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1. A educagdo no Brasil: um exercicio de
andlise pragmatica

Alexandre S. da Rocha*

INTRODUCAO

Estetrabalho se inicia porumabreve noticiaacerca do quesejam
a Andlise Pragmatica, suas raizes tedricas e sua aplicagdo. Em
seguida, a técnica é aplicada, de um modo sumario e necessariamente
incompleto (por questdes de espago e de finalidade deste texto), na
anélise da educag@o. Sendo necessério particularizar, a atengdo se
concentra na escola.

Faz-se um exame do cenario educacional em diferentes
enquadramentos (termo cujo sentido se precisara oportunamente) e
verifica-se que relagdes a escola tem com o0s outros atores relevantes
para o processo educacional: professores, estudantes, familias, comu-
nidades, governo e sociedade, tudo para mostrar como se caracteri-
zam cenarios e como se estuda a interveng@o em um cenario do ponto
de vista da Analise Pragmatica.

Segdes acerca de algumas questdes que interessam a formulagao
de diretrizes para as politicas educacionais precedem o resumo das
conclusdes.

O estudo completo de um problema como a educagio no Brasil,
dopontode vistada Analise Pragmatica, seria necessariamente muito
extenso. Fazé-lo so em parte ndo € possivel, porque o tratamento
holistico faz parte da propria esséncia dessa técnica. A solugdo foi,
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portanto, deixar raciocinios subentendidos e abandonar um pouco o
rigor esquemético em favor de uma exposigdo mais compacta.

O método da Anlise Pragmatica €, por assim dizer, helicoidal.
Escolhido um argumento como ponto de partida, outros argumentos
sdo naturalmente considerados porque se relacionam pragmatica-
mente com o primeiro, e assim vao-se conectando argumentos entre
si até que se descobre que se esta trabalhando de novo no primeiro
argumento, mas, entao, num nivel diferente de tratamento da questio.
Num certo sentido, portanto, hi uma redundancia necessaria, que,
vista de outramaneira, ndo ¢, na verdade, redundancia. De todo modo,
aimpossibilidade do tratamento linear ¢ uma das caracteristicas mais
notorias desse método de analise.

Os atores sociais, isto &, os elementos simples ou complexos aos
quais parece fazer sentido atribuir a pratica de agdes, distinguem-se
em: pessoas, capazes de agir em seu proprio nome e, presumivelmen-
te, por sua propria vontade (o presidente Fulano, o professor Beltrano),
e organizagdes ou instituigdes, de diversos graus de abrangéncia, que
propiciam as pessoas constrangimento, motivagdo e justificativa para
agir (0 Governo, a Escola X, a Igreja Y ou a Associagdo Z). Embora
organizagdes ou instituigdes a rigor ndo pratiquem agdes, aparecem
como atores na medida em que pessoas, que s3o os agentes singulares,
praticam-nas em nome dessas organizagdes ou instituigdes, ou por
causa delas. A condigdo de ator social — ator, por brevidade —
associa-se sempre a vontade e & capacidade de iniciativa.'

A idéia de que o mundo € povoado por objetos cuja existéncia se
afirma antes e acima das relagdes que mantém entre si est4 arraigada
na tradigdo do nosso pensamento e se reflete no modo como o mundo
¢ usualmente compreendido e descrito, seja num nivel ingénuo, seja
num nivel especializado. Para a maior parte das pessoas, a Escola é a
Escola, e pronto. O Governo ¢ o Governo, e pronto. Isso posto,
indaga-se o que faz essa Escola cuja identidade se supde previamente
estabelecida, ou o que faz esse Governo cuja identidade se supde
previamente estabelecida.

A Andlise Pragmética, entretanto, parte do principio de que os
atores (e os fendmenos-tipo com que lidam) ndo sio “dados da
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realidade”, no sentido de terem uma precedéncia ontologica (dela
derivando também uma precedéncia epistemologica) sobre as rela-
¢des que porventura entretenham. Ao contrario, sdo construgdes
culturais necessarias para que se compreendaa organizagao do mundo
no contexto de uma determinada forma de vida que uma sociedade
pratica. Nio se deveria, entdo, considerar que existe uma Escola (ou
um Governo, ou uma Igreja, ou uma Associagdao) como realidade
independente das relagdes que entretenha com outros atores, vale
dizer, independentemente das agdes que pratique e, sobretudo, dos
resultados dessas agdes.

O que se propde neste trabalho €, se ndo a negativa, o abandono
metodolégico da atitude tradicional, e que, ao se chamarde Escolaum
ator, s se reconhega o sentido disso na medida em que ele faga (ou
deixe de fazer) certas e determinadas coisas, assim como, ao se cha-
mar de Governo um ator, s se reconhega o sentido disso na medida
em que ele faga (ou deixe de fazer) outras tantas certas e determinadas
coisas.

Paraidentificar (pragmaticamente) os atores tornam-se necessa-
rias, entdo, duas coisas: (i) investigar o que fazem e (ii) determinar que
agdes sdo tipicas de determinada classe de atores, para verificar se as
agdes que praticam se enquadram ou ndo nessa classe. Mas, obvia-
mente, agdes pressupdem atores, qualquer que seja sua natureza.
Ainda que se queira evitar, metodologicamente, a precedéncia dos
atores sobre as agdes, a linguagem disponivel, marcada pela concep-
¢do tradicional, ndo o permite. E preciso, portanto, que os atores sejam
de algum modo identificaveis antes que se examinem suas agdes.
Estabelece-se, assim, um circulo vicioso, como o da precedéncia entre
o ovo e a galinha. ¢

A Anilise Pragmatica ¢, precisamente, o instrumento que se
elaborou para lidar com esse circulo vicioso.

A ANALISE PRAGMATICA E SUAS RAIZES

A Anélise Pragmatica se baseia em algumas hipoteses de
trabalho ou pressupostos que se esquematizam a seguir.
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1) Os atores sdo (pragmaticamente) definidos pelas relagdes que
entretém.

2) Os atores (e, conseqiientemente, suas relagdes mituas) devem
descrever-se a partir das agdes que praticam, e dos resultados
dessas agoes.

3) Os atores e suas relagdes sdo (pragmaticamente) diferentes em
diferentes contextos.

A primeira coisa que convém esclarecer € o status desses
enunciados, chamados, ambiguamente, de hipoteses de trabalho ou
pressupostos.

A atitude filosofica que inspira esses enunciados € a recusa da
precedéncia de uma ontologia dogmaticamente estabelecida. Poder-
se-ia (dever-se-ia, talvez) discutir longamente o significado dessa
recusa e sua razoabilidade. Ndo parece ser este texto, porém, o lugar
apropriado para abrigar essa discussdo. Por isso, 0 que se propde aqui
¢ um procedimento de analise que ndo reivindica, neste momento,
exclusividade ou primazia no poder explicativo, mas tao-somente
uma vantagem pratica em termos de resultado. Nao se pretendera,
assim, demonstrar a verdade das hipéteses de trabalho. Pretende-se,
apenas, que os enunciados acima funcionem como pressupostos, isto
¢, restrigdes metodoldgicas ao que se pode aceitar sem discussdo.

Esses enunciados também ndo tém pretensdo a um status
nomoldgico, menos aindaaxiomatico. Sdo interdependentes e incom-
pletos. Tudo o que pretendem é ser uma formulagéo concisa de idéias
que se vinculam a tradigdes tedricas diferentes (mas nao necessaria-
mente discrepantes), de modo a sinalizar a necessidade de integra-las
num procedimento de analise.

Para que esses pressupostos sejam plenamente significativos,
faz-se necessario o desdobramento de cada um deles.

1) Os atores sio (pragmaticamente) definidos pelas relagées que
entretém.

Esse enunciado remete a idéia de que a dicotomia ator/agdo ¢
uma partigdo arbitraria da realidade.
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A arbitrariedade dessa partigdo fica, porém, drasticamente
limitada, porque sua determinagdo ndo depende apenas de um ato
do analista como sujeito cognoscente. Ao contrério, ela € em gran-
de medida predeterminada pela insergdo do analista numa socie-
dade, vale dizer, numa histéria e numa linguagem que refletem a
pratica de uma forma de vida.

Entretanto, a anterioridade do ator em relagdo as agdes reduz-
se a uma simples necessidade descritiva, e a objetivagdo do ator
decorre de uma imposigdo a essa descrigdo de restrigdes que
tornem possivel realizar e compreender a convivéncia e a comu-
nicagao intersubjetivas.? No decorrer da anélise, pode-se (e deve-
se) fazer a critica daidentificagao dos atores, reconhecendo-se que
nao se lhes pode atribuir a imutabilidade que uma precedéncia
ontologica implicaria. Em casos extremos, um ator previamente
identificado pode revelar-se uma contrafagao, consideradas suas
agdes, ou seja, a analise pode revelar que o que se chama, por
tradi¢@o ou convengdo, ator-de-tal-ou-qual-tipo €, na verdade, um
nao-ator-de-tal-ou-qual-tipo.

2) Os atores (e, conseqiientemente, suas relagées mituas) devem

descrever-se a partir das agoes que praticam, e dos resultados
dessas agoes.

A idéia de que se devem descrever os atores e suas relagdes a
partir de agdes ndo é recente. Ndo obstante, o refinamento da teoria
da ag@o com o intuito de fornecer base para uma analise da socie-
dade ¢ um desenvolvimento das ultimas décadas.

A Anélise Pragmatica de que se trata aqui ndo se caracteriza
apenas por examinar os atores e suas relagoes em termos das
agdes que praticam. As agdes serdo consideradas como tendo
sempreuma triplice dimensao: comunicativa, estratégicae ladica.*
Isso aumenta naturalmente a complexidade do mundo que se
precisa examinar, trazendo & atengao do analista aspectos que, a
partir dos pontos de vista geralmente adotados, poderiam passar
despercebidos.
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Um produto dessa atitude € a necessaria distingao entre duas
formas ou niveis de conseqiiéncia para as agdes: os efeitos e os
resultados.*

Os efeitos das agdes sao compreendidos em um modelo da rea-
lidade simplificado (por vezes extremamente simplificado) des-
crito em termos de um nimero muito pequeno de varidveis (as ve-
Zes apenas uma, que interessa particularmente ao analista). Entre
as agdes e os seus efeitos cré-se haver um nexo causal que, ceteris
paribus, se demonstra no contexto de algum sistema tedrico.

Anogio deresultado nio contrasta com a de efeito apenas pelo
aumento do nimero de varidveis intervenientes, enquanto se
preserva um determinado modelo como esquema de organizagio
e funcionamento da situagio-problema. Situa-se, ao contrario,
numa perspectiva um pouco diferente.

Quando os fendmenos decorrentes da co-presenga (e da
temporalidade) dos efeitos de uma agéo sdo considerados, passa a
incluir-se entre eles, necessariamente, a modificagdo do agir pos-
sivel e provavel de outros agentes participantes da situagao-
problema, quer dizer, passa-se a ter presente que a condig¢do de
ceteris paribus quase nunca se realiza, em virtude mesmo da
antecipagdo prospectiva dos efeitos da agéo considerada. Isso, em
geral, € possivel, visto o caréter racional da relag@o causa-efeito,
e porque o conhecimento das bases tedricas da inferéncia do efeito
esperado €, usualmente, compartilhado pelo menos por alguns dos
intervenientes na situagdo-problema.

A questdo do resultado da agdo coloca-se, assim, sob a égide da
teoria da interagdo estratégica.

Imagine-se que um administrador conceba que aumentar o nii-
mero de horas de residéncia na escola tenha como efeito o aprimo-
ramento da educagio dos estudantes, e determine isso numa regido
onde o trabalho de adolescentes seja vital para a manutengdo das
familias. O resultado pode ser um aumento da evasdo escolar
(porque as familias aceitam “perder” x horas de mao-de-obra, mas
ndo mais do que x horas), e, assim, nao ha incremento, mas queda
no nivel educacional alcangado. Pragmaticamente, a decisdo é um
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desastre, nao obstante haver demonstragdo objetiva (verificada em
circunstancias diferentes) da correlagdo entre nimero de horas na
escola e aprimoramento educacional.

Os atores e suas relagdes sao (pragmaticamente) diferentes em
diferentes contextos.

Outro aspecto essencial da Anélise Pragmatica é a considera-
¢do multicontextual decorrente da referéncia concomitante a dife-
rentes enquadramentos.

O termo “enquadramento” traduz aqui a nogao de framework
conforme desenvolvida e utilizada por Erving Goffman.’ O que
determina um enquadramento é um tipo de interesse.® Diferentes
tipos de interesse iluminam a mesmarealidade, fazendo-a assumir
configuragdes diversas (os diferentes enquadramentos) que niao
representam meramente aparéncias variadas, mas significam con-
teddos distintos de um ponto de vista pragmatico.” O modo pelo
qual se pode esperar que os atores se relacionem ¢ diferente em
cada enquadramento, e a dindmica da interagdo entre eles € um
comp0sito, ndo a mera superposi¢ao, desses modos diversos.

A constru¢do de uma escola pode representar, em diferentes
enquadramentos, a obstrugdo fisicadeumadrea, apossibilidade de
ampliagdo de oportunidades educacionais, o lucro de um grupo
empresarial, a propaganda politica de um governante, a valoriza-
¢d0 ou a desvalorizagao de terrenos circunvizinhos e um sem-
nimero de outros conteidos, todos relevantes para a plenarespos-
tad pergunta “o que esta acontecendo?”, formulada ante o evento
dessa construcao.

A Analise Pragmatica se caracterizara, portanto, nao apenas pela

consideragdo das agdes, mas pela énfase na sua complexidade. Como
nao pode dispensar a elaboragdo de modelos, ja que nenhum estudo
os dispensa, ela implica, também, simplificagdes. Estas, entretanto,
serdo parcimoniosas desde o principio. Além disso — e talvez seja
isso o principal —, o analista estara permanentemente advertido de
queaincerteza do seu julgamento nao se devera, apenas, aos erros que
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cometer na sele¢do e na avaliagao dos elementos descritores do pro-
blema que quer considerar. Inclui-se entre as razdes dessa incerteza a
desconsideragao de elementos que, negligenciaveis em certo momen-
to, 0 préprio evolver dos acontecimentos torne repentina e inusitada-
mente relevantes. Em conseqiiéncia, as margens de erro toleraveis
para o propésito do trabalho podem ser superadas, sem que, aparen-
temente, tenha havido “fato novo” digno de consideragao. A estrutura
do modelo interpretador da realidade pode ser invalidada por aconte-
cimentos estranhos aos que compdem o conjunto cuidadosamente
monitorado pelo analista, que confia na seguranga de seu modelo
interpretativo. Portanto, acriticareiterada e recorrente dos fundamen-

tos daanélise torna-se, necessariamente, parte significativa da prépria
anélise.?

BOSQUEJO DE UMA ANALISE PRAGMATICA DA
ESCOLA

A selegdo dos enquadramentos

Entre os atores que interessam ao panorama educacional se
incluem: a escola, o estudante, o professor, aadministragio, a familia,
a comunidade, o governo, a sociedade.’

Duas classes de enquadramentos devem ser considerados para a
andlise: os que pertencem & ordem juridico-politica e os que perten-
cem a ordem social.

Os enquadramentos pertencentes a ordem juridico-politica sio
um ponto de partida natural. A ordem juridico-politica (talvez fosse
melhor dizer: o conteudo juridico da ordem politica) abriga os
elementos institucionalizados da forma de vida que se pratica, entre
eles uma definigdo de atores e dos propdsitos que se espera motivem
suas agdes. Os enquadramentos da ordem social contemplam esses
mesmos elementos em processo de institucionalizagio, isto ¢, seus
contetdos pragmaticos'® se compreendem de preferéncia a partir de
uma base empirica. Ha, em conseqiiéncia, um descompasso inevita-
vel entre a ordem social, em que a institucionalizagio ¢ necessaria-
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mente in fieri, ¢ a ordem juridico-politica, em que, ndo obstante a
existéncia, nela, de mecanismos de reforma, a institucionalizagao ¢,
por definigdo, perfeita.'!

Tanto nos enquadramentos da ordem juridico-politica quanto
nos da ordem social podem-se distinguir dois modos de caracteriza-
¢do dos atores: a configuragao retorica e o contetido pragmatico.

A configuragdo retorica se refere ao desenho dos atores confor-
me verbalizado, isto €, conforme alguém (o proprio, a lei ou outro
ator) declara que tal ou qual ator ¢. O conteido pragmético se refere
a possibilidade de que determinadas agdes sejam praticadas, que
determinadas relagdes sejam estabelecidas e que determinados resul-
tados sejam alcangados, e a definigdo dos atores subordina-se a
possibilidade de sistematizagdo desses conceitos.

Teremos, em principio, quatro coisas a considerar em cada par
de enquadramentos: (i) a configuragao retorica do cenério no enqua-
dramento segundo a ordem juridico-politica; (ii) o contetido pragma-
tico correspondente; (iii) a configuragdo retérica no enquadramento
segundo a ordem social e (iv) o respectivo conteido pragmatico.

Pode haver diferengas (e havera tanto mais quanto mais imper-
feitas forem as normas) entre a configuragdo retorica e o contetido
pragmatico na ordem juridico-politica. Pode haver diferenga aprecia-
vel (e, no caso brasileiro, muitas vezes hé) entre a configuragio
retoricana ordem juridico-politica (e/ouno seu contetido pragmatico)
e a configuragdo retdrica na ordem social. E pode haver diferengas (e
havera tanto mais nas situagdes de crise) entre a configuragao retorica
e o conteido pragmatico na ordem social. -

O que ¢ acessivel ao conhecimento mais amplo, pela sua natu-
reza descritiva explicita, ¢ a configuragdo retorica na ordem juridico-
politica, dada pelas leis, regulamentos, instrugdes e normas em geral
e, também, pelas teses propugnadas em trabalhos especializados de
critica que tomam esse modelo institucional como sereal fosse. O que
“acontece”, por outro lado, é o contetido pragmatico na ordem social.

Em condigdes desfavoraveis, em que as diferengas mencionadas
acima sejam todas significativas, haverd um abismo entre o que
“acontece” e 0 que, por ser conhecido, € passivel de discussao. Ora,
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as inadequagdes sdo sentidas no plano do que “acontece”. Se o plano
em que se dd a discussdo se separa significativamente daquele em que
ocorrem o0s acontecimentos, hd uma crise (que, etimologicamente,
significa separagio) que mascara a verdadeira natureza do que se

imagina, em boa-f¢, estar discutindo. A educag@o no Brasil é um bom
exemplo disso.

Os enquadramentos da escola

Vamos tomar como centro da nossa atengio a escola, dando aos
demais atores uma posi¢@o periférica, trazendo-os ao foco na medida
em que as relagdes da escola com eles o exija. A razao dessa escolha
€ o reconhecimento de que as pessoas associam, em geral, educagio
a escola, preferentemente a qualquer dos outros atores mencionados,
oquendosignifica estabelecer, desse modo, uma hierarquia de impor-
tancia entre os atores. Cabe reiterar que, mesmo no caso da escola, a
analise que se segue € resumida, servindo antes como exemplificagio
da amplitude das preocupagdes que se impdem ao analista que como
um exercicio da metodologia em toda a sua extensdo.

A configuragdoretérica daescolanaordem juridico-politica esta
longe de ser clara. Ndo obstante, pode-se seguramente afirmar que ha
discrepancia entre ela e a configuragio retorica da escola na ordem
social. A razdo disso é singela: no caso brasileiro, a configuragio
retorica da escola na ordem juridico-politica reflete a visio ideal de
especialistas, muitas vezes de elevado nivel intelectual, que ndo
encontra eco sendo em minorias de educadores de centros culturais
mais sofisticados.'? Trata-se de uma tentativa, quenao se afirma neste
momento ser boa ou mé, de impor um modelo pela via da ordem
juridico-politica, antes que consagrar, nela, um modelo explicitado,
ainda que como ideal, na ordem social.

A comparagdo entre a configuragdo retorica da escola e seu
contetdo pragmatico, na ordem juridico-politica, esta contemplada
na maioria dos esforgos de investigagio dos problemas educacionais,
tanto nas avaliagdes governamentais quanto nos estudos académicos.
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Trata-se, nesse caso, de verificaras condigdes ideais de exeqiiibilidade
do modelo que se declara, institucionalmente, deve a escola preencher.

Os estudos que se desenvolvem a luz dos enquadramentos
proprios a ordem social sdo comparativamente mais raros e a des-
conexio entre esses dois planos de analise € o que ocorre com maior
freqiiéncia.

O ponto focal da anélise pragmatica da escola serd, naturalmen-
te, o conteado pragmatico dos enquadramentos que permitem sua
definigdo do ponto de vista da ordem social, e este deve ser tratado por
confronto com a configuragdo retérica que lhe corresponde, porque
esta é que, pela natureza lingiistica, oferece o campo em que as
discussdes se planteiam.

Ha, entdo, uma escola, definida como tal no sistema politico-
administrativo, e é com referéncia a ela que cabe perguntar: “o que €
a escola?” Se a nossa investigagdo se dirige aos enquadramentos da
ordem social, essa pergunta deve ser respondida antes pelo homem
comum que pelo pedagogo ou pelo administrador escolar.

O autor fez, efetivamente, essa pergunta a algumas pessoas, e,
entre as respostas recebidas, duas merecem especial atengdo pelo seu
caréter paradigmatico, uma vez decodificadas: (i) a escola € o lugar
onde se ensina e (ii) a escola ¢ o lugar onde se aprende.

A escolacomo lugar onde se ensina aparece numenquadramento
diferente daquele no qual a escola aparece como o lugar onde se
aprende.

A escola como lugar onde se ensina enfatiza um patrimonio
cultural que deve ser transmitido. O estudante € um usuério da escola.
O professor € o seu agente principal, quer dizer, as agdes praticadas
pela escola sdo as agdes que os professores praticam. Dai decorre que
a escola ser o que forem seus professores. O processo educacional é
um ajustamento no qual os estudantes tratam de se adaptar a um
padrio de capacidade previamente determinado. A dimensdo prepon-
derante para o planejamento da agdo da escola € a comunicativa. Os
interesses' que presidem ao processo educacional transcendem a esse
processo e, presumivelmente, refletem (ou, pelo menos, deveriam
refletir) interesses globais da sociedade.
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A escola como lugar onde se aprende enfatiza um processo de
aquisigao. Os professores sdo importantes elementos de confi guragao
da circunstancia desse processo, mas os atores principais sdo os estu-
dantes. O processo educacional & um ajustamento reciproco, no qual
os estudantes e os professores tratam de se adaptar a um padrio de
capacidade possivel que se define ao longo do proprio processo. A
dimensdo preponderante para o planejamento da agdo da escola é a
lidica (e, um pouco, a estratégica). Os interesses que presidem ao
processo educacional sdo imanentes a esse processo e refletem (ou,
pelo menos, deveriam refletir) os interesses mais imediatos dos
estudantes.

A possibilidade de uma escola onde se ensina e se aprende
depende, portanto, da possibilidade de superposigio harménica des-
ses dois enquadramentos. A base dessa harmonizagéo seria a possibi-
lidade de identificagdo dos interesses dos estudantes, que presidem ao
processo educacional do ponto de vista da escola-onde-se-aprende,
com o presumido interesse global da sociedade que preside ao
processo educacional do ponto de vista da escola-onde-se-ensina.

Apresenta-se, entdo, a questdo de definir esses interesses para
examinar sua compatibilidade.

Os agentes do processo educacional

Os agentes do processo educacional, isto é, as pessoas que
praticam e/ou sofremas agdes atribuidas a escola, sdo, prioritariamente,
o estudante e o professor.

Os interesses do estudante sdo diversos em enquadramentos
diferentes. Num deles, o que considera a atividade escolar como o
preenchimento de um papel social imposto a determinada faixa etaria,
o principal interesse € o sucesso imediato, que se traduz na vitoria, a
qualquer custo, contra o inimigo: o processo de avaliagio. Seu indice
¢ a “boa nota”, ou, pelo menos, a “nota para passar’. Outro
enquadramento ¢ o que se caracteriza pelo interesse do sucesso
mediato. A idéia de sucesso mediato, quer dizer, considerar-se a
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educagdo como um bem necessario a insergéo eficiente na sociedade,
seja essa insergdo entendida como alcance da condigdo de “bom
cidaddo”, seja contemplada como condigio de “sucesso na vida”, ndo
estd, muitas vezes, na consciéncia do estudante, por diversas razdes,
das quais se alinham algumas: :

imaturidade;
auséncia de perspectivas em termos de realizagao profissional;

o aparente desconexdo, nos exemplos da vida cotidiana, entre o
sucesso e o adequado preparo intelectual;
valorizagdo da “esperteza” ou da “malandragem”;
aparente incapacidade da escola em desempenhar um papel
formativo que se reflita em oportunidades de emprego e melhoria
das condigdes de vida;

o desvalorizagdo da educagdo no dmbito familiar (quando existe a
familia);

e presenga, na vida, de outros elementos ludicamente mais relevan-
tes que o processo educacional;
inadequag@o dos meios auxiliares do ensino;
incapacidade docente.

Por parte do professor, ha, também, um enquadramento que
precisa ser considerado: a escola como fonte de realizagdo profissio-
nal, tanto do ponto de vista moral quanto do ponto de vista material.
Nesse enquadramento, o interesse predominante ha de ser aconserva-
¢do dessa fonte e o reconhecimento, por parte dos seus pares e da
comunidade, que se pode traduzir, entre outros indicadores de pres-
tigio social, pelo salario. Nesse contexto, a preservagao e, se possivel,
o incremento do ingresso auferido fazem parte desse interesse.

Se 0 enquadramento predominante da escola, do ponto de vista
da sociedade, for o da escola-onde-se-ensina, o reconhecimento do
professor, representado pelos diversos signos mencionados, decorre-
14 de sua capacitagdo. Ele serd socialmente valorizado por seus
proprios méritos e, assim, a0 mesmo tempo que o julgamento do seu
valor for relativamente imune as suas relagdes cotidianas com o
estudante, ser-lhe-a exigida a manuteng@o de um elevado padrio de
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conhecimentos, consoante algum processo de avaliagio aceito pela
sociedade, seja ele interno, seja externo a escola.

Se o enquadramento predominante for o da escola-onde-se-
aprende, o reconhecimento do professor sera decorrente da sua rela-
¢do cotidiana com o estudante. Ele seréd apreciado pela sua populari-
dade antes que pela sua capacitagio (emboranada haja de mutuamente
exclusivo entre essas duas qualidades). Socialmente, ser valorizado
na medida em que o produto do processo educacional o seja.

Para que se compreenda melhor o caso brasileiro, é preciso
examinar o que aconteceu com a escola em tempos recentes.

O caso brasileiro: antecedentes proximos

Verificou-se no Brasil, nas ltimas décadas, uma curiosa trans-
posigdo: uma leitura socioldgica inadequada de uma tese pedagogica
adequada.

A propostametodologica de centrar no educando a consideragio
do processo educacional, louvével pelos pretendidos efeitos pedagé-
gicos, acarretou, com resultado, o equivoco de se tomar o educando
como o ator predominante no processo educacional. Quer dizer, o que
seria a transformagdo da escola-onde-se-ensina na escola-onde-se-
ensina-e-se-aprende, converteu-se na criagio daescola-onde-se-apren-
de (mas ndo necessariamente onde se ensina).

Isso ndo seria per se catastrofico. Se, por exemplo, houvesse
sintonia entre os interesses do estudante e os interesses globais da
sociedade, a escola-onde-se-aprende poderia ser, também, a escola-
onde-se-ensina-e-se-aprende. _

Acontece que pelo menos alguns dos interesses do estudante,
como os mencionados anteriormente, sdo muito claros, mas os
interesses globais da sociedade nio séo.

A visdo da sociedade brasileira acerca da educagio teve, tradi-
cionalmente, um sentido estético. A educagiio era um refinamento
capaz de comover, merecia homenagens, mas nada tinha a ver com a
realidade concretadavida. Tratava-se,assim, deuma filigrana para con-
sumo sofisticado de uma elite e, desse modo, ela propria era elitizante.
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Os movimentos iniciais de modernizagdo da sociedade brasilei-
ra consolidaram, sob a influéncia da cultura francesa, uma educagio
deideal enciclopédico que foi em tempos acoimada de pouco pratica.
O estabelecimento de um modelo educacional consoante essas idéias
foi possivel porque, em termos quantitativos, realizava-se no ambito
urbano, que reunia populagdo minoritaria e, em termos qualitativos,
apoiava-se na base ideoldgica incontroversa do ntcleo cultural do
Ocidente europeu.

O modelo desenvolvimentista que vigorou a partir da década de
60 intentou uma reforma do modelo educacional, pressionada por ele-
mentos diferentes e, por vezes, contraditérios. Contam-se entre eles:

e atomada de consciéncia da urbanizagdo acelerada, que havia
invertido o perfil rural-urbano da populagéo brasileira de 70%-
30% para 30%-70%, exigindo a massificagdo dos servigos urba-
nos, entre eles os educacionais;

e 0 modelo de desenvolvimento industrial entdo em realizagio,
exigindo a formag@o de mao-de-obra especializada;

e a politica governamental de desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

e autilizagdo dos segmentos da educagio e da cultura como meca-
nismos compensatorios da rigidez da vida politica, gerida, nessa
época, em feigdo autoritaria, de que sdo exemplos:

— o atendimento as demandas de ampliagdo das oportunidades
educacionais, como demonstragdo de sensibilidade e boa
vontade, além do efeito adicional de incremento de empregos
no setor;

— aleniéncia com os movimentos reivindicatérios do segmento
docente, inclusive greves, na suposigao (teoricamente equivo-
cada) de que a atividade escolar fosse menos critica para o
sucesso do modelo de desenvolvimento entdo adotado.

Em que pese a utilizagdo constante de uma retérica'de valoriza-
¢do da educagiio, o que se verificou, pragmaticamente, foi uma
deterioragiio progressiva do prestigio dos atores educacionais a luz
dasprioridades que os atores governamentais atribuiam na sua fungio
de gestores dos interesses da sociedade.
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E preciso compreender que essa contradigdo ndo caracterizauma
fraude. Numerosas agoes foram praticadas com a esperanga de que os
efeitos fossem benéficos ao panorama educacional. Apenas ocorreu
que os resultados nao foram.

Vejamos um exemplo hipotético. Se 10 escolas formam 300
estudantes com adequada educagdo, 1 000 escolas deveriam formar
30 000 estudantes com adequada educagdo. Acontece que ha profes-
sores para 10 escolas, mas ndo se improvisam professores para 1 000
escolas em curto prazo. Por outro lado, a oferta de 300 vagas ¢
enormemente mais seletiva que a oferta de 30 000 vagas. O resultado
€ que se vao formar 30 000 estudantes, mas a qualidade da educagio
recebida e assimilada ndo sera a mesma.

Acresce-se a isso que:

e substituiu-se, ainda na tentativa de modernizagio, o modelo
educacional de inspiragdo francesa por um outro de inspiragio
americana, sem que se reproduzissem, obviamente, as circunstan-
cias tipicas da sociedade americana que tornam esse modelo
ajustado a ela;

o os contetidos culturais do Ocidente europeu sdo, a partir da década
de 60, mais agudamente questionados, fendmeno planetario que se
inclui no desenrolar do que se tem chamado a crise do Ocidente;

e 10 processo de contestagio da legitimidade dos governos autori-
tarios entdo no poder, o meio educacional, seja por ter sido
intencionalmente buscado pelas forgas de oposigdo ao regime, seja
pelarelativaliberalizagdo que foi concedida a esse meio, visto sua
pretensa desimportancia econdmica imediata, seja por uma conta-
minagao geral que a idéia de ilegitimidade comunicaa tudo que se
diga oficial, inclusive o saber, transformou-se num dos principais
nicleos de confrontagdo com o status quo, acarretando uma

gradual partidarizagdo da vida escolar, em detrimento da sua
fung@o tradicional especifica.

A conseqiiéncia foi uma significativa perturbagio na dindmica
das interagdes no meio docente, responsavel pela definigéo e pela

manutengdo de uma certa identidade do ator escola como agéncia de
socializagdo.
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O que se deseja, em geral, dizer com o termo “qualidade”, de
dificil objetivagdo, costuma ser garantido por umcerto tipo de sele¢ao
de pessoas e atitudes. No caso da escola, essa sele¢do decorre de uma
interagdo, principalmente no meio docente, visando consolidar pa-
drdes de exceléncia que tomam, como referéncia, o conhecimento
aceito como tal. Ora, essa interagao foi perturbada, de um lado, pela
limitagao da liberdade de expressao que explicita ou implicitamente
os periodos de excegdo impdem, e de outro, porque a extremada
politizagdo, no sentido partidario, do meio docente fazia aparecer um
colorido politico-ideoldgico espurio em qualquer disputa que, em
tempos normais, se mostraria como uma contenda em torno de
questdes de conhecimento e de competéncia.

O fendmeno da expansio de vagas discentes e docentes
concomitante com essa perturbagdo do natural processo de interagio
no ambito da escola, que perdura por periodo superior a duas décadas,
¢ suficiente para produzir a frustragdo do que poderia ser o modelo
desejado do aparato educacional, porque:

foi prejudicado o mecanismo de preservagao da qualidade;

foi prejudicada a determinagdo consensual da importdncia de
contetidos educacionais, especialmente importante pelo
questionamento geral desses contetidos em face das caracteristicas
que assumiu a nossa forma de vida no tempo presente.

O resultado final é que se reduziu a nitidez da escola como ator
social. Em conseqiiéncia, sua importancia e sua necessidade foram
gradual e parcialmente sendo perdidas de vista por segmentos amplos
da sociedade, entre eles os do governo.

A escola, o governo, a comunidade e a sociedade

A critica que a comunidade faz do papel social da escola se
prende, em tltima andlise, ao seu produto. O produto da escola,
suscetivel de serpragmaticamente considerado pelacomunidade, ndo
¢ uma soma abstrata de saberes que a escola presumivelmente
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transmita, mas sim um conjunto efetivo de pessoas por ela formadas
que se supdem capazes de praticar certas agdes e, em vista disso, se
tornam lteis ou necessarias a sociedade.

Os critérios pragmaticos para avaliar o grau de aceitagio e
prestigio social dessas pessoas sdo, de um lado, o sentimento de
satisfagdo da comunidade com o que lhe oferecem essas pessoas e, de
outro, o sentimento de satisfagdo dessas pessoas com o que obtém em
troca dos seus servigos.

Como questdo de fato, hd uma perceptivel inadequagio entre as
expectativas da comunidade e as das pessoas formadas pela escola. A
comunidade ndo esta satisfeita com os servigos que recebe. Isso nio
traduz objetivamente a faléncia da escola.

A razdo por que a sociedade ndo esté satisfeita com os servigos
que recebe € viria; prende-se em grande medida a questdes de
educag?o, mas nem sempre de educagio escolar. Entretanto, a insatis-
fagdo global da comunidade influi na perda de prestigio social que a
escola experimenta.

Parte dessa insatisfagdo ¢ manifestada justamente pelos segmen-
tos da comunidade que foram formados pela escola e que se sentem
frustrados em suas esperangas de realizagdo profissional em termos de
trabalho, salério e prestigio. Em certamedida, essa frustragio decorre
de dificuldades que ndo tém a ver diretamente com a competéncia
especifica adquirida pelas pessoas através da educagio escolar, mas,
de algum modo, essa situagdo ¢ agravada pela ocorréncia de oportu-
nidades que, sendo escassas, venham a ser aproveitadas por pessoas
que ndo se revelam tio capacitadas quanto seria necessario.

O circulo vicioso perverso € o seguinte: como ndo ha uma
quantidade ampla de oportunidades, ndo importa que ndo haja pessoas
suficientemente preparadas em tdo grande nimero; ndo as havendo,
quando surgem as oportunidades o despreparo de algumas se torna
evidente; se as pessoas sdo despreparadas é porque a escola nio é
satisfatéria (mas isso ndo € tdo importante, visto a escassez das
oportunidades); a escola que ndo prepara bem e que parece nio ter
muita importancia ndo €, por conseguinte, efetivamente importante;
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se a escola nio é importante, sua prioridade ¢ baixa, e ndo se lhe vai
dar, em tempos de escassez, condigdes materiais de aprimoramento;
aescolaabandonada se torna pior, quer dizer: prepara pior e atrai para
seu seio, de preferéncia, pessoas excluidas, pela natural competigio,
de agéncias que remuneram melhor; o produto da escola se torna, em
geral, consistentemente insatisfatorio; a escola se revela incapaz de
contribuir positivamente para o desenvolvimento da sociedade, vale
dizer, entre outras coisas, para o incremento das oportunidades.

Asrelagdes do governo com a escola devem ser compreendidas
nessa perspectiva. A questdo célebre das verbas para a educagdo
parece, desse modo, antes um sintoma que uma causa do estado pré-
falimentar da educagiio escolar entre nos.

Observe-se que se as condigdes fossem de abundéncia de
oportunidades aescolando se tornaria, ipso facto, excelente. Simples-
mente, suas deficiéncias apareceriam com outra nitidez e, possivel-
mente, acomunidade sentiria essa deficiéncia como umanecessidade
vital a ser atendida.

A escola e a familia

E preciso ter presente que, embora seja usual que as pessoas
associem as idéias de educag@o e escola, a educagdo escolar é apenas
um aspecto do problema geral da educag@o.

Além e antes da escola, a familia ¢, tradicionalmente, uma
importante agéncia educacional, € a educagio escolar se presume
articulada com a educagio em geral. Espera-se, especialmente, que
haja sintonia entre os valcres que presidem a educagao escolar e os que
presidem a educagdo familiar.

Essahipotese € de dificil verificagdo pragmatica. Quando se fala
em familia, ocorre 4 idéia a familia nuclear tradicional na civilizagio
ocidental. Essa familia, entre nos, hoje, ém muitos casos nao existe;
em muitos casos em que existe, ndo € eficiente no seu papel de
transmissdo de valores, como principal agéncia da socializagdo
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primaria do individuo; e quando existe e transmite valores, esses
valores, em muitos casos, estdo sob agudo questionamento, se nao de
um ponto de vista retdrico, certamente de um ponto de vista pragma-
tico. Em resumo: a idéia de que os valores gerais da sociedade sdo
transmitidos no seio da familia é, em grande medida, pragmaticamen-
te invalida. Por essa razdo, a educagao escolar tem, teoricamente, sua
importdncia aumentada: a escola passa a absorver parte da fungdo
social da familia.

Mas o universo da escola ¢, obviamente, mais heterogéneo que
o da familia. A agdo da familia se da no ambito da vida particular; a
da escola, mesmo que particular, se da no ambito da vida publica. A
familia pode fazer determinadas escolhas arbitrariamente; a escola
precisa ter essas escolhas respaldadas por uma certa uniformidade de
aceitagio no seio da sociedade. O resultado ¢ que toda a gente tem por
certo que a escola precisa fornecer educagio, mas quando é preciso
definir o que, especificamente, ¢ essa educagdo que a escola precisa
fornecer, ou as pessoas nio sio capazes de expressar sua opinido com
clareza, ou, quando sdo, tém dificuldade em alcangar um consenso a
respeito de qualquer modelo mais elaborado.

A escola € vitima da indefini¢do da sociedads contemporanea
quanto ao modo pelo qual essa sociedade se quer ver. Nio se trata de
discutir se essa indefinigdo, em si, éméa ou boa. Trata-se, tio-somente,
de reconhecer que ha uma expectativa ndo explicita quanto a agio da
escola que, até por ndo ser explicita, ela ndo consegue preencher. Por
outro lado, a escola poderia (e, possivelmente, deveria) desempenhar
um papel na explicitagdo dessa definigao, mas ndo se tem revelado
capaz de fazé-lo. :

Ora, o fato de a escola ndo conseguir ser a agéncia capaz de
educar consoante padrdes socialmente valorizados, até porque a
prética social ndo aponta uma pauta consistente de valores efetiva-
mente privilegiados (os que sdo retoricamente proclamados nio
refletem, muitas vezes, a pratica dominante), especialmente quando
a familia espera que a escola preencha algumas das fungdes que ela,
a familia, ja ndo consegue realizar, contribui para que a importancia
atribuida a escola se torne ainda mais esmaecida.
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O significado pragmatico da escola

A determinagdo do contetido pragmético da escola ndo pode ser
feita em tese. Seria necessario considerar uma certa e determinada
escola e verificar como realmente funciona para que esse conteiido
pudesse ser descrito com propriedade. O que se segue, portanto, € a
compilagdo de uma série de comentéarios acerca de aspectos da
realidade educacional que se afastam dos padroes ideais teoricamente
concebidos — uma sintese do que se discutiu até este ponto. Essa
classe de acontecimentos costuma ser relegada a condigao de acesso-
ria, eventual e destituida de importancia em geral. Do ponto de vista
da Analise Pragmatica, tem significativa relevancia, porque esses
acontecimentos representam, justamente, a presenga de enquadra-
mentos negligenciados.

Nio se quer dar a impressdo de que foda escola tenha fodas essas
caracteristicas. O simples fato, entretanto, de que elas ndo sejam
excepcionalmente raras, mas, ao contrario, aparegam com relativa
freqiiéncia, ¢ 0 que deve ser objeto de preocupagio, porque issoreflete
a efetiva atitude da sociedade em relagdo a escola.

Toda gente se dispoe a repetir que a escola é importante, mas:

e o estudante, em geral, aceita bem que a atividade escolar se faga
menos trabalhosa em troca da outorga gratuita de elevado grau nas
avaliagdes; as interrupgdes do trabalho escolar sdo bem-vindas; o
professor “boa-praga” é muitas vezes preferido ao que associa
competéncia em nivel elevado de exigéncia;

e a familia muitas vezes ndo reage a essa atitude, quando ndo
condescende explicitamente com ela; a presenga do aluno na
escola ndo ¢ valorizada, em muitos casos, pelos pais; o nao-
comparecimento em “dias enforcados” é estimulado, assim como
a “antecipagdo” ou o “prolongamento” das férias para atender ao
aproveitamento de viagens ou a outros interesses de membros da
familia; 0 acompanhamento da vida escolar do estudante ¢ preca-
rio ¢, freqiientemente, se resume ao protesto contra uma exigéncia
intelectual mais intensa, antes que contra a falta dessa exigéncia;
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e a fraude e a improbidade na execugdo de atos escolares sdo
socialmente aceitas como fazendo parte da criatividade juvenil e
nao como delitos; quando sdo coibidas, é mais por serem conside-
radas desafios a capacidade fiscalizadora do sistema gestor da
escola ou, até, falhas morais, do que por serem atos inibidores da
efetivag@o do processo educacional;

e 0 governo estabelece uma politica educacional com duvidosas
prioridades em termos de distribuig@o de verbas e de politica sala-
rial no ambito da escola, e costuma fazer dos cargos de gestdo na
area da educag@o campo notério de barganha politico-partidaria.

Os professores tém um programa a ensinar. Mas por que e para
que se ensina esse programa?

Como se sabe, os contetidos do ensino de primeiro e de segundo
graus foram alterados por reformas educacionais que ndo foram
acompanhadas por modificagdes correspondentes na formagdo de
professores em nivel de terceiro e de segundo graus. Néo ha, exce-
tuado o caso do ensino técnico e profissionalizante, minoritario,
terminalidade nos ensinos de primeiro e de segundo graus, quer dizer,
a escola de primeiro e de segundo graus, como regra geral, ndo
capacita ninguém, especificamente, para o mercado de trabalho. Dito
de outro modo: o individuo pode se preparar melhor para muitas
ocupagdes ndo indo a escola. Por outro lado, o antigo ideal da edu-
cagdo liberal, que poderia ser defendido como alternativa adequada
em termos de orientagdo curricular da escola, estd completamente
afastado pelo atual perfil das grades curriculares.

No caso do ensino de terceiro grau, perduram, agravadas,
queixas antigas de insuficiente preparagdo para o exercicio das
profissdes especificas cujas necessidades se supde devessem orientar
aestruturade cursos que conferem diplomas aos quais, por malfadado
imperativo legal, se associam privilégios profissionais.

O balizamento da atividade docente sofre, assim, das dificulda-
des decorrentes de estar o ensino dissociado tanto da realidade pratica
do exercicio profissional quanto de uma formagao cultural ampla,
basica e s6lida que permitisse a expressao de uma competéncia difusa
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suscetivel de se condensar e se explicitar, mediante um esforgo mais
ou menos orientado do educando quando se voltasse para situagdes
reais de desafio profissional.

O resultado € que o conteitido do ensino é diuturnamente
questionado, dentro ¢ fora da escola, sem que se chegue jamais a
encontrar solugdes razodveis para os problemas apontados, porque
ndo ha critérios comumente aceitos para avaliar a utilidade desse
contetdo, de vez que, como questdo de fato, a sociedade aceita a
desconexdo entre o que a escola produz e o que se faz nos demais
setores produtivos, seja material, seja intelectualmente.

Aauséncia de valorizagdo social dos conteudos proprios a escola
favorece a que o pessoal docente busque formas de afirmagéo e rea-
lizagdo estranhas a demonstragao de competéncia nesses contetdos,
entre elas o exercicio de uma atividade partidaria dentro da escola,
prolongando, agora sem as causas originais, as circunstancias, de
certo modo excepcionais, que favoreceram no passado recente essa
atitude.

Todas essas ocorréncias, isolada ou concomitantemente, sinali-
zam pragmaticamente uma colossal desimportancia da instituigio
educacional. Essa ¢ a efetiva atitude da comunidade em face de uma
escola que, aparentemente, serve apenas para cumprir o ato formal de
distribuir uma certificagdo de competéncia cuja importancia decorre
antes da necessidade artificial imposta pela lei ao criar reservas de
mercado de trabalho do que da real capacitagdo que se presume
pudesse a escola (e apenas a escola) oferecer. A comunidade ndo vé
a escola (ao contrario do que retoricamente se declara) como uma
agéncia efetiva de formagdo, mas como uma espécie de rito de
passagem um tanto vazio, as vezes incomodo, entretanto exigido.

Emresumo, a sociedade ndo tem a escola nem como mecanismo
reprodutor dos seus valores, nem como mecanismo transformador
deles; a comunidade ndo vé a escola como “sua”; o governo nio
atribui a4 educagio a importancia que retoricamente todos declaram
atribuir; os agentes do processo educacional — o professor e 0 aluno
— se véem restritos a um jogo que tem um fim em si mesmo e, em
grande medida, ndo se reflete nos desafios da vida cotidiana. Isso é,
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aum tempo, causa e conseqiiéncia do baixo grau de prestigio social
de quedesfrutamas atividades educacionais, e reproduz a dissociagdo
entre realizagGes escolares e acesso a oportunidades profissionais e
sucesso na vida. As familias, em decorréncia, ndo valorizam a escola.

A intervengao no cenario

A idéia de interveng@ao no cenario implica algumas defini¢oes:
quais os atores que intervém, para que se faz a intervengao e, afinal,
como intervir.

«  Definir os atores que intervém significa, antes de mais nada,
reconhecer a capacidade ou a responsabilidade (ou, preferentemente,
ambas) de certos atores em assumir a iniciativa de agGes tendentes a
reconfiguragdo do cenario antes estruturado. Ao mesmo tempo,
significa examinar (i) a possibilidade da realizagdo dessas agoes e (ii)
os resultados que elas possivelmente produzirdo, o que nio se
confunde com o efeito que seja previsivel para elas no contexto deuma
teoria que porventura se aceite para descrever os nexos supostamente
aplicaveis ao caso em questao.

1_'5 preciso ter presente, conforme se mencionou no inicio deste
trabalho, que a atitude dos demais atores envolvidos no processo, nes-
se caso o processo educacional, também se altera em face dessas ini-
ciativas.'* Isso considerado, cabe investigar a possibilidade da altera-
¢do do cendrio, ndo apenas para nao ter frustrada a esperanga de
resultados desejados dos cursos de ag@o dos atores que detém a ini-
ciativa, mas, além disso, para determinar que cursos de agao acarre-
tem alteragdes na atitude dos demais atores, impelindo suas agdes nu-
ma diregdo que favorega o alcance dos objetivos previamente fixados.

Saber para que se faz a intervengao é, portanto, a questao central.

A analise aqui apresentada informa que o real problema ¢é a
importancia pragmatica da escola. Se essa conclusdo deve ser aceita,
areconfiguragdo do cenario que se precisa buscar € aquela em que a
escola venha a ter sua importancia pragmaticamente reconhecida, e
isso envolve alteragdes muito mais significativas do que a construgao
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de algumas centenas de edificios ou do que o redirecionamento da
aplicagdo de alguns milhdes de cruzeiros ou de dolares. Essa constru-
¢do e esse redirecionamento podem até revelar-se necessérios como
agdes futuras, no contexto do processo de reconfiguragio do cenario
educacional, mas ndo constituemper se esse processo, nem o deflagram,
nem sdo suficientes para que se imagine que o problema educacional
esteja sendo, entdo, bem conduzido.

O candidato natural a titular da iniciativa de reconfiguracio do
cenério educacional € o governo, seja porque, certa ou erradamente,
€ nosso costume tudo esperar do governo, seja porque ha efetiva
responsabilidade do poder piiblico em promover a melhoria quantita-
tiva e qualitativa do sistema educacional, seja porque o governo
detém, mesmo nos dias de hoje, apreciavel quantidade de instrumen-
tos aptos para intervir no cenario que se esta considerando.

Nio se pode, porém, imaginar que apenas ao governo caibam as
agdes necessarias; menos ainda que apenas as agdes do governo sejam
importantes. Nunca é demais recordar, tratando-se de uma analise
pragmética, que as agdes do ator que tenha a iniciativa, por sua
dimensdo estratégica, produzem necessariamente nos demais atores
mudangas de atitude no sentido do favorecimento ou do desfavo-
recimento de agdes subseqiientes e, em (iltima analise, do alcance dos
objetivos preconizados. E seria preciso levar em conta, também, uma
anélise ulterior, que ndo se fara aqui, do ator governo. Na verdade,
“governo” € um ator extremamente complexo, composto de atores
setoriais também complexos, e, freqiientemente, sobretudo entre nés,
abrigando interesses diversos e, mesmo, divergentes, o que se reflete
numa extraordinaria descoordenagéo das agdes.

A mudanga de atitude dos diferentes atores depende da maneira
como eles véem arealidade, quer dizer, depende dos cenérios que eles
constroem para fundamentar as suas decisdes. Isso significa duas
coisas: (i) que ndo ¢ o caso de se indagar qual poderia ser o cenario
“objetivo” (supondo que exista algum) para examinar a reagio dos
diferentes atores as agdes do ator que toma a iniciativa e (ii) que é
preciso indagar quais os interesses que presidem a construgio dos
cendrios por parte de cada ator e que relagdes esses atores decidem
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considerar relevantes para a determinagdo dos seus cendrios. A
construg@o do cendrio por parte de umator ndo éidéntica, usualmente,
a construgao que outro ator faz do que supde ser o mesmo cendrio, e
¢ a partir dessas construgdes essencialmente subjetivas que os atores
determinam o que se refere a suas atitudes e agdes.

E preciso, entdo, ter presentes duas ordens de idéias, distintas
mas interdependentes.

A primeira é que instruir os demais atores quanto aos objetivos
perseguidos, convencé-los da sua necessidade ou conveniéncia e
motivé-los a praticar as agdes que favoregam esses objetivos (e evitar
as que os desfavoregam) tem que ser parte integrante de qualquer
estratégia que se pretenda desenvolver. O uso dos meios de divulga-
¢do e persuasao assume grande importancia nesse particular.

Asegundaordem deidéias é aque adverte paraaimprobabilidade
do sucesso duradouro da primeira se o objetivo perseguido e 0 modo
pelo qual se pretende alcanga-lo néo for suscetivel de um consenso
entre os atores envolvidos no processo.

Nio se estd sustentando aqui a crenga ingénua nos efeitos
miraculosos da discussdo pela discussdo, mesmo quando levada a
efeitoemboa-fé. Menos ainda se defende a falacia do “assembleismo”,
em que uma pluralidade indefinida de representatividade varidvel
pode ser manipulada por estratagemas bem conhecidos de uma
minoria habil e ativa. O que se reconhece ¢ a necessidade de que os
objetivos e os caminhos para alcangéa-los sejam compativeis com 0s
interesses fundamentais, se ndo de todos, de pelo menos um nimero
significativo de atores relevantes para o processo. Os interesses
fundamentais interferem no que cada ator tem por possivel e por
impossivel, e é intil esperar que os diversos atores possam consisten-
temente apoiar agoes que, a luzdos seus enquadramentos darealidade,
se tornem impossiveis para eles.

Preconizar, por exemplo, um programa qualquer de incremento
da eficiéncia da escola baseado em uma subita exigéncia de elevada
qualificagdo do pessoal docente ¢ administrativo, sem que se vislum-
brem, para o pessoal efetivamente existente, meios razodveis de, pelo
menos, disputar uma posigdo favoravel no novo cenario, € apostar no
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fracasso. O fracasso seria devido, por certo, aos efeitos da resisténcia
consciente e das agdes voluntérias, sub-repticias, de solapamento de
um tal programa. Mas a maneira mais sutil e, entretanto, definitiva,
de manifestagdo desse fracasso seria aexecugdo aparente do programa
em tela, convertido numa contrafragdo, porque osatores intervenientes,
mesmo que o quisessem, ndo seriam capazes de agir de um modo que
representasse a negagao de simesmos. Esse tipo de fendmeno ndo tem
sido estranho & drea de educagdo, em que pese a dose respeitavel de
boa inteng@o na proposta de numerosos projetos e programas.

Entretanto, se é possivel difundir a idéia da importancia da
escola mediante os recursos da propaganda, ¢ impossivel que a
confianga da sociedade sejaconservadano longo prazo seaescolando
tiver um significativo incremento na qualidade de seus servigos
especificos. Algumasidéias no interesse da conciliagio de realidades
assim contraditorias € o que contém a préxima seg@o.

0 QUE A ESCOLA DEVERIA SER
A escola-onde-se-ensina-e-se-aprende

A sintese da escola-onde-se-aprende com a escola-onde-se-
ensina representa, como se disse antes, a superposi¢ao harménica de
dois cenarios, dependendo da compatibilidade dos interesses dos
estudantes com os da sociedade em geral. Como se advertiu, também,
qualquer proposta de solugdo teoricamente defensavel, para que seja
pragmaticamente vidvel, precisa compadecer-se com os interesses
dos demais atores significativos para o processo, entre eles o dos
professores.

A compatibilidade dos interesses dos estudantes com os da
sociedade em geral revela-se, pragmaticamente, pela ocorréncia
sistematica de correlagdo positiva, em condigdes adequadas de con-
corréncia, entre a escolaridade e o aproveitamento eficaz de oportu-
nidades de realizagdo pessoal, quer dizer, a escola aparece dando ao
estudante os instrumentos do seu sucesso pessoal e, a sociedade, os
instrumentos do atendimento de necessidades sociais relevantes.
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Para que se possa afirmar que isso ocorre, é preciso que:

o haja oportunidades disponiveis;

e asoportunidades sejam acessiveis, em principio, a pessoas con e
sem escolaridade;

e as pessoas com escolaridade sejam, em geral, bem-sucedidas,
enquanto as pessoas sem escolaridade ndo o sejam, ou, pelo

menos, que aquelas sejam, em geral, notoriamente mais bem-
sucedidas que estas.

Um coroldrio desse raciocinio é reconhecer que longos periodos
de restrigdo de oportunidades dificultam a restauragio do reconhe-
cimento da importancia da escola.

Pragmaticamente, o reconhecimento da importincia da escola
depende da sua efetividade, quer dizer, depende de que a escolaridade
faga efetivamente diferenga na capacidade, em média, de alcangar
sucesso na vida. Se as oportunidades estdo restritas e a escola goza de
elevado crédito, este nio se altera imediatamente. Mas, se a imagem
da escola esté fragilizada, fica extremamente dificil altera-la, porque
o critério pragmatico para o reconhecimento da importancia da escola
se torna inverificavel, independentemente do que faga a escola.'s

Issondo significaque nada se pode fazer nessa eventualidade, até
porque se a escola for eficiente contribuira para a alteragdo global do
cendrio, vindo a favorecer um incremento das oportunidades. Subli-
nha-se apenas que, no curto prazo, a obtengio do reconhecimento
desejado se torna muito mais dificil, exigindo, portanto, nio apenas
esforgo, mas também paciéncia.

Ha, por outro lado, uma faldcia que precisa ser evitada. E
possivel que alguém suponha que uma analise pragmética dos cena-
rios educacionais leve necessariamente & conclusio de que o ensino
deve restringir-se ao que tem aplicagdo prdtica.

Ndo é verdade que os critérios da Analise Pragmatica conduzem
a essa afirmativa.

O que se concluiu é que a escola precisa conferir efetiva
capacitagio. Pode ser que a efetiva capacitagao dependa, também, do
ensino de coisas que tenham aplicagdo pratica e, até, de coisas que
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tenham aplicagdo pratica imediata. Mas isso de modo nenhum
significa que se excluam assuntos que tém relevancia para o dominio
do universo simbélico compartilhado pela sociedade e que parecem
ndo ter aplicagdo prética imediata. Ao contrario, ha justificadas ra-
zdes para admitir que o ensino que se restringe as coisas de aplicagdo
imediata ndo capacita adequadamente o educando.

Impde-se, agora, indagar como fica o interesse dos professores
diante dessas questdes.

Apontou-se anteriormente que os professores abrigam interes-
ses de variada natureza, sejam bastante concretos, relacionados com
emprego, salario e esforgo despendido para obter a subsisténcia,
sejam abstratos, como o reconhecimento por parte de seus pares e da
sociedade em geral e o auto-reconhecimento, isto €, o sentimento
subjetivo de realizagdo pessoal decorrente, inclusive, da consciéncia
de deter determinada soma de conhecimentos. Esses interesses, por
seu lado, sdo interdependentes, e, na medida em que se os valorizem
mais ou menos, potencializam-se uns aos outros e modificam as
circunstancias de sua expressao.

Pragmaticamente, ¢ absurdo pretender-se que o professor cuja
imagem social se dilui em termos de salério e de prestigio mantenha
elevado nivel de desempenho, invocando-se o “magistério como
sacerddcio” (e muito se teria a dizer numa analise pragmatica do
sacerdocio). Igualmente absurdo € imaginar que a relagéo salério-
desempenho seja linear e singela.

Os niveis salariais sio importantes como indicadores de valori-
zagdo por parte da sociedade, e, em geral, espera-se que, numa
hierarquia quantitativa, haja correspondéncia entre o reconhecimento
do professor por parte de seus pares e sua posigao conforme se traduz
em valores salariais. Entretanto, sdo conhecidos exemplos que ates-
tam o poder motivador do sentimento de realizagao pessoal produzin-
do a convivéncia de desempenho notével e condi¢des materiais
insatisfatorias. Ninguém, entretanto, em s@ consciéncia, se negara a
reconhecer que fungdes bem-remuneradas sdo mais atrativas do que
fungdes menos remuneradas, e que, sendo mais atrativas, seu preen-
chimento é mais competitivo, e o aumento na seletividade desse

59



preenchimento pode traduzir-se, dependendo dos modos e critérios de
selegdo, em incremento qualitativo. Por outro lado, € ingénuo supor
quealguém que sejadespreparado e mal-remunerado passe a serbem-
preparado porque seu salario se multiplicou por dois ou por trés. A
exigéncia de se submeter a programas de capacitagio, como requisito
de incremento salarial, teoricamente defenséavel, ndo é pragmatica-
mente segura, e hd exemplos disso na nossa historia recente.'®

A intrincada dindmica que se estabelece entre a necessidade da
sensagdo subjetiva da realizagdo pessoal e a necessidade do atendi-
mento de interesses materiais esta presente nas circunstincias reais de
desempenho de qualquer profissdo e pode, mesmo, representar uma
via para a discussdo aprofundada da nogdo de trabalho. Entretanto, no
caso do professor, tanto pela natureza abstrata do seu material de
trabalho — significados, em tltima analise — quanto pela importan-
cia desse material para que a sociedade ndo apenas funcione, mas se
possa reconhecer como sociedade, essa dindmica ¢ particularmente
intensa e notoria.

E preciso, porém, chamar a atengio para o fato de que essa
dimensio especial do trabalho docente esta conectada ao aspecto
ensino do processo educacional; estd presente no cendrio da escola-
onde-se-ensina e, por essa via, no da escola-onde-se-ensina-e-se-
aprende. No cenério da escola-onde-se-aprende, a peculiaridade da
situag@o do professor consiste em néo ser peculiar. O professor tem
responsabilidades profissionais nesse cenério, tal como qualquer
outro trabalhador, mas essas responsabilidades sdo de natureza dife-
rente das que tem no cenario da escola-onde-se-ensina.

No cenério da escola-onde-se-aprende o professor é um agente
meramente instrumental, em certos casos substituivel (alguém suporé
que com vantagem) por computadores e sistemas audiovisuais e,
enquanto existe, pode ocorrer que ndo tenha completa compreensdo
do objetivo a ser alcangado ao final do processo e/ou da estratégia
elaborada para conseguir esse objetivo.

No cenério daescola-onde-se-ensina (e, por conseqiiéncia, no da
escola-onde-se-ensina-e-se-aprende), o professor , necessariamente,
um ator no sentido pleno. E fundamental ao sucesso de sua agdo edu-
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cacional que conhega o objetivo final de sua agdo e a estratégia para
alcanga-lo, o que sé pode ocorrer se participar deles, no sentido de a
eles aderir ou de, pelo menos, aceitd-los como hipotese de trabalho.

Isso, certamente, complica o aparato educacional que se queira
montar. Esse aumento da dificuldade ndo €, porém, artificial nem inutil.
Decorre de se trazer para 0 momento da montagem do aparato educa-
cional uma questdo pragmaticamente relevante para a sintonia dos
interesses do professor, do estudante e dasociedade: “Para que educar?”

A escola-onde-se-ensina-e-se-aprende ndo € um cendrio novo
ou original. Ao contrario, representa tdo-somente o retorno a um
ideal de educag@o como paideia, quer dizer, formagao do individuo
apto, tanto profissional quanto espiritualmente, a participar de sua
sociedade de um modo util. Isso nada tem a ver com conformismo
e, se favorece ou ndo a reprodugdo de padrdes sociais estabelecidos,
depende menos da estrutura do aparato educacional que de outros
elementos da dinamica social.

Como questdo de fato, a escola-onde-se-ensina-e-se-aprende en-
volve o dominio de um saber estabelecido e, nesse sentido, € conserva-
dora. Entretanto, se adequadamente realizada, favorecera, também, a
capacidade critica inerente & atividade criativa e, nesse sentido, é
transformadora.

A superposigao do cenario da escola-onde-se-ensina, estruturado
em termos de contetdos e centrado na a¢do docente, com o da escola-
onde-se-aprende, estruturado em termos do processo de aquisi¢do e
centrado nos aspectos discentes, representa, em tltima anlise, a busca
de otimizagdo de uma escola que responde a um ideal tradi-cional (sem
que seja, por isso, tradicionalista) e que pode ser um centro reprodutor
de capacitagio em niveis diferenciados eilimitados de exceléncia (sem
que, por isso, seja elitista).

O que ensinar e o que aprender ¢ a capacitagio do professor

A questdo de o que ensinar e o que aprender, para docentes e
discentes, ndo é, neste momento, um consenso estabelecido na
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maioria, sendo na totalidade, das instancias educacionais que se
considerem.

A resposta a essa questdo se da no nivel do estabelecimento dos
contetidos curriculares especificos ¢ na definigdo das estratégias
educacionais a serem adotadas em sua transmissdo, o que ¢ incompa-
tivel com a abrangéncia de enfoque em que se situa este trabalho.
Entretanto, cabe aqui examinar a relagao entre os contetidos e estraté-
gias, de um lado, e o reconhecimento pragmatico da importancia da
escola, de outro. Essarelagdo interessa ao equacionamento do proble-
ma da capacitagdo docente, seja pelo seu reflexo na definigao dos
saberes especializados que os professores de diferentes niveis e de
diferentes areas de atuag@o precisam dominar, seja por orientar a
explicitagdo de um critério de eficicia do processo comumente
referido como “transmissdo” do conhecimento.

O que a sociedade espera do processo educacional é que ele
comunique:

(i) valores consensualmente admitidos;
(ii) procedimentos institucionalizados para as interagdes rotineiras;
(iii) capacidade de expressdo e de compreensdo de um codigo
lingiiistico;
(iv) conhecimentos basicos para a descrigao do mundo;
(v) desenvolvimento de habilidades profissionais;
(vi) criatividade;
(vii) capacidade critica;
(viii) capacidade de deliberar e de agir na vida social;
(ix) capacitagao artistica, filosofica, cientifica e tecnologica.

Os itens (i), (ii), (iii) e (iv) correspondem, tipicamente, a
educagdo fundamental, sem prejuizo de que nela se insira, também,
algo que esteja compreendido nos itens (v), (vi), (vii) e (viii). Os itens
(vi), (vii) e (viii) devem ser resultado do processo educacional em
qualquer de suas fases. Juntamente com eles, o item (v) se imagina
cabivel prioritariamente em fases do processo educacional subse-
qlientes a da educagdo fundamental. O item (ix) corresponde a
educagdo especializada, seja ou ndo de terceiro grau.
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Ositens (i), (ii) e (viii) [e um pouco, também, (vi) e (vii)] devem
ser, em condigoes ideais, desenvolvidos no processo de educagao no
seio da familia. Entretanto, como ja se mencionou, nem sempre a
familia existe ou esta apta a cumprir plenamente essa fungio educa-
cional, o que os remete, pelo menos em parte, a responsabilidade da
escola.

Talvez se possa, agora, perceber mais claramente por que ndo é
trangiiilizador encerrar a questdo da capacitagdo docente pedindo ao
professor que exiba tal ou qual diploma ou certificado que, presumi-
velmente, atesta sua competéncia no dominio de algum saber espe-
cializado. Algumas perguntas retoricas evidenciardo a natureza da
preocupagio que esse comentario veicula.

Como identificar os valores que seriam os consensualmente
admitidos? Qual sera a atitude do professor se ele, particularmente,
ndo os admitir? De que adianta que o professor verbalize certos
valores e proceda de acordo com outros?

Qual a importancia dos diferentes procedimentos instituciona-
lizados para a interagéo rotineira, inclusive a etiqueta da convivéncia
cotidiana? Como se comporta o professor que nao foi, ele proprio,
bem instruido nesses procedimentos? E o que os despreza, como
modo de exprimir desagrado com o status quo? E legitimo que a
escola procure transmitir valores que colidem com os de familias ou
comunidades especificas?

Qual o lugar da norma culta e qual o lugar do falar coloquial? E
discriminatério exigir do aluno um padréa de expressao diverso do
que usa sua comunidade e sua familia, ou ¢ desonesto privar esse
aluno de um padréo lingiiistico que, sendo o que as elites dominam,
favorece o trinsito nos espagos de negociagdo em que as oportunida-
des socialmente mais valorizadas se apresentam?

Sabendo-se que os conhecimentos necessarios a descrigao do
mundo séo, hoje, bastante diversos dos que operam no nivel do senso
comum, até que ponto o “conhecimento basico” se estende?

Quais as habilidades profissionais necessarias? Qual o grau de
especificidade da formagdo que deve ser dada em cada nivel de
ensino? Quais as relagdes entre saberes fundamentais e aplicados e
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quais asrelagdes de ambos com a formag@o profissional num processo
educacional?

Como conciliar criatividade e capacidade critica com o dominio
dos saberes estabelecidos? Qual a atitude do professor que seja, ele
préprio, titular de um saber rotineiro perante um aluno especialmente
criativo ou critico?

Como conciliar o dominio dos instrumentos para o exercicio dos
direitos e deveres num determinado quadro juridico-institucional
com uma eventual aspiragao evolucionéria ou, até, revolucionéria de
professores e/ou alunos? Até que ponto € honesto usar a descrigdo do
sistema juridico-politico e social para motivar a insatisfagdo e o
incentivo a mudanga? Até que ponto é honesto nio fazé-lo? Sim,
mudanga... mas que mudanga?

Como favorecer o desenvolvimento da capacitagdo dos alunos
segundo suas proprias inclinagdes e nos limites de suas proprias
potencialidades quando forem muito rigidas as inclinagdes dos pro-
fessores e restritos os limites das suas potencialidades?

As respostas a essas perguntas sdo necessarias ao planteamento
do problema educacional. Entretanto, a maioria dessas respostas, se
ndo todas, ndo sdo nem serdo conhecidas.

Nio se recomenda abster-se de buscar solugao para o problema
educacional por ndo se ter essas respostas. O que se propde ¢ que a
inexisténcia de respostas categoricas a essas perguntas essenciais seja
permanentemente considerada como indicador da margem de
indefinigao na elaboragdo e reelaborag@io dos cenérios nos quais a
definigao da escola tenha de ser feita.

Ao longo deste texto a palavra “capacitagdo” tem aparecido com
freqiiéncia, seja quando se trata do produto da escola, seja quando se
considera o que parece ser o principal agente dela: o professor.
Preconizar a capacitagao do professor sugere que cle seja, ou possa
ser, insuficientemente preparado, e essa ¢ uma expressdo ambigua.
“Insuficientemente preparado” é desde um eufemismo para designar
semi-analfabetos até a expressdo que denota individuos altamente
capacitados em termos de saberes especificos mas cujo desempenho
docente é prejudicado por deficiéncia de informagao, quer quanto aos
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objetivos do ensino, quer quanto a pedagogia. E preciso que se
esclarega que, no caso em tela, todos esses sentidos sdo aplicaveis.

Hé o problema de professores cujos conhecimentos especificos
sdo insuficientes para sustentar seu exercicio do magistério no nivel
e¢/ou na drea em que o pretendem exercer. Ha professores cujos
conhecimentos especificos sdo suficientes e, mesmo, superabundantes,
mas que nutrem aversao por certos aspectos da fungio docente. Ha
professores competentes e bem-intencionados e que, apenas, témuma
visdo equivocada (quando t€m alguma) do que seria de esperar de sua
agao educacional.

Hé professores que se dedicam prioritariamente a agdes estra-
nhas a fungdo precipua da escola, 0 que ndo seria tdo inconveniente
se ndo se dedicassem a elas justamente no exercicio da atividade
docente. Isso se refere tanto ao professor de Matematica que se aplica
adespertar a consciéncia politica dos seus alunos quanto ao professor
de Filosofia que imagina indispensavel passar aos estudantes sua
experiéncia na gestdo das proprias economias, sem falar de todos os
que pensam que uma boa e demorada conversa acerca dos campeona-
tos esportivos ou das pilhérias mais recentes seja o apoio instrucional
mais adequado para preencher a primeira metade do tempo programa-
do para a atividade escolar e, as vezes, a segunda também.

Ha os casos em que isso se faz por uma opgdo deliberada que
responde a uma convicgdo genuina, ha os casos em que se faz por
descuido e hé os casos em que essas atividades evitam a constrange-
dora exibigdo da incapacidade de lecionar. Mas, evidentemente, se
todos conhecemos exemplos desses modos de proceder, seria pueril
generalizar sua existéncia e supor que todos os professores ou que a
maioria deles padece desses males.

Preocupante € que, mesmo havendo um niimero significativo de
professores dotados de conhecimentos adequados e que cumprem
honestamente suas obrigagdes profissionais, a escola parega conti-
nuar sob a pecha de ineficiente.

E certo que a questio da capacitagio do professor abrange a do
dominio, por parte dele, de alguma modalidade do saberestabelecido,
mas ultrapassa em muito os limites dessa definigdo de competéncia.
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A capacitagdo do professor significa, em ultima anlise, sua capaci-
dade de serum agente eficaz na produgéo dos resultados desejados ou
esperados do processo educacional, dos quais se falou anteriormente.
Ora, isso inclui ndo apenas ser capaz de desempenhar determinadas
atividades, cujo formato esteja bem explicitado, mas também ter a
sensibilidade para se orientar nas questdes pouco definidas, que,
como vimos, ndo sao poucas, de modo que possa ser reconhecido, ex
post, que ele foi ao encontro de interesses convergentes que so entao
estardo desvendados.

Para exemplificar: se ndo ha consenso acerca de valores que
podem ser muito caros a determinados segmentos da sociedade, mas
ndoaoutros segmentos, & preciso preferentemente a desqualificar este
ou aquele segmento, buscar valores realmente basicos suscetiveis de
merecer um acordo geral. A idéia de “respeito ao outro”, no sentido
de colocar os interesses do outro em pé de igualdade com os nossos
proprios e decidir, com a possivel isengdo, quais 0s mais urgentes nas
circunstincias consideradas, parece estar entre as que poderiam ser
consideradas fundamentais, até porque a adesio a um tal preceito ¢
indispensavel ao exercicio da liberdade de maneira estavel. Se fosse
assim, a pedagogia do respeito deveria fazer parte de educagio em
todos os niveis. Mas a pedagogia do respeito ndo corresponde apenas
a prelegdes tedricas sobre o assunto. Envolve, além disso, a pratica
diuturna de ag¢des inspiradas nesses principios por todos os atores do
processo educacional, acomegar pelos professores, que, obviamente,
devem educar pelo exemplo.

Aparece, desse modo, uma necessidade especifica de capacita-
¢do docente para atender a um principio diretor do processo educa-
cional, no caso, uma atitude que ndo ha por que supor seja natural ou
generalizada; é preciso ser aprendida, cultivada e sustentada com
esforgo e deliberagio. Se tivermos em mente que, por exemplo, o fato
de o professor admitir relaxar exigéncias do nivel de desempenho, seu
ou dos seus alunos, é uma forma de desrespeito, porque afeta o
interesse principal do estudante — a melhor formagao possivel, a que
estaria associada ao seu sucesso mediato —, perceberemos que o
exemplo escolhido esta longe de ser trivial.
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ALGUNS PONTOS NOS QUAIS REFLETIR AO TRATAR
DE POLITICA EDUCACIONAL

Falécias e armadilhas no trato da educagio

Foi dito anteriormente que a iniciativa para o aprimoramento do
sistema educacional caberia ao governo, embora ndo dependesse
apenas de suas agoes 0 sucesso de um tal programa. A fixagdo de
politicas educacionais tem, portanto, umsignificado cuja importancia
ndo pode ser exagerada.

Algumas falacias e armadilhas se levantam no caminho do
plancjamento de politicas e estratégias educacionais. Ao deflagrar
agdes tendentes a reconfigurar o cenério educacional, é preciso que
elas estejam examinadas e que tenha sido avaliado seu potencial de
perturbagio da estratégia porventura escolhida, quer dizer, sua capa-

cidade de iludir o planejador prefigurando resultados que, aﬁnal nao
se verificardo.

Vejamos algumas:

(i) Promover a educagdo é construir escolas, que tém que ter
caracteristicas ambientais especiais: devem ser amplas, boni-
tas, agradaveis, dotadas de determinados equipamentos etc.

A inversdo de recursos, prioritariamente, na produgdo de
meios auxiliares (0 espago fisico, as instalagdes) sem que estejam
atendidas (ou sem que hajarazoaveis expectativas de que o sejam
em prazo curto) as condigdes reais de possibilidade da atividade
educacional, dadas pela existéncia de pessoal capacitado e do
processo de capacitag@o desse pessoal, ndo constitui umaalterna-
tiva de decisdo politica, constitui um ato pragmaticamente va-
zi0.'” Em vez disso, dever-se-ia, prioritariamente, atender as
necessidades essenciais da escola, deixando o aprimoramento
dos meios para a segunda fase de um programa de desenvolvi-
mento, a ser constituida pelo melhoramento de um sistema que
funcionasse, talvez, no limite das suas condigdes de possibilida-
de, mas que funcionasse. E desejavel, certamente, que a escola
tenha todas as caracteristicas mencionadas na epigrafe e mais
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(i)
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quaisquer outras que a tornem funcional ou atraente. Entretanto,
ha um elementar calculo de custo-beneficio a ser feito. Quando
se alega inexisténcia de recursos para atender a necessidades do
sistema educacional, ¢ absurdo realizar dispéndios com o atendi-
mento de conveniéncias ou, mesmo, de necessidades de outra
natureza que ndo a relacionada com o papel precipuo da escola,
como parece ser 0 caso da criagdo de logotipos arquitetonicos
suntudrios.

A outorga de privilégios profissionais por diplomas académicos
ou, em geral, qualquer forma de reserva legal do mercado de
trabalho para portadores de certificados escolares favorece a
escola como institui¢do.

A outorga de privilégios profissionais ¢ sugerida pela suposi-
¢do de que a escola funcione eficazmente e, desse modo, haveria
uma correlagio efetiva entre a competéncia e a certificagao da
competéncia qué o diploma académico pretensamente significa.
Quando esse estado de coisas € o caso, essa condigao imposta ao
exercicio profissional &, apenas, sinal do prestigio social de que
a escola desfruta por seu préprio mérito.

Entretanto, quando ndo € esse 0 caso — € muitas vezes ndo
& —, esse tipo de reserva legal de mercado de trabalho confere a
escola uma importancia artificial: ¢ preciso passar por ela para
obter o documento que certificaria a competéncia e que confere
privilégios mesmo quando a competénciando existe: o documen-
to, por via da exigéncia legal, torna-se um fim em si mesmo.

Na medida em que sua clientela se torna cativa, pela necessi-
dade dealcangar a posse do documento, cujos critérios de conces-
sdo podem-se tornar herméticos ou aleatérios, a escola perde o
beneficio do desafio de ter que se sustentar pela reiterada
demonstragdo de exceléncia do resultado de seu trabalho, e, em
conseqiiéncia, o controle da sua qualidade ja ndo é mais, paracla,
um elemento de sobrevivéncia. Os aspectos qualitativos deixam
de ser vitais e, ao contrario, surge a tentagdo de rebaixar o nivel
de exigéncia para obter uma aparente melhoria de desempenho
conforme descrito por estatisticas simplesmente quantitativas.

(iii) A escola é uma agéncia de promogdo social onde o ensino é
apenas uma parte das atividades.

A principal razdo por que a escola éumaagéncia de promogio
social € sua possibilidade de capacitar pessoas para o aproveita-
mento das oportunidades de realizagdo com que se deparam (ou
que fazem acontecer) ao longo da vida.

A idéia de utilizar a escola como local de atendimento de
necessidades bésicas para os desfavorecidos, transformando-a
em agéncia de assisténcia social e, a0 mesmo tempo, tornando-
a atraente a essa clientela, parece muito razodvel, a ndo ser pelo
risco, que a experiéncia demonstrou real e presente, de que, seja
pelo estado agudo de necessidade do povo, seja pelos dividendos
politico-eleitorais que essas providéncias podem acarretar, essas
atividades secundériasemrelag@oa finalidade precipua daescola
mascarem um gradual descaso com a atividade fundamental.

Se a escola falha em sua finalidade principal, perde o que é
mais importante na sua fungio social, e nenhum beneficio
adicional parece justificar essa perda.

A democratizagdo do ensino (ou da escola, ou da educagio)

A palavra “democratizar” tem um grande encanto. Seu sucesso
retdrico nao deve, porém, impedir que se pergunte o que quer dizer,
propriamente, com “democratizar”,

Se democratizar significa colocar ao alcance de todos oportuni-
dades educacionais que, aproveitadas, permitam a qualquer um
alcancar um grau de desenvolvimento que se limite apenas pela
propria vontade e pela potencialidade intrinseca do individuo, s6 ha
que aplaudir e concordar. Entretanto, ha armadilhas no uso
inconsiderado desse termo.

Em tempos, democratizar o ensino significou um aumento do
nimero de vagas escolares, drastico pela intensidade e pela rapidez.
Nio hd nenhuma divida de que esse aumento era necessério.
Entretanto, essa “democratizagdo” nio significou aadmissio de uma
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clientela mais ampla a um ensino de qualidade, capaz de dotar as
pessoas, de maneira sustentada, dos instrumentos de desenvolvi-
mento pessoal que todos associam com a “boa” educagdo. O que
aconteceu € que a maioria das pessoas continuou excluida de uma
educagio de elevado padrio, porque a perda generalizada de quali-
dade fez com que esse ensino ao qual as pessoas foram admitidas se
revelasse “de segunda categoria” em face dos padrdes anteriormente
vigentes. E o efeito perverso foi impedir que os de maior potencialidade
recebessem 0 apoio necessério aalcangar o grau de desenvolvimento
que lhes corresponderia, porque a degradagao da qualidade do ensino
afetou a todos.

Outra concepgdo do que seja democratizagdo € a que leva a
defender o rebaixamento do nivel de exigéncia da escola, na suposi-
¢do de que isso € necessario para que os alunos oriundos das camadas
menos favorecidas da populagdo possam nela permanecer. O argu-
mento sustenta que eles sdo, por sua condigdo, menos preparados para
uma competi¢io nos padrdes da que produz a seletividade da escola.
Assim, uma escola altamente seletiva excluira justamente a eles.

O argumento é engenhoso e sua aparente validade reside no fato
de que ele esta correto quanto ao diagndstico. A falacia reside em
supor que se o diagnostico € correto a terapia esta ipso factojustificada.

Se retomarmo$ esse argumento na forma “como ha desfa-
vorecidos, ¢ preciso que a educagdo em geral se degrade”, verificare-
mos que ele é insustentavel. A degradagdo da educag@o € injusta para
todos, especialmente para com os desfavorecidos que tém nela um
caminho — as vezes o unico — para a melhoria de suas condigoes.

Desagradavel que seja, é preciso reconhecer que nio se supri-
mem as desigualdades pordecreto, e que, usualmente, os desfavorecidos
terdo diante de si um esforgo maior para superar a condigdo original.
Disfargar essa realidade mediante uma redugao dos desafios necessa-
rios pode ser o mais comodo, mas ndo é o mais eficiente. Importa
manter o nivel de exigéncia que introduz na escola a seletividade
inerente & natureza de suas atividades, assegurando, mediante uma
flexibilidade funcional, em termos de administragdo escolar e de
estrutura curricular, a possibilidade de caminhos diferentes, mais ou
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menos extensos, mais e menos demorados, para que as oportunidades
educacionais se mantenham para uma faixa muito ampla de
potencialidades diversas por parte dos estudantes.

Poder-se-ia objetar que, pragmaticamente, tentativas de
flexibilizagdo curricular ndo tém sido assim tdo bem-sucedidas e que,
por isso, advogar essas medidas seria superestimar a capacidade de
autoridades e educadores.

Esse € o ponto em que uma decisdo precisa ser tomada: ou
autoridades e educadores estao (ou chegam a ser) convencidos de que
ha que se fazer substanciais mudangas de atitudes e procedimentos, ou
ndo. Neste tltimo caso, a insisténcia em questdes importantes, mas
que ndo representam o nicleo do problema, continuara a produzir os
resultados presentes. Sempre havera, entretanto, algumbode expiatério
para ser culpado dos fracassos prévisiveis.

Um outro aspecto em que se pde a idéia de democratizagio € o
que diz respeito a organizagdo e ao funcionamento da escola.

A educag@o é, por natureza, um processo autoritario. Trata-se do
ajustamento de uma parte, o educando, a padrdes de comportamento
e a significados previamente existentes e que se supdem
consensualmente aceitos. Ainda que se valorizem os aspectos de
criatividade e se invoque a capacidade critica e inovadora como
participante do processo educacional, a verdade é que a propria
contestagdo do consenso estabelecido so se faz efetiva na medida em
que possa ser decodificada intersubjetivamente, e isso pressupde uma
competéncia comunicativa que inclui, se ndo a adesdo, a participagio
no consenso a ser contestado.

O ensino €, em conseqiiéncia, uma atividade que promove uma
estrutura hierarquica. Ha uma necesséria assimetria entre o que sabe
e ensina e o que nao sabe e aprende.

A hierarquia induzida pela atividade de ensino nao tem validade
universal. Dificilmente ocorrera que um individuo X saiba todas as
coisas e que outro individuo Y ndo saiba nenhuma, ou que X saiba
tudo melhor do que Y. Embora X possa imaginar que seu saber seja
“mais importante” que o de Y, haverd normalmente coisas que Y
sabera mais ou melhor que X. No momento em que X ensina o que
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sabea Y, quendo o sabe, as posigdes hierarquicas sio diametralmente
opostas as que se ddo num momento subseqiiente em que Y ensina
algo que sabe a X, que ndo o sabe.

Além disso, ahierarquia promovida pelaatividade de ensino ndo
é necessariamente generalizada para outros enquadramentos. Aquele
que num determinado momento aprende pode ter posigao hierarquica
superior & do que ensina, por exemplo, numa organizagio a que ambos
pertengam. Isso pode ocorrer mesmo no caso de pessoas pertencentes
aorganizagdes fortemente hierdrquicas, como uma igreja ou as Forgas
Armadas.

Embora a hierarquia promovida pela atividade de ensino ndo
seja universal, na escola ela ¢ institucionalizada na dicotomia profes-
sor-aluno e, embora ndo se generalize necessariamente em outras
organizagdes, na escola supde-se que possa ou que deva haver uma
diferenciagdo hierarquica entre professores e alunos, usualmente
atribuindo-se aos professores precedéncia nos assuntos de gestio da
atividade educacional como um todo.

Se alguém que pretende saber alguma coisa se puser, em praga
piblica, a ensinar o que imagina que sabe a quem se disponha a lhe
dar ateng@do, nenhum problema hierérquico se coloca.

O problema da escola ¢ que ela ¢ uma agéncia de educagio com-
pulséria, quer dizer, o processo de ensino envolve nio s6 uma assime-
tria de saber, mas também uma assimetria de poder: € necessario que
tarefas sejam impostas e que desempenhos sejam avaliados, e dessa
avaliagdo resulta, por seu lado, uma hierarquia entre os discentes.

Nesse contexto, podem-se examinar diferentes pontos de vista
acerca do que seja a democratizagdo da escola.

Hé quem pense que democratizar a escola é romper com essa
hierarquia, quer dizer, ha quem defenda, no nivel retérico, a supressio
dela. H4 quem afirme, no plano retérico, que néo pretende suprimir
a hierarquia na escola, mas promove ou propugna agdes que, pragma-
ticamente, significam a supressdo dessa hierarquia. Ha quem consi-
dere que essa hierarquia € essencial a existéncia da escola. E ha quem,

dependendo do assunto, do momento, ou até do interlocutor, oscile
entre essas posigoes.
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Por outro lado, hd quem discuta a questdo dando énfase especial
ou exclusivamente aos aspectos formais da organizagio escolar; por
exemplo, sustentando que mecanismos como eleigdes diretas de
dirigentes sdo essenciais & democratizagdo. Havera, também, quem
prefira enfatizar a natureza das relages entre os agentes do processo
educacional, preferentemente aos aspectos formais, como sendo o
que importa na questdo da democratizagio da escola.

Pragmaticamente, ¢ irrecusavel a precedéncia darelagio entre os
agentes educacionais sobre os aspectos formais.

Mecanismos formais, como eleigdes, ndo sdao um fim em si
mesmos. Sua utilidade decorre das condigdes que impdem as relagdes
entre os atores envolvidos numa interagdo. A questdo que em algum
momento teré que ser. examinada é: quais as conseqiiéncias desses
mecanismos para asrelagdes entre os atores do processo educacional?
Essas conseqiiéncias favorecem ou desfavorecem a realizagdo da
escola que a sociedade pode considerar importante?

A necessidade da democratizagao da escola aparece no contexto
da tentativa de recuperar sua importédncia social. Como se revela um
esvaecimento da importdncia pragmatica da escola, ha quem pense
que isso se deva a uma estrutura autoritaria, que um processo de
democratizagdo poderia anular e, em conseqiiéncia, reverter.

E preciso reconhecer que essando ¢ a tinica motivagio da defesa
da necessidade de democratizagdo da escola. Em muitos casos,
independentemente da retérica utilizada, o que alguns contemplam é
a possibilidade de uma alteragio dos esquemas predominantes, no
sentido de favorecer as posigoes de poder da sua facgdo, no contexto
da partidarizagio, antes mencionada, da vida docente.

Vamos, entretanto, fixar-nos na primeira hipétese, que é a que
aponta para 0 movimento em favor de uma democratizagio da escola
como uma possivel solugdo do problema da perda de importancia
pragmaticamente verificada, identificada neste artigo como o princi-
pal problema da escola contemporanea. Ha duas falacias que, desse
ponto de vista, precisam ser evitadas: a que sustenta que democratizar
¢ conferir todo o poder aos estudantes (contra os professores), ¢ a que
sustenta que democratizar é conferir todo o poder aos professores (ou
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aos professores e estudantes) contra a administragdo, publica ou
privada.

Do ponto de vista da Anélise Pragmatica, parece evidente que a
importancia da escola se recupera quando se torna possivel conciliar
os interesses de longo prazo da sociedade, dos estudantes e dos
professores. Portanto, a predominancia absoluta de qualquer desses
grupos, no sentido de inibir uma eficaz presenga reivindicatoria de
qualquer dos outros, sera igualmente prejudicial.

Embora possa haver formas organizacionais mais favoréaveis a
expressao de interesses, especialmente de interesses divergentes, e a
veiculagdo da critica necessaria @ manutengéo do que se entende em
geral por qualidade, a questdo é mais de atitude que de forma. O
respeito por parte dos professores aos interesses dos alunos e da
sociedade, o respeito por parte da administragdo a esses mesmos
interesses e aos dos professores, e o respeito por parte dos alunos a
seus proprios interesses de longo prazo e aos dos professores e da
sociedade é antes uma questio cultural que juridico-institucional. E
uma atitude que se prende diretamente a importancia da escola tal
como seja percebida por esses diferentes atores.

Nesse sentido, o cultivo do corporativismo e do facciosismo
politico, ao contrario do que se possa supor, resulta em graves
empecilhos a uma verdadeira democratizagao da escola.

Por outro lado, as relagdes da escola com a comunidade a que
serve (ou quem deveria servir) sao essenciais a idéia de democratiza-
¢do. E por isso surpreendente que, nio raro, acerbos defensores da
democratizagdo da escola se mostrem, mais do que infensos, adversos
a idéia de que a escola deve contas a sociedade que a sustenta.

CONCLUSOES

O problema da educagdo no Brasil transcende a questdo da
escola. A possibilidade de que a familia ndo exerca seu papel
tradicional na educagdo e as circunstancias de dificuldade que o
desenvolvimento do pais atravessa se refletem de um modo intenso e
complexo no problema educacional.
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Do ponto de vista tedrico, a importancia da escola cresce, nessas
condigdes, como agéncia educacional por exceléncia, e isso ¢, em
geral, reconhecido no nivel das manifestagdes retoricas. Em contras-
te, verifica-se uma significativa diminuigdo no reconhecimento prag-«
matico da importéncia da escola por todos os atores sociais que sdo
relevantes para o processo educacional. Nisso reside a crise da
educagio escolar.

Os aspectos econdmicos dessa desatengdo pragmaticamente
verificada — destinagdo de verbas, politicas salariais — sao, certa-
mente, relevantes, mas nio constituem o cerne do problema nem sua
causa. Sdo, antes, sintomas de uma inadequagéo da escola as expec-
tativas que, certa ou erradamente, ndo importa, entretém os demais
atores sociais a respeito dela. A reconfiguragio do cenério educacio-
nal, no sentido de se alcangar adequagdo, compreende:

e persuasdo dos atores sociais quanto a importancia da escola, de
modo que essa convicgao seja pragmaticamente revelada;
o adequagiio da escola as expectativas da sociedade, envolvendo:

— redefini¢do dos conteudos do ensino e das estratégias de
comunicagio consoante as fungdes da escola, mais claramente
explicitadas;

— capacitagdo dos professores tendo em vista essas fungoes;

— preservagao de elevado nivel de exigéncia e seletividade, para
discentes e docentes, na atividade escolar;

— implantagdo de mecanismos, em termos de administragao de
ensino e composigdo curricular, que permitam a existéncia de
uma pluralidade de caminhos narealizagdo do aprendizado, de
modo a complementar a seletividade da escola com instrumen-
tos mais refinados que permitam o aproveitamento de alunos
cuja potencialidade esteja prejudicada pela insuficiéncia de
oportunidades prévias, por circunstancias de origem;

— articulagio permanente entre a escola e a comunidade, admi-
tindo-se a influéncia desta na orientagdo global daquela.

Nio ha, propriamente, originalidade nesse diagnoéstico. O que
podeserinovador neste trabalho € (i) a afirmativa da interdependéncia
desses problemas, exigindo globalidade no planejamento das solu-

75



goes, e (ii) a adverténcia de que se precisa ter presente a diferenca,
oportunamente estabelecida, entre efeitos e resultados, para que se
evite a adogdo de solugdes que, teoricamente defenséveis, sejam
pragmaticamente desastrosas.

Reconhece-se anecessidade e aimportancia da iniciativa gover-
namental na solugéo dos problemas apontados, embora esteja claro
que ndo competem apenas ao governo as agdes no sentido de
conseguir alcangar esse objetivo. Na formulagdo de politicas, a
insisténcia na necessidade de avaliar cuidadosamente as relagoes
entre agdes e resultados destina-se a procurar evitar que sejam dadas
prioridades equivocadas a providéncias cabiveis em principio, 0 que
¢ uma variante do preceito de ndo se adotar providéncias que se
revelem contraproducentes numa prospectiva pragmatica.

A tarefa de convencer autoridades e educadores da necessidade
de uma alterag@o substancial de atitudes e procedimentos é requisito
inicial paraumaradical mudanga no modo de encarar asrelagdes entre
estrutura e organizagio escolares e resultados alcangados pela escola.
Essa mudanga, que significa, em (iltima analise, o reconhecimento de
que a escola precisa adequar-se as necessidades e expectativas da
sociedade, ndo o contrario, € essencial a recuperagdo da importancia
pragmatica da escola,

Nenhuma solug@o parece poder ser efetiva se ndo se puder
compatibilizar uma elevada seletividade da escola com mecanismos
que impegam os efeitos perversos dessa seletividade. A capacidade de
autoridades e educadores em tornar eficiente um sistema administra-
tivo dinamico e uma estrutura curricular flexivel esta, assim, posta

como um dos fundamentos da solugdo do problema educacional.
) Reconhece-se que a tarefa de recuperar o sentido da importan-
cia da escola na sociedade em geral é especialmente dificultada pela
circunstancia de se estar atravessando um periodo comparativamen-
te longo de diminuig@o de oportunidades profissionais. Entretanto,
isso ndo pode ser motivo para que se delonguem mais providéncias
que ja tardam.

A perda de importdncia social da escola, pragmaticamente
sinalizada pelas agdes dos atores envolvidos no processo educacional,
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inclui-se num circulo vicioso que tende a agrava-la. Esse circulo
precisa ser rompido em algum ponto. Propugna-se o magistério como
o ponto por onde esse circulo deve ser atacado.

Considera-se que 0 magistério contemporaneo nio ¢, nem em
potencialidade, nem em entusiasmo, inferior ao do tempo em que a
escola preenchia as expectativas que a sociedade tinha em relagio a
ela. A diferenga estd em que o professor de antes era preparado para
ser o que se esperava que devesse ser, enquanto o de hoje ndo.

A busca de capacitagdo do professor, que deve constituir a
providéncia inicial, compreende tanto uma coordenagao, hoje inexis-
tente, dos programas de formagdo com as necessidades da fungio do-
cente, nas diversas formas que os diferentes niveis de ensino exigirdo,
quanto a propria definigao dessas necessidades. Importa que a escola
contribua para essa defini¢do, o que so conseguira fazer se puder
examinar o assunto contemplando os interesses de longo prazo dos
alunos e da sociedade em geral, evitando, tanto quanto seja possivel,
a prevaléncia do corporativismo e do facciosismo partidario.

O estabelecimento de formas de interagdo da escola com a
comunidade, de modo a permitir que esta possa acompanhar a
atividade daquela e nela influir, representaria um modo de democra-
tizagio da escola que favoreceria a recuperagio da consciéncia, por
parte da sociedade, da importancia da escola.

Por fim, cabe sublinhar a relevancia de, ao longo de todas essas
consideragoes, se ter presente a distingdo entre o plano retérico e o
plano pragmatico. .

A declaragdo de apoio a idéias e medidas, quaisquer que sejam,
tem uma conseqiiéncia pragmatica que se refere a imagem do locutor
e as esperangas dos ouvintes, mas'que nada (ou muito pouco) tem a
ver com a alteragdo das relagGes objetivas entre os atores. Para que
haja essa alteragdo, geralmente identificada com a nogdo de “provi-
déncias concretas”, € preciso que haja agdes que possam ser compre-
endidas como uma iniciativa para alterar efetivamente o cenario
considerado. :

A inovagio que a Anélise Pragmatica representa, se representar
alguma, consiste em insistir na necessidade de se considerar, a um
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tempo, os efeitos concretos e os efeitos simbolicos das agdes (entre
elas, a agdo de dizer), e 0 modo como cada ator interveniente no
processo poderia decodificar ambos esses efeitos, acolhendo as agdes
e seus resultados n@o apenas de um ponto de vista racional, mas tam-
bém de um ponto de vista emocional. A omissdo de qualquer desses
aspectos, ndo importa quio valiosa possa ser em termos de simplifi-

cagdo tedrica, representa, pura e simplesmente, a perda do contato
com a realidade.

NOTAS

1

78

Embora as agdes sejam sempre praticadas por pessoas, fala-se,
usualmente, nas agdes de um ator complexo, como um governo ou
uma escola. A extensdo, a rigor abusiva, de uma linguagem que
fazsentido paraumagente ou ator singular—, uma pessoa—para
um ator complexo — uma organizagao ou instituigio — merece
discussdo minuciosa, que, entretanto, ndo cabe aqui.

Ver Berger, P. L. & Luckmann, T. 4 construgdo social da
realidade: tratado de sociologia do conhecimento, Petropolis,
Vozes, 1985.

A nogdo de interagdo estratégica, amplamente discutida por
Erving Goffman (Strategic interaction, Filadélfia, University of
Pennsylvania Press, 1969), foi enriquecida pela teoria de Jiirgen
Habermas, que se refere aos conceitos de agdo comunicativa e de
agdo estratégica (Habermas, J. The theory of communicative
action, Boston, Beacon Press, 1985. Original alemao publicado
em 1981). Em largos tragos, adiferenga entre elas € que: (i) naagio
comunicativa, o ator pretende exprimir fielmente sua intengzo;
vale o pressuposto de veracidade, isto &, 0 ator exprime o que esta
persuadido de que seja verdadeiro (correta ou equivocadamente).
(ii) Na agdo estratégica, a intengdo do ator & obter, em conseqiién-
cia de suas agdes, a pratica de determinadas outras agdes por parte
de outros atores; ndo vale o pressuposto de veracidade. O carater
ladico da agdo associa-se a nogao psicologica de desejo e decorre

de juizos subjetivos acerca do que sejaador e o prazer. A idéia de
uma triplice dimensdo da agdo, embora incorpore conceitos
desenvolvidos tanto por Goffman quanto por Habermas, € estra-
nha a ambos. Situa-se, porém, numa articulagdo necesséria entre
osubjetivo e o intersubjetivo para que se possa construir, do ponto
de vista de uma epistemologia consensualista, o que se chama
usualmente de objetividade. Para a nogdo de epistemologia
consensualista, ver Rocha, A. S. “Cientificidade e consenso:
esbogo de uma epistemologia a partir da teoria consensual da
verdade de Jiirgen Habermas™. In Oliva, A. (org.). Epistemologia:
a cientificidade em questdo, Campinas, Papirus, 1990, pp. 117-
212.

Os termos “efeito” e “resultado” podem ser considerados sindni-
mos na linguagem natural, mas ndo o sdo nesse contexto. Ao
longo deste trabalho, é preciso entendé-los conforme sio defini-
dos nos paragrafos subseqiientes.

Goffman, E. Frame analysis: an essay on the organization of
experience, Boston, Northeastern University Press, 1974. O uso
do termo “enquadramento” de preferéncia a outras tradugdes
possiveis (e, talvez, mais usuais) sublinha o carater em principio
arbitrario e, portanto, em certa medida, voluntario da delimitagdo
contextual referida pelo termo framework, conforme usado por
Goffman.

Entender o que significa o termo “interesse” nesse contexto ¢
fundamental para a compreensao da Analise Pragmatica. “Inte-
resse” deve ser compreendido no sentido em que se usa esse termo
em psicologia; é revelado pela motivagdo da ateng@o e, ulterior-
mente, pela deflagragdo das agdes. O termo “interesse”, ainda que
tenha, as vezes, que ser usado no plural, nio se deve confundir
com “interesses”, isto €, coisas ou situagdes valorizadas pela sua
importancia material ou social e que sdo presumivelmente dese-
jadas. O que torna tudo um pouco mais complicado € que os
“interesses” motivama atengdo e aagio e, nesse caso, determinam
um interesse, no sentido com que esse termo ¢ aqui empregado.
Em muitos casos, inclusive ao longo deste trabalho, tratar-se-a de
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circunsténcias em que essa confusio ocorre, até porque represen-
tam as incidéncias mais 6bvias de interesses. Entretanto, o
interesse de um ator, associado ao significado que este empresta
a objetos e a relagdes, é essencialmente abstrato (ainda que
envolva referéncias ao mundo concreto), e pode motivar agdes
que sejam contréarias aos “interesses” desse ator.

A nogdo de conteido pragmatico quer traduzir o fato de que,
sendo os atores definidos por suas relagdes e sendo as relagdes
dependentes do enquadramento, os atores sdo, na verdade, dife-
rentes em cada enquadramento. O conteiido pragmético de um
enquadramento serd, portanto, o conjunto de elementos que
compdem o enquadramento enquanto definidos pelas respectivas
relagdes mituas nesse particular enquadramento.

Aslimitagdes de espago e de escopo impedem que se fornega aqui
uma descrigdo circunstanciada da metodologia da Anélise Prag-
matica. Em termos sumérios, porém, pode-se dizer que seu
exercicio se faz pela repetigao dos seguintes passos: (1) configu-
rago do cendrio; (2) estabelecimento da dinimica da interagio;
(3) reconfigurag@o do cenario.

A fase de configuragdo do cenario (1) compreende:

(i) primeira defini¢do dos atores: definigdo dos atores globais;
definigao das agdes tipicas e dos interesses tipicos dos atores
globais; definigdo dos atores setoriais, de suas agdes tipicas e
interesses tipicos; estabelecimento das identidades dos agen-
tes singulares e exame de seus interesses;

(ii) relagdo entre os atores: interagdo entre agentes/atores setoriais
e atores setoriais/atores globais (nessa fase, o analista precisa
adotar a atitude prescrita nos estudos de etnometodologia);
elei¢do do modelo da interagdo.

O estabelecimento da dinamica da interagio (2) envolve:

(i) analiseconjuntural: confrontagdo entre as agdes praticadas e as

agoes tipicas, considerados seus resultados; identificagdo dos
interesses revelados;

(ii) analise estrutural: constituigdo dos objetos tedricos.

A reconfiguragio do cendrio (3) significa:

(i) dinamica interna dos atores: exame da identidade dos atores
globais e setoriais; exame da estabilidade dos atores globais e
setoriais;

(i) critica da dindmica da interagdo: adequagdo dos objetos tedri-
cos a dindmica da interagdo;

(iii) estudo da intervengdo no cenario: exame da estabilidade do

10.
11.

12.

cendrio; resultados da intervengdo; reconfiguragao dos atores
(se for o caso).

O cardter iterativo desses passos faz com que, na pratica, eles
possam e, mesmo, devam aparecer concomitantemente, depen-
dendo do momento da analise em que o analista se coloca.

Ha, evidentemente, diferenga entre o ator genérico — a escola, o
estudante — e um ator especifico —aescola X, o estudante A. A
Anélise Pragmatica se aplica, com mais propriedade, aos atores
especificos. A natureza genérica deste trabalho justifica, entretan-
to, o tratamento escolhido, desde que ndo se perca de vista que “a
escola” ndo € sendo uma caricatura de uma pluralidade de escolas
que mediante essa caricatura se possam identificar, valendo o
mesmo raciocinio para os demais atores.

Ver nota 7.

Nao se pretende aqui firmar uma posi¢ao em Filosofia do Direito.
As nogdes de ordem juridico-politica e de ordem social se
utilizam apenas paradistinguir as duas familias de enquadramentos,
edevem, portanto, ser compreendidas exclusivamente em face da
diferenga que se quer sublinhar. ’

O autor, certa vez, em conversa particular com o professor
Newton Sucupira, referiu que a admiragdo que tributava aos
pareceres de elevado nivel intelectual que Sucupira e Valnir
Chagas formulavam, a época, no Conselho Federal de Educago,
ndo escondia uma certa perplexidade ao imaginar se a propria
linguagem em que eram expressos esses pareceres seria inteligi-
vel a centenas de professores e administradores escolares, em
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13.
14.

15.

16.
17.
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todos os niveis de ensino, de cujas agdes dependeria, afinal, a
correta implementagdo do que se preconizava nesses pareceres.
Ver nota 6.

Veja-se o exemplo da implantagao dos cursos de pds-graduagao,
planejados para incrementar a capacitagdo do pessoal docente no
periodo que se seguiu a expansdo desordenada das escolas de
terceiro grau, no sistema federal. Para se estimular a busca da
formag@o pos-graduada, foram instituidas vantagens salariais
conexas com titulos académicos de pos-graduagdo. Os atores se
realinharam no cenario, de um lado, adotando a atitude desejada
de buscar os titulos de pds-graduagdo, mas, de outro lado,
pressionados pelos niveis salariais muito insatisfatérios, promo-
veram uma multiplicagdo urgente desses cursos, para atender a
demanda explosiva. Isso acarretou, em muitos casos, uma dilui-
¢do daqualidade desses cursos e, conseqiientemente, aminimizagao
do significado desses titulos como instrumentos de certificagdo da
competéncia, o que contribuiu para, ao contrario do que se
desejava, diminuir a confianga da sociedade no ator escola.
Trata-se, no caso, de uma caracteristica do cenario limitando as
possibilidades de um ator, de um modo independente do que seja
ou faga esse ator.

Ver nota 14.

Um ato pragmaticamente vazio é uma a¢ao que nao pode produzir
oresultado declarado ou presumivelmente desejado ou esperado.
Nesse caso, a existéncia dos meios fisicos sem o preenchimento
das necessidades em termos de recursos humanos € incapaz de
produzir resultados educacionais, porque os atos necessarios a
realizagao do processo educacional, como, alids, de qualquer
outro, sdo praticados por pessoas. A produgio de meios fisicos
mais sofisticados ndo facilita, no caso, a solugio do problema.
Antes, a dificulta, porque aumenta o nimero de profissionais
necessarios e a complexidade das qualificagdes deles exigidas.



