplo, um
senador pode ter sido [ormalmente bem eleito (respeito s regras de jogo na campanha,
proposta bem fundada de projeto partidério, obtengio de ampla maioria dos votos etc.),
mas desempenhar-se todo ao contrério. Numa asscmbléia geral de associagiio podem cstar
presentes 50% mais um dos membros, como manda a forma d:mucr&tim,masamulmr
que a intensidade participativa seja diminuta e mesmo se desfaga.

Este possivel vazio aparece facilmente em “plancjamentos participativos”, quando
se subslilui a discussfio critica de sujeito a sujcito pela opiniiio no fundo apenas obscrva-
cional. O que [az um plancjamento participativo ndio € “ter ouvido muita gente”, mas ser
produto processual da discussio crilica ¢ prélica comum. Assim colocadas as coisas,
impoe-se a devida modéstia e realismo:

a) de um lado, ¢ essencial manter a releviincia insubstitufvel da qualidade politica
em cducagao;

b) de outro, & mister reconhecer ser preferfvel avaliagio formal e quantitativa bem
fcita, a exacerbagbes ideol6gicas inconseqiientes;

¢) tralando-se¢ de dominar macro-realidades, prélicas politicas t6picas sio de
modo geral menos representativas, do que médias bem fundadas;

d) avaliaghes quantitativas ¢ formais so lipicamente instrumento técnico, que
nunca substituem a questio politica em si, mas podem secund4-la em diregdes
posilivas.

Qualidade politica competente nio passa somente pela intensidade ideol6gica, mas

igualmente pela habilidade tecnologicamente bem equipada. Corremos o risco de perder
de vista a questiio polilica da educagio, mas este nio & o “espirito da coisa”™,



IIL S¢bre minimos de qualidade _
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apenas & mancira considerada adequada de comegar, néio de proceder.

2. Deve fazer parte de uma proposta referenie a “mfnimos de qualidade de oferta”,
também “mfnimos quantitativos”, porgue uma face ndo vai sem a outra. De modo geral,
impera a conflusdo ou a banalizagio dos conceitos. Por exemplo, dizemos que a questio
quantitativa j4 estaria equacionada no 1° grau, pois por volta dos 90% das crianas acedem
ao sistema (embora somente cerca de metade o complete), mas reslaria a gravidade
estridente da qualidade, insinuada como necessidade do aproveitamento de lodos, Para
muilos esta qualidade sc bastaria na quantidade, desde que grande maioria conclufsse o
12 grait, o que seria um equifvoco. Tomando o conceilo de qualidade formal, uma coisa é
a maigria chegar 4 conclusiio, outra é chegar esta maioria de modo formalmente compe-
tente. Na pedagogia da “promogiio aulomélica” esconde-se csta confusiio, que jé € também
bana : a0 promover uma crianga lormalmente despreparada, promove-se a0 mesmo
uma democracia dos incompetentes (Vianna & Gatti, 1988, Costa, 1990).

|3. Estamos privilegiando (quase exclusivizando) — por inoperdincia cientffica ou
escamoteamento ideolbgico —a qualidade formal, na expectativa, porém, de instrumentar
sempre mais ¢ mclhor a qualidade polilica. No concreto, iremos falar de quantidades e
formas minimas, por exemplo: tempo mfnimo de permanéncia na cscola; conhecimentos
minimos de matemélica por séric; dominios mfnimos da linguagem cic.

| Por uma questdo de realismo ¢ modéstia, reconhecemos ndo dispor de estratégias
adequadas para cstabelecer “minimas de qualidade politica™, por ndo haver formaio
cientifico usual. O préprio conceito de “minimo” indica faces quantitativo-formais, que
podem insinuar o horizonte da qualidade polftica de modo indircto, mas jamais substiluir,
A dimensdio da intensidade nfio s traduz por “maior ou menor”, mas por “melhor ou pior™,
Resta ressalvar quantidades ¢ formas adequadas, para que tal qualidade politica se
“opor{unize” ou pelo menos se “insinuc”,

!4. Ainda assim, & lundamental perceber que a questiio polftica scmpre estd presen-
te, implicita ou explicitamente. Trata-se, pois, Lo somente de reconhecer nossa “lalta de
jeito™ para dimensionar a [ace polilica, jamais sua secundarizagio ¢ menos ainda sua
supressdo, Quantidades e formas possuem scu lado objfetive (abaixo de certo tempo de
mudupordmmscapmndnu necessdrio, por exemplo), mas antes de resolver problemas
instrumentais & preciso definir fins. Por tris (ou melhor: bem na [rente) desta discusséo,
estd a insatisfagio com uma sociedade de périas e em particular com um processo
educacional incompetente em formar sujcitos capazes de se emancipar. O lado objetivo
das quantidades ¢ formas & que preconiza a “vanitagem” em termos de tratamento
cient{fico, mas m situagdo de fato niio lunda nada de dircito em prejufzo da qualidade
politica.

5. Em outro sentido, a questio dos minimos quantitativos ¢ formais pode eslar
comprometida com posicionamentos politicos que desde logo “politizam™ (“ideologi-
mm"]|us instrumentagbes. E o caso, por exemplo, de s¢ definirem minimos que apenas
servem para os pobres: uma olerta pobre, para o pobre, “lecnicamente” justificada. Diante
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dos fins ¢ valores de uma sociedade comprometida com a equalizagio de oportunidades
¢ a redistribuigio de renda e poder, isto somente se realiza se a escola for de boa qualidade
para todos.

6. Para sistcmatizar preliminarmente a questiio dos minimos, poderia ser langada
em pelo menos quatro grandes espagos: questiio do aluno; questio do professor; questio
da rede fisica e dos apoios-didéticos-sociais; questiio administrativa do sistema.

6.1. No quc tange o aluno, a questio mais premente ¢ a de sua instrumentagio
teenol6gica para um mundo moderno em transformagio acelerada. Tomando-se como
objetivo finalfstico a formagfio de um cidadiio capaz de conceber ¢ construir sua cmanci-
paciio polftico-ccondmica, ou de conceber e construir projeto préprio de desenvolvimento
como povo, o desafio tecnolégico & vital, embora metade do todo. O aluno precisa garantir
¢ a ele & mister garantir-se um lipo suficiente de desempenho série a série, em particular
em disciplinas modernas ¢ modernizantes (matemitica, ciéncias, informélica, lingua). Isto
implica, ademais, apoios materiais sociais (merenda, por exemplo) e didéticos especilicos.

Serd longo caminho estabelecer tais mfnimos, sempre imbricados em ilagbes polf-
ticas (por exemplo, niio exigir demais, nem de menos, ¢ sempre o possivel) e cotejével com
comparagbes inlernacionais. Néo se pode aceitar um ano letivo com apenas 180 dias (um
minimo que s¢ lorna 0 mAximo) —no Japdo & de 240 dias— ¢ a permanéncia média de horas
difrias na escola deve subir ao minimo de 5, Nesta rota, vai cristalizar-se a prefer€ncia pela
“escola integral”, reconhecendo-se que o cstudo “noturno” ndo cabe de direito, embora
tenha que se accitar de fato (Paro, 1988). Estudos técnicos — além de comparagbes
internacionais - poderdo ajudar a “definir” mfnimos curriculares sobretudo de matemética
e ciéncias, levando-se ainda em conta o “desempenho” de que € objetivamente capaz uma
crianga, de acordo com seu desenvolvimento fisico ¢ psfquico. Seria deseducativo impar
desempenho excessivo, tornando-se menos sujeito capaz de decidir seu descavolvimento,
do que objeto de pressdes técnicas ¢ sociais externas, Mas também ¢ deseducativo fazer
da escola lugar do “faz de conta”.

Atengiio especial devem merecer os conflilos entre as concepgdes de direito ¢ as
imposiches de fato. Um deles estd no estudo noturno, safda Ginica para adolescentes que
jd trabalham ou se ocupam de atividades domésticas importantes, A propria nogio de
direito social & educagiio levaria a rejeitar a escola noturna, porque significa uma “chance
menor” para cidadios destinados a ter “menor chance”. Entretanto, seria irrealista nas
condigbes atuais imaginar apcnas escola integral durante o dia. De si, nfio € impossivel, se
houvesse “decisio polflica™ para tanto, implicando ademais superagio da necessidade de
trabalho do adolescente em idade escolar obrigatéria.

Entretanto, tomando-se como “inevitdvel” de fato a escola noturna, a questiio dos
minimos quantitalivos ¢ formais precisa ser tratada com cuidado particular, o que poderia
levar a conclusGes tais como:

a) aumento da carga hordria, apelando para os sébados e para as [€rias, ¢ mesmo
aumentando anos de esludo;

b) exigineia de “lormagdo técnica especializada™ para professores em perfodo
nolurno;

¢) exigéncia de materiais didéticos especfficos ¢ de apoios sociais estralégicos

. (livros, merenda, transporte etc.);



d) relagies alternativas de professor/aluno, aluno/sala;
| &) modos alternativos de avaliagio, quc ndio seja apenas a prova (¢ a cola),
acompanhados de modos alternativos de docéncia, que nio scja apenas a aula
| reprodutiva,
|
| Outro conflito encontra-se em ofertas comprimicdas totalmente inaceitéveis, como
a “escola primédria” (que ofcrece nas regifes rurais s6 4 séries, em regime multisseriado),
ou os|“{urnos intermedidrios”, que reduzem a permanéncia do aluno & média nacional de
3,5 horas/dia. O argumento factual de que, sem isso, as criangas ficariam sem nada, precisa
ser deslcilo com politicas alternativas de educagiio, em nome da “gualidade politica™ tais
olertas sio esligmalizantes em todos os sentidos, pois, além de nio garantir minimos
quantitativos e formais, cultivam a pobreza polltica dos mais desiguais.

6.2. No que tange o professor, duas questdes tomam a frente de modo geral: de um
lado, um minimo de valorizagio profissional, que passa pela remuncragio ¢ pelas condi-
oes [lsicas e téenicas de trabalho; de outro, um mfnimo de competéncia (écnica. E isto
basta para asscgurar quc o minimo est4 muito distanic entre nés.

Tomando apenas o lado da competéncia formal, seria possfvel sugerir coisas lais
como

a) todo professor deve possuir como minimo de formagdo nfvel superior, tlendo em
vista os direitos sociais das criangas e adolescentes e as exigéncias sempre mais
complexas do mundo moderno e do atendimento integral ¢ integrado; jd nio
caberia a “Escola Normal”, ou a “liceaciatura curta®, ou “cursos substutivos”
como os que permitem dar aula da 5* & 8° série para as normalistas, e assim por
diante;

b) no contexto da formagdo superior, € mister domfnio mfnimo da disciplina, o que
| nido se coaduna com faculdades apenas noturnas, ou de fim de semana, onde
‘ somente sio ministradas “aulas” por “proflessores” que nunca safram da condi-

¢iio de alunos (ndo siio capazcs de produzir conhecimento préprio);

¢) com sinais inversos, um prolcssor niio pode dar mais que X horas-aula/semana,
ou ter mais que X alunos/sala, ou passar mais de X anos sem atualizar-se;

I d) tomando o lado da clientela, seria possivel acertar uma relagio minima profes-
sor/aluno, para permitir tratamento pedagbgico adequado, mesmo em contexto
de educaciio massilicada;

) um prolessor precisa ter um minimo de presenga na escola, medida cm horas
didrias e equilibrada com lcmpo para preparar aulas e/ou estudar.

Todavia, csta ladainha contempla apenas a face formal da aprendizagem, Impor-
tantc também so as questoes de remuncragio, de direitos trabalhistas ¢ da mulher, de
carreira do magistério, ¢ niio por Gliimo da organizagiio politica (associagies ¢ sindicatos).

l 6.3. No que tange a rede flsica e apoios didélico-sociais, parcce que a questio mais
premente scja de adequagio formal: escolas adequadas em lermos de equipamento,
limpas ¢ bem conservadas, seguras em senlido social ete, A face malerial continua
relevante, por cerlo, mas, na média, j4 existem salas de aula sobranies no pafs. As caréncias
sho localizadas, e muilas vezes resullado de processos “politiqueiros”™ de construgdo.



Em termos de apoios didético-sociais, pode-se chegar  relagiio minima de consu-
mo de livros, de merenda etc, referente a quantidades necessfirias, mas talvez j§ mais
premente scja preocupar-se com sua quantidade formal: mfnimos de atualizagio no
material didético, em particular naguele modernizante; ingresso paulatino na informati-
zagiio ¢ no uso educativo da informdlica; propricdades nutritivas da merenda ¢ sua
composigio/produgiio local, ¢ assim por diante,

6.4. No que tange a gestio do sistema, muitas questdes podem ser levantadas,
destacando-se:

a) custo minimo de construgiio ¢ manulengio de redes, de formagdo-reciclagem
de professores e funciondrios, de oferta de apoios didético-sociais;
b) disponibilidade orgamentéria minima para uma escola enfrentar gastos difirios;
c¢) relagio pessoal admininra&vm'dme, on pessoal doceate cm atividade/na
mini "

d) minimos de oferta: novas vagas, novos prolessores, egressos, materiais de apoio,
oportunidades de reciclagem etc.;

¢) mifnimos de instrumentaciio administrativa moderna (informatizacio, descen-
tralizagio, deshurocratizagio etc.);

[) minimos de formagdio técnica dos funciondrios.

7. Isto posto, retorna a questiio da qualidade politica, simalizada fortemente na
propria caréncia dos minimos quantitativos e formais. A “tecnocracia” tende a ignorar e
a “politicagem” a manipular a qualidade politica, mas ao educador cabe ressaltar desde
logo o “valor polltico™ das instrumentagbes tecnolgicas bem feitas e bem discutidas. Pelo
menos isto deverfamos assegurar, Tecnologia competente niio quer dizer que trabalhe pela
paz A realidade mostra precisamente o contrdrio, Mas ela é, apesar disso e por isso,
indispensével, para se poder trabalhar de modo competente pela paz.

Entretanto, nao & incvitivel bastar-se com este consolo. Sendo marca mais profunda
da educagiio sua virtude politica, é necessdrio cuidar desta face de modo explicito,
trazendo para a escola a democracia, nos espagos em que cabe e sobretudo onde é
insubstitufvel. Tal cuidado comega com garantias dos minimos guantitativos e formais,
passando a motivaghes emancipatGrias tais como: ambiente critico de aprendizagem, que
fomente o surgimento do “novo mestre”, nio do discfpulo imitativo; preferéncia pelo
“trabalho de elaboragfio prépria” 2 prova, & “decoreba” e 2 cola; incentivo A socializacio
de informagbes estratégicas para o processo de formagio da cidadania; constituigio de
dirct6rios e de associagbes de professores e de pais; iniciativas que impliquem mobilizagio
polftica das pessoas; atividades culturais e informativas que ativem as identidades ideol6-
gicas, os posicionamentos crilicos, 05 compromissos com causas sociais; participagbes
proporcionais em colegiados e processos eletivos; formas democratizantes de gestio;
intercimbio com a comunidade ou com a sociedade civil em geral; incentivo a disciplinas
que coloquem de maneira competente questdes socio-politicas; contraposicio a modos
arcaicos de conceber “moral ¢ cfvica™...

Essencial € perccber que a qualidade polftica nao vem apenas “de fora®, no sentido
de ser coisa de procedimentos para-curriculares on pds-curricularcs, ou mesmo anti-cur-
riculares. De si, provém do proprio processo educativo, e por isso assoma, com evidéncia
maior ou menor, nas quantidades ¢ nas formas. Quando a propria vida da escola niio estd



comprometida com qualidade politica, de pouco adianta impingir de fora, para fazer
fachada.

Permanece a questiio tefrica ¢ pritica de como estabelecer — a exemplo dos
minimos quantitativos ¢ formais — procedimentos estralégicos que motivem qualidade
polltica. Niio caberia adotar a linguagem dos minimos, a ndo ser em seatido metaf6rico

quo. Com isto tocamos uma questiio cssencial: por nio dispormos de metodologia
%ﬁ:ln. o problema ndo desaparece. A falha cstd no élos cientifico vigente, ndo na

ade. Assim, a par de indicar minimos de quantidade e qualidade da educagdo, &
mister conceber e construir estratégias de motivagio da qualidade politica.

i
IV. Estratégins de motivagio da qualidade politica

Sem pretender qualquer exaustividade e para niio deixar apenas o vicuo, procura-
mos aqui ensaiar idéias capazes de motivar processos de incentivo da cidadania no meio
ambicnte da escola. Para sistematizar preliminarmente, propomos considerar a questéo a
partir da oferta, e em seguida do ponlo de vista do processo de ensino/aprendizagem.

1. Um dos horizontes mais fundamentais do “valor polftico™ da educagio, sobretudo
da educagio bédsica, esld na equalizagdo de oportunidades, af inclufda a potencialidade
emancipat6ria. A populagdo chega A escola marcada por profundas desigualdades sociais,
mas a escola garantiria a todos um minimo de instrumentagiio que lorne as chances sociais
menos desiguais. Esla idéia estf na base da obrigatoricdade de certos momentos da
educagdio bésica (12 grau), o que acaba também por valorizar a escola piiblica (Cury, 1989).

| Assim colocadas as coisas, ¢ incvitdvel um sentimento de sarcasmo, porquanto
a realidade contradita tal expeclativa de mancira abusiva. A escola da grande maioria
esligmaliza as camadas populares, rescrvando para o pobre uma educagiio pobre.
Pode-se mesmo dizer que em muilas escolas “imbeciliza-se™ a populagiio, tamanha é
a distincia entre o que a crianga lem dircito e aquilo que recebe. Em muitos momentos
€ possivel perceber tal disparate: na cscola caindo aos pedagos, que serve de esconde-
rijo para bandidos, que ndo tcm condigdes de higiene, que é depredada pelos tran-
scuntes; no prolessor inabilitado para enfrentar a tarcla complexa de superar a
desvantagem cultural da crianga pobre; na merenda que muilas vezes [alta e pouco
alimenta; no material didético que chega atrasado, por vezes falta, e muitas vezes csté
desatnalizado tecnicamenle; na biblioleca que quase sempre inexiste; nos semestres
que sempre se inlerrompem e reduzem ainda mais a presenga didria; e assim por diante
(Carraher, 1988).

| Por af sc vé que qualidade politica niio poderia ser “inventada” de [ora, ou apenas
“ideologizada”. Necessila de instrumentagbes quantitativas e formais decisivas. A quali-
dade da escola est4d menos na caracterfstica piiblica, do que no controle democritico por
parle/da comunidade ¢ da sociedade em geral. Néo tem “valor politico” a escola que
permile o acesso de lodos, mas imbeciliza a todos. Os pais preferem a escola particular -
também aqueles que defendem a escola pblica — por uma raziio simples: nela as oportu-
nidades sio melhor equalizadas, porque exige-sc compromisso com padroes minimos de
qualidade. Entretanto, cla equaliza as oportunidades dentro de uma condigiio ndo equa-
lizante, ou scja, desde que a pessoa a possa pagar, 0 que relega educagio ao nivel de
mercadoria. Defender a cscola piblica significa sobretudo delender a mesma qualidade
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para lodos, nfio o nivelamento por baixo, Ao mesmo tempo, a melhor mangira de superar
a escola particular seria ofcrecer escola piblica de boa qualidade (Frigotto, 1989).

Nesta caso, a escola piiblica encarna a condigfio mais favordvel de equalizagio de
oportunidades, porque garante também ao pobre chance menos desigual de cnfrentar a
vida. Por certo, a cscola nfio lem capacidade para mudar a pobreza material dos alunos e
de suas famflias, do que se conclui que esta equalizaciio tem sens limites claros. Mas mesmo
assim, significa para as camadas populares a apropriagio de certas instrumentagbes
cstratégicas que possibilitam uma luta menos desigual na sociedade. E af tcmos a questio
cristalina: ¢ inestimével o “valor polllico” de uma oferta adequada em quantidade ¢ forma.

2. Quanto ao processo de ensino/aprendizagem, a qualidade politica pode ser motivada
4 medida que educagio recupere sua nogio histérica ¢ etimoldgica de alavanca emancipat6ria.
Para lanto, é mister recolocar a diferenga fundamental entre “aprender” e “aprender a
aprender”, bem como a diferenga entre um professor que apenas d4 aulas repetitivas ¢
imitativas e outro que, por saber produzir, motiva o aluno a produzir com as préprias méos.

‘Dois siio os problcmas centrais: de um lado, a competéncia formal e politica do
professor, e, de outro, a evolugio emancipatéria no aluno. A maioria dos professores ou
niio tem competéncia satisfatéria, por ter-se formado em faculdades de segunda categoria
¢ colctoras de restos do vestibular, ou exacerba o lado politico, substituindo competéncia
por excitagio ideolbgica. Dificilmente pode-se enconlrar um professor apto a conceber e
a construir um “projeto préprio pedag6gico”, elaborado com as préprias mios. Quer
dizer; foram adestrados a ouvir, a copiar, a reproduzir, a imilar, na equaciio cldssica:
aula = prova = cola. E isto lcvam em frente na escola.

Seria mister recompor a necessidade da pesquisa como principio cientifico e educa-
tivo, Pesquisar significa nio 56 aplicar métodos cientificos de descoberta da realidade, mas
igualmente questiond-la e transformé-la. Pesquisa como principio educativo leva a com-
preender que ela estd na base de todo processo emancipatério, que sempre comeca com
atomada de conscifncia crilica ¢ com a capacidade de dizer nio. Al é um ato, que inaugura
um processo polilico questionador, que jamais se conclui. Descobre que, para haver
emancipagio, a pega-chave € o préprio desigual, consciente ¢ organizado polilicamente.
Descobre ainda que, para alcangar os fins ¢ os valores emancipat6rios, ¢ mister dispor de
instrumentagbes quantitativas e formais estratégicas. Por isso a escola € muito importante,
porquanto pode realizar a dupla face da pesquisa: apetrechar lecnicamente em termos de
fundar competéncia tcenolgica, ¢ (azer pensar ¢ se pensar (Schacler, 1982).

Assim, qualidade polilica cmana de dentro do préprio projeto de formacfio escolar,
[azendo parte, nfio apenas nas entrelinhas, mas nas linhas do curriculo. Af percebe-sea
diferenga fatal entre um curriculo para adestrar, e oulro para molivar a emancipagio. O
aluno afeito a pesquisar é capaz de construir caminho préprio, no qual se define como
sujcitlo, unindo no mesmo processo qualidade formal e polilica.

Podemos fazer tris caricaturas mais tipicas: o aluno que s¢ dedica apenas a
aprender: decora tudo, faz boas provas, domina as matérias e passa em qualquer vestibular
— ¢ o “idiota especializado™, no sentido de que o horizonte politico nio lhe interessa, ou
nio o loca; o aluno que apcnas se interessa pela face politica: passa o dia discutindo
ideologias, programando debates polfticos, angariando adeptos, mas nfio estuda - € o
ideblogo inconseqiicnte, porque abandona o papel da infra-estrutura nas mudangas
sociais; e 0 aluno que nfio se intercssa por nada, porque nio conscguc encontrar molivagiio
Gtil na escola.



Ao contrério disso tudo, a escola deveria procurar motivar o aluno que aprende a
aprender, unindo compet&ncia formal e polftica, sem reduzir ou substituir uma pela outra.
Neste sentido, € inevitével reconhecer o atraso hmﬁnmdcumumla,qucamma
representativa de tempos j4 superados, O problema mais crucial esté no lado do professor,
inabilitado formal e politicamente para excreer sua fungiio, nie por culpa, mas por ser
vitima de um processo adestrador defasado ¢ apenas reprodutivo, Nio hé siluagiio mais
arcai¢a que a aula reprodutiva, na qual desaparcee a motivagiio emancipatéria no aluno,
alé porque o professor nfio a saberia compreender e construir. Literalmente, o aluno é
objeto, para nfio dizer vilima. Espera-se dele um desempenho imitativo, reduzido a
aprender, a decorar, a lazer provas, ¢ a colar. A tecnologia nio chegou, de modo geral, &
escola, nem sequer em seu uso, No fundo, damos as mesmas aulas que dévamos no século
passado,

Entretanto, a questio decisiva nio estd cm arlclatos didéiticos modernos, que
podem scrvir de potente motivagio, mas na concepgio intrinseca do processo de cnsi-
no/aprendizagem, que nio pode reduzir-se a aprender, mas deve levar a aprender a
aprender. Se buscamos lormar gente capaz de se emancipar, & mister despertar o sufeifo
competenfe, nio preservar o objeto manipulado e adestrado. Uma coisa € o prolessor que
copia ¢ leva a copiar; outra € o professor capaz de produzir conhecimento préprio, de
alualizar-se constantemente, de corresponder aos desalios da modernidade, de questionar
a realidade com autonomia e criatividade, motivando csla mesma atitude no aluno, para
que deixe de ser aluno. Af estd o desafio maior: como garantir competéncia formal e
politica no prolessor.

{ 3. Por [im, temos ainda a oportunidade dec conceber e construir espagos para-cur-
riculares, como apontado acima: incentivo A organizagio politica de alunos e professores,
e de pais; organizacio de programas culturais, informativos, artisticos etc., capazes de
l[omentar o debate crilico ¢ o posicionamento polftico compromissado; participagio de
processos eletivos proporcionais, de colegiados e de outros movimentos associativos;
[ormas de intercimbio comunitério, e assim por diante.

Muitas escolas, sobretudo as particulares mmprumlssadas com desempenho clitis-
la para permilir entrada em universidades de ponta, impingem sobre o aluno um desem-
penho de tal forma cnvolvente, que j4 ndo resta tempo para “atividades pni[ll.aa.s no bom
sentido. Caminha-se rapidamenle para a figura do “idiota especializado”, cuja péssima
politica € despolitizar-se. No lundo, (ais cscolas sc afastam de compromissos educativos,
porguc lornaram-se apenas centros de absorgio leenolégica. Podem manifestar qualidade
formal evidente, mas prejudicam a formagio da cidadania.

Nestes casos, torna-se ainda mais decisivo insistir na superagiio do modelo repro-
dutivo da cOpia, passando a valorizar a pesquisa como princfpio cient(fico e educativa.

Para conclulr

Corresponde aos [atos reconhecer:

. &) ma escola, sobreludo na escola piiblica, pouco se aprende em quantidade e
forma;
b) quase nada existe em termos de aprender @ aprender;



c) aescola nio & modemizante; olha para \rés, néio para frente;

d) aescola nio estd em dia com os avangos ¢ exigfncias da tecnologia; por isso, &
vista como gasto, ndo como investimenlo;

e) a escola nio equaliza oportunidades; anles, lende a estigmatizar os desiguais na
rede phblica.

Aquilo que se chama “qualidade da educacio™ apresenta trés horizontes mais
signilicativos de exigéncia:

a) quantidades adequadas;

b) qualidade formal, com vistas & competéncia tecnolbgica;

¢) qualidade polltica, com vistas A capacidade histérica de conceber ¢ efetivar
projeto proprio de desenvolvimento.

Conclusio: o pafs nio lem as condigbes minimas para o desenvolvimento a que
aspira, em termos de cidadania e tecnologia. E pobre materialmente; € miserdvel politica-
mente. Educagio nunca fez tanta [alta, inclusive em termos econdmicos (tecnolégicos).
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