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RESUMO

Este texto, ancorado numa abordagem qualitativa, tem por objetivo colocar em discussdo os significados
que séo atribuidos a crise da escola publica brasileira e aos crescentes discursos a respeito da perda de
sua qualidade. Para isto, elenca as principais transformacdes histéricas e sociais pelas quais o pais passou,
desde o periodo colonial até o presente, para ressaltar que a massificacdo da instituicdo escolar, embora
seja constantemente culpada pelo enfraquecimento do ensino, representa atualmente a legitimacdo de um
novo momento histdrico, no qual a populacao conquista de forma nunca vista no decurso da histéria, um de
seus principais direitos sociais. Aborda ainda, os impactos das transformagfes ocasionadas pela expansao
do ensino e as diversas perspectivas que podem ser aplicadas a andlise dos padrdoes de qualidade da
atualidade, assim como as novas responsabilidades assumidas pela escola publica para dar conta das
necessidades e privacdes sociais acumuladas ao longo de séculos pela auséncia de um Estado atuante.
Palavras-chave: Democratiza¢@o do Ensino. Escola publica. Qualidade da Educacéao.

THE CONTEXT OF EDUCATION AND THE BRAZILIAN CONTRASTS: POPULAR EDUCATION AND
THE DEMANDS FOR QUALITY EDUCATION

ABSTRACT

This text anchored on a qualitative approach, aims to put in discussion the meanings that are attributed to
the Brazilian public school crisis and the growing discourse about the loss of quality. For this, lists the major
historical and social transformations through which the country passed from the colonial period to the
present, to emphasize that the massification of the school, although it is constantly blamed for the weakening
of teaching, currently represents the legitimacy of a new time history, in which the population of achievement
like never before in the course of history, one of its main social rights. Also addresses the impacts of the
changes caused by the expansion of education and the different perspectives that can be applied to the
analysis of the quality standards of today, as well as new responsibilities assumed by the public school to
account for the needs and social deprivation accumulated over centuries by the absence of an active state.
Keywords: Democratisation of Education. Public school. Quality of Education.
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INTRODUCAO

De modo geral, depois de séculos de
exclusao social, no final do século XX a educacéo
passou a ser expandida para outras camadas da
populacdo, gerando a democratizacdo do ensino
publico, em especial, com a regulamentacdo e
reconhecimento da gratuidade e obrigatoriedade
do ensino fundamental. Ao passo que as classes
populares tiveram seu direito a educacédo
garantido, discussdes de diversos ambitos
entraram em voga nho cenario nacional com
relacdo a preocupante queda da qualidade da
educacdo. Nesse vértice, o objetivo deste texto é
abordar as diferentes perspectivas a respeito
dessa qualidade e do que tem sido chamado de
‘crise da escola'.

Em meio a diferentes percepcdes a
respeito de tais conceitos, busca-se refletir sobre
as diversas transformacgdes sociais e fenébmenos
extraescolares que podem caracterizd-los como
problemas n&o exclusivos nem da escola, nem do
ambito nacional, mas que ocorrem, também, em
diferentes paises do mundo, resultantes do
crescente processo de globalizacéo,
modernizacdo das sociedades pela adocdo de
novos padrées econdmicos e pelo
enfraquecimento do papel da familia e demais
instituicbes socializadoras.

Embora sejam apontadas duas posicfes
antagbnicas para se discutir os novos padrdes de
qualidade da educacao, procura-se evidenciar a
luz da concepgdo civil democratica que o0s
discursos a respeito da deterioracdo da escola
publica elementar estdo associados a hegemonia
da perspectiva produtivista. Esta posi¢cdo, que
procura obscurecer todas as demais faces da
guestao, culpabiliza e internaliza na instituicdo
escolar as origens da suposta ‘crise da escola’ e
reduz a complexidade dos processos educativos
a obtencao de resultados por meio de testes em

larga escala, algo que este estudo busca
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desconstruir com base nos dados histéricos e
estudos de diversos autores.

Para dar conta dessas analises, o texto
esta dividido em duas partes. Na primeira,
pretende-se investigar por meio da recorréncia a
histéria da educacdo, as origens da instrucédo
popular e os processos sociais, econémicos e
legais que deram sustentacdo a democratizacdo
do acesso ao ensino publico. Entra em questao,
nessa discussdo, a precariedade com que
ocorreu a expansao quantitativa de vagas e de
alunos e a consequente luta dos trabalhadores e
educadores até a assun¢do da educacdo como
direito publico subjetivo.

Na segunda parte do texto, fazendo uso
de relevantes reflexdes desenvolvidas por alguns
autores, busca-se abordar com mais
profundidade a ‘crise da escola’ e os novos
padrdes utilizados para a afericAo da qualidade
da educacdo, perpassando, também, as
avaliagbes externas da Educacdo Basica
implantadas no Brasil de 1990 a 2010 e a
urgéncia em valorizar alunos e docentes para a
construcdo de novos caminhos para uma escola
de qualidade. Ainda, nesse contexto, enfatiza-se
a constatacdo da necessidade de mudanca nas
praticas inclusivas e pedagdégicas da educacdo

escolar do presente.

Percursos da Educagdo Publica no Brasil:
Origens da Educacédo Popular

Discutir a educacdo como direito publico
subjetivo, obtido apoés séculos de exclusdo
educacional a que foi submetida a maioria da
populacao brasileira, implica analisar como esse
direito originou-se e como ele tem sido valorizado
nos diferentes tempos e acfes politicas no
decorrer de uma histéria de mais de quinhentos
anos. Todo o sentido dessa andlise s6 pode ser
compreendido de maneira ampla, quando se

observa com frequéncia nos diversos meios de
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comunicacao, debates centrados na constatacédo
de que apesar de possuir, apés um longo
processo histérico, uma educacdo publica
obrigatéria universalizada, esta é considerada
cada vez mais de péssima qualidade.

Obviamente que 0s problemas
educacionais ndo tém uma origem no seio do
regime atual, eles remontam as primeiras
iniciativas por ocasido da chegada dos
portugueses. Neste contexto, 0s primeiros tempos
da histéria do Brasil sdo marcados por um cenario
de grande precariedade na oferta de ensino
elementar. Restrito a educacdo promovida por
intermédio dos padres jesuitas e seu interesse
inicial na catequizacdo, aos poucos o processo de
escolarizacdo voltou-se a instrucdo das elites,
marcando o periodo colonial como um momento
no qual, segundo Paiva (1987), a educagdo
popular é praticamente inexistente.

N&o bastasse a insuficiente atencdo dada
ao problema, no século XVIII, com a expulséo dos
jesuitas pelo Marqués de Pombal, que desejava
recolocar o Estado como definidor das politicas
educacionais, uma série de inconsisténcias entre
a tentativa legal de instituir meios de
financiamento para a educacdo e a efetiva
arrecadacdo dos impostos, comprometeram a
manutencdo das “aulas régias” *. A primeira etapa
deste processo, conhecido como Reforma dos
Estudos iniciou-se com o alvard de 28 de junho
de 1759, que continha instru¢des minuciosas
guanto a implementacdo da reforma em todo o

reino.

Embora tenha sido criada a lei
gue regulava a cobranca do
“subsidio literario” destinado ao

! Conforme define Cardoso (2004), as Aulas Régias
significavam as aulas que pertenciam ao Estado e que nao
pertenciam a Igreja. O sistema de ensino implantado com a
Reforma dos Estudos Menores de 1759 baseava-se, portanto,
nas Aulas de primeiras letras e nas Aulas de humanidades,
que eram denominadas de maneira geral de Aulas Régias. Foi
a Lei de 6 de novembro de 1772, que ordenou efetivamente o
estabelecimento, nas principais cidades do pais, das Aulas
Régias de Primeiras Letras, de Gramaética Latina e de Lingua
Grega, fundando novas Escolas de Estudos Menores, contudo
a educacao ainda néo era obrigatdria.
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pagamento das “aulas régias” e
a manutencdo do ensino
elementar e secundario, néo
houve evidéncias de que as
iniciativas de instrucdo publica
tenham ocorrido no Brasil
durante o periodo pombalino.
(DI GIORGI; LEITE;, 2010, p. 2)

Embora o poder estatal estivesse a frente
e disposto a implantar reformas educacionais, a
fragilidade nos pagamentos de proventos e
admissao dos professores também contribuiam
para a formacao de um contexto desfavoravel e
incipiente para a expansdo de uma educagdo
popular. De acordo com Cardoso (2004), o
primeiro concurso para professores publicos
realizado no Brasil foi em Recife, a 20 de margo
de 1760. Entretanto, em 1765 n&o havia sido
nomeado nenhum professor publico no Brasil,
embora os concursos ja houvessem se realizado.
Diante desse quadro, a populacido brasileira
recorria as aulas particulares, ou a generosidade
alheia, para suprir esse aspecto da auséncia do
Estado.

Assim, com 0 acesso a educacao restrito
a uma parcela da populacdo, as aulas eram
dadas na casa do préprio professor, sendo que
para ser professor bastava se submeter a uma
prova de gramatica e outra de matematica, sem
exigéncia de formacao especifica ou diploma. Os
professores, no alvara de 1759 receberam o
privilégio de nobres, entretanto os salarios, pagos
em trés parcelas anuais obrigou os professores a
financiar o proprio oficio, haja vista a falta de
apoio financeiro (CARDOSO, 2004).

E a partir da chegada da familia real em
1808 que novas mudancas ocorrem visando
atender aos interesses de formacdo académica
da aristocracia portuguesa e a necessidade de
formacgdo profissional, especialmente com a
criagdo de cursos superiores como “Medicina,
Agricultura, Economia Politica, Quimica e
Botanica, além de academias militares [...]”
(PAIVA, 1987, p. 60).
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No ambito da educacgédo popular, é a partir
do Império que a legislacdo educacional tem seu
inicio na Constituicdo de 1824, que continha um
artigo sobre educacdo escolar gratuita reservada
exclusivamente aos considerados cidadéos,
entretanto, continuou relegada a segundo plano,
tendo em vista que as condigcbes do pais
enquanto economia agraria, conferiam um carater
dispensavel a instrucéo popular.

Di Giorgi e Leite (2010) sinalizam que até
mesmo a primeira Lei Geral da Educacédo, de 15
de outubro de 1827, que tornava obrigatdria a
instalacdo de escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos
do Império brasileiro ndo se concretizou.
Contudo, embora isto tenha ocorrido, explicitam
gue foi gracas a ela que algumas iniciativas
provinciais foram tomadas no sentido de fundar
escolas de ensino elementar no pais, estimulo
reforcado posteriormente pelo Ato Adicional de
1834, que incumbiu o Governo Central de cuidar
da educacdo das elites, constituida pelas
faculdades de medicina, os cursos juridicos e
academias e o isentou de sua responsabilidade
“‘em relacdo ao ensino elementar, atribuindo as
provincias, que, carentes de recursos, pouco
puderam realizar em favor da educacgéo popular,
gue se desenvolveu precariamente durante todo o
Império.” (DI GIORGI; LEITE, p. 308, 2010).

Ao retratar a situacdo da escola na
segunda metade do século XIX, Paiva (1987, p.
67) apresenta dados importantes sobre o
atendimento educacional no periodo:

Com uma populacdo de 8
milhdes de habitantes livres e
guase 2 milh8es de escravos,
20% da populacao total ndo era
automaticamente  considerada
para fins educacionais. Dos
80% restantes (populacao livre),
calculou-se a populagéo escolar
em torno de 15%. Ora, 0 que
observamos através dos dados
€ que, no conjunto do pais, ndo
chegadvamos a atender -
através do ensino publico e
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privado — ha um século, nem
mesmo a 9% da populacédo
escolar calculada sobre os
habitantes livres.

E somente a partir do desenvolvimento
econdmico na regido centro-sul, abolicdo da
escravatura, imigracdo européia e abertura de
estradas de ferro para escoamento das
producfes agricolas e industriais, marcadamente
no final do periodo imperial, que a educacéo
elementar é considerada foco de preocupactes
em um pais em crescente transformacéo.

De acordo com Paiva (1987) no periodo
gue sucede a instauracdo da Republica os novos
ideais democréticos ja reforcavam essa
preocupagdo, em geral por meio de
pronunciamentos com apelo popular-democratico,
assim como observado no parecer-projeto de Rui
Barbosa de 1882, que tragou um diagnostico da
educacéo popular ofertada no Brasil.

Mesmo com alguns avangos na esfera
social e reconhecimento de alguns segmentos da
necessidade da oferta de instru¢cdo priméaria a
populacao, a gratuidade do ensino que havia sido
contemplada na Constituicdo de 1824, morre na
Constituicdo de 1891, que se cala sobre o
assunto, pois, radicalizando a autonomia dos
estados, deixava essa incumbéncia as
constituicbes dos mesmos. Apds 1891, muitos
estados assumiram a gratuidade, mas boa parte
deles repassou essa incumbéncia aos municipios,
pobres em arrecadacdo de impostos.

Conforme Cury (2003) a alteragdo no
estatuto da gratuidade no ensino primario e a sua
obrigatoriedade s6 foram postas em voga
novamente na Constituicdo de 1934, isto porque
a Carta Magna foi altamente influenciada pelas
consequéncias da 12 Guerra Mundial, Manifesto
dos Pioneiros da Educacao, difusdo dos ideais
capitalistas e exigéncias impostas por um
contingente significativo de proletariados. Essa

nova constituicdo, além de incumbir a Unido, no
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seu artigo 5°, inciso X1V, de tracar as diretrizes da
educacdo nacional, também da maior énfase a
educacdo como direito do cidadao.?
Paralelamente a esses acontecimentos,
ocorre em 1938 a criacao do Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos (INEP), e em 1942, do
Fundo Nacional do Ensino Primario,
proporcionando expansfes dos sistemas de
ensino, principalmente a partir de 1945 gracas a
uma conjuntura mais favoravel ao ensino
elementar, com a aprovacdo em 1946 da Lei

Organica do Ensino Primario.

Figura 1. A Organizacédo da Escola em Trés
Momentos®

Nota 1. De cima para baixo, escola de improviso (séc. XVIIl a
XIX), escolas-monumentos (final do séc. XIX) e escolas
funcionais (1930 em diante)

Fonte: Faria Filho e Vidal (2000), Paz et al (2011).

2 E a Unica constituicdo, antes de 1988, que reconhece ao
adulto o acesso a escolarizagdo como direito. E, para que, de
fato, se garantisse o dever do Estado com o ensino primario
gratuito e obrigatério, criou-se uma vinculagdo constitucional
de recursos exclusivos para a Educagdo. Essa vinculagdo
estara presente na Constituicdo de 1934, 1946 e 1988.

® Escola de improviso e escola-monumento existentes,
respectivamente, em area rural e central do municipio de
Birigui — SP. A escola funcional representa modelo
comumente encontrado nas redes municipais e estaduais do
pais. De acordo com Faria Filho e Vidal (2000), partiram de
Anisio Teixeira, no Rio, em 1933, e Almeida Junior, em S&o
Paulo, em 1936, as propostas para constru¢do de prédios
escolares mais funcionais e econdmicos, entretanto, a
substituicdo de um modelo por outro ocorreu gradativamente,
sem o total abandono de algumas constru¢cdes dos modelos
anteriores.
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No mesmo sentido, segundo Horta (1998)
a versdo final da Constituicdo de 1946 reafirma o
direito de todos a educacéo, a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino primario e a gratuidade do
ensino oficial ulterior ao primario para quantos
proverem falta ou insuficiéncia de recursos. Nao
explicita, porém, a educacdo como dever do
Estado, nem assume o conceito amplo de
obrigatoriedade. Dados histéricos da época
evidenciam um alto indice de exclusé@o dentre os
gue tinham acesso a instituicdo escolar, como se
observa na Figura 2, em registro de notas e
disciplinas de um grupo escolar da década de
1940.

Figura 2. Folha de Registro de Grupo Escolar da
década de 1940.
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Fonte: Paz et al (2011).

E importante destacar que, neste
contexto, por influéncia do texto constitucional de
1946, a Lei de Diretrizes e Bases, promulgada em
1961, incorpora os principios do direito a
educacdo, da obrigatoriedade escolar e da
extensdo da escolaridade obrigatéria, nos
seguintes termos:

Art. 2° - A educacdo é direito de
todos e sera dada no lar e na
escola.

Art. 3° - O direito a educagéo é
assegurado: pela obrigacdo do
poder publico e pela liberdade
de iniciativa particular de
ministrarem o ensino em todos
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os graus, na forma da lei em
vigor;

Art. 27 — O ensino primario é
obrigatério a partir dos sete
anos, e sO sera ministrado na
lingua nacional. Para os que o
iniciarem depois dessa idade
poderdo ser formadas classes
especiais ou cursos supletivos
correspondente ao seu nivel de
desenvolvimento.

Vieira e Farias (2007) apontam que a
LDB, Lei n° 4024/61, favoreceu mais a ideologia
da escola privada do que o aprimoramento da
escola publica, enquanto Di Giorgi e Leite (p. 313,
2010), registram “[...] que ha apenas 49 anos o
Brasil conta com uma legislacdo que aglutina,
pela primeira vez, os diferentes niveis e
modalidades de ensino em um unico texto”, o que
leva a uma melhor compreenséo da precariedade
e insatisfacdes atuais com a qualidade do ensino
publico no Brasil, bem como as elevadas taxas de
reprovagdo que persistiram ao longo de toda a
histéria.

Durante o regime militar, a Constitui¢céo
de 1967 manteve os mesmos pontos da anterior,
estendendo, porém, a gratuidade e
obrigatoriedade da educacédo dos 7 aos 14 anos.
Segundo Cury (2003), um aspecto curioso é que
0 texto aumentou o tempo da escolaridade e
retirou a vinculacdo constitucional de recursos
com a justificativa de maior flexibilidade
orcamentaria. O corpo docente pagou a conta
com duplo 6nus: financiou a expansdo com o
rebaixamento de seus salarios e a duplicacdo ou
triplicacéo da jornada de trabalho.

Ainda nesse cenario repressivo, sem
maiores debates e sem discussdes nos meios
académicos e politicos, foi promulgada a Lei n°
5.692/71, fixando diretrizes e bases para o ensino
de primeiro e segundo graus, 0 que, a exemplo
da referida constituicdo, trouxe o aumento de
guatro para oito anos, durante a escolarizagédo

obrigatoria.
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No final da década de 70 e mais
intensamente na primeira metade dos anos 80,
deu-se a reabertura democrética, inicialmente
‘lenta e gradual”’, o que decorreu das melhorias
substanciais na economia, em fungéo do “Milagre
Econbmico”, urbanizagdo e industrializacdo do
pais, processos que colocaram a universalizagédo
do ensino primario e producdo de mao-de-obra
gualificada, como indispensaveis a ordem
econdmica e acesso ao campo produtivo
(HORTA, 1998).

A Constituicdo aprovada em 1988 amplia
a autonomia dos Estados e Municipios,
promovendo estes a condicdo de entes
federados. Para Di Giorgi e Leite:

[...] comparada as outras
Constituicbes, apresenta o mais
longo capitulo sobre educacéo.
Consagra-a como direito publico
subjetivo e estabelece o
principio da gestdo democratica
do ensino publico, o dever do
Estado em prover creche e pré-
escola as criancas e 0 ensino
fundamental obrigatério e
gratuito para todos. (DI GIORGI;
LEITE, p. 314, 2010)

Em relacao a politica educacional advinda
da nova Constituicdo, Horta (1998) afirma que a
partir de 1996, um conjunto de novos dispositivos
legais € aprovado com vistas a dar sustentacao a
universalizacdo da educacgédo basica. Nesse ano €
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9394, que abriu
caminhos para a organizacdo dos sistemas de
ensino municipais, induzindo claramente a
municipalizacdo. Em seguida é aprovada em
consonéncia com a Emenda Constitucional n°
14/1996, a Lei n° 9424, também em 1996,
regulamentando o Fundo de Manutencdo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério, conhecido como
FUNDEF. Este fundo passa a financiar o ensino
fundamental através do repasse de recursos

financeiros com base no nimero de matriculas e
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fixa que no minimo 60% dos recursos deverao ser
usados para remuneracdo dos professores em
exercicio. Prevé também a celebracdo de
convénios entre estados e municipios, o
acompanhamento da aplicacdo dos recursos
financeiros do Fundo por meio de Conselhos nas
trés esferas do poder publico, a formacdo de
professores e existéncia de plano de carreira do
magistério.

J4& a Emenda n° 53/06, ao instituir o
FUNDEB, representou um avanco em termos da
implementacdo progressiva do direito a
educacéo, pois incluiu o atendimento & educagéo
infantil e ao ensino médio entre suas metas, além

de prever o fortalecimento dos conselhos de

Figura 3. Analfabetismo e Escolariza¢éo
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acompanhamento dos gastos publicos com a
educacéo.

Figurando entre um dos grandes desafios
a universalizacdo da educacdo basica, a nova
LDB da um grande impulso para a superacgao das
altas taxas de reprovagdo escolar, ao permitir o
arranjo das etapas escolares em ciclos de
aprendizagem. Os indices caem gradativamente
entre as décadas de 1950 a 1990, como resposta
a série de politicas educacionais empreendidas

ao longo desse periodo.
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Fonte: Goldemberg (1993)

Dados mais recentes sobre a expanséo
do ensino publico demonstram que de 1991 a
1998, a populagdo de 7 a 14 anos com acesso a
escola atingiu 95,3%, e em 2006 este nimero
saltou para 97,6% ‘o que levou, segundo
Beisiegel (2005), a efetiva democratizacdo do
ensino. Obviamente que isto se deu mediante a
imposicao de alguns mecanismos legais como a
Lei n° 8069/93, que estabelece o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) e com o Cédigo
Penal Brasileiro, que no artigo 246, estabelece

que “deixar, sem justa causa, de prover instrucéo

* Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios (PNAD
2006), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).

primaria de filho em idade escolar” constitui crime
de abandono intelectual, passivel de pena de
detencéo, de quinze dias a um més, ou de multa.
Foram, também, essas medidas de
responsabilizacdo, as indutoras de consideravel
resultado frente as violéncias e praticas de
exploragdo infantil, que impediam o acesso de
muitas criangas a escolarizagéao.

No préoximo item deste estudo,
analisaremos mais detidamente essas novas
demandas e os problemas atribuidos a escola
publica, enquanto instituicdo tratada por alguns
segmentos como ineficiente e de pouca

qualidade.
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Crise na escola publica: perspectivas para
uma analise da qualidade da escola

Ao conseguir colocar, praticamente, toda
a populacdo em idade escolar dentro dos
sistemas de ensino, novas demandas se
apresentam como desafios educacionais, que se
sobrepdem a questdo de acesso quantitativo, e
passam a exigir politcas de melhoria da
gualidade da educacdo. Essas novas exigéncias
encontram respaldo no artigo 75 da nova LDB,
que atribui a Unido a tarefa de corrigir,
progressivamente, as disparidades regionais, a
fim de que se garanta um padrdo minimo de
gualidade aos sistemas de ensino como um todo.

E preciso reforcar, que ao longo de mais
de quinhentos anos de historia, é a primeira vez
gue as classes populares tém acesso aos niveis
mais variados da escolarizagdo, desde a creche
ao ensino superior. Juntamente com essa
melhoria no acesso, outras tantas questdes,
como o atendimento a uma clientela diferente do
aluno do passado, a auséncia de condicdes
fisicas e até mesmo de professores, trazem para
a escola tensdes que sao interpretadas pelos
diversos segmentos, como uma crise da escola.

Cumpre destacar que atreladas as
guestdes estruturais, a escola publica ndo tem
conseguido se adequar pedagogicamente as
caracteristicas de sua clientela, pois continua
exercendo resisténcia a alteracdes na sua
estrutura organizacional conservadora e a
ressignificacdo de sua atuacdo para o0
desenvolvimento de um processo educativo mais
inclusivo e de qualidade.

No Brasil, ap6és o alcance de
indices de cobertura préximos
dos 100% da populacdo em
idade escolar, a crise da escola
publica — que antes era
identificada como uma crise de
insuficiéncia de oferta — passa
a ser identificada com a falta (ou
a perda, para 0s mais
nostalgicos) de qualidade no
seu ensino ou, dito de outra
forma, da sua incapacidade de
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assegurar, aqueles que a
frequentavam, o dominio de um
elenco minimo de
conhecimentos tomados como
essenciais para a insercdo dos
individuos na vida social como
adultos produtivos, autdbnomos,
ativos, participantes.
(BARROSO, 2008, p. 44)

Nessa perspectiva, Barroso (2008)
esclarece que embora diversos setores da
sociedade procurem tratar os novos problemas
educacionais de forma bastante objetiva e
evidenciavel, associando-os a uma grave crise,

[...] A apontada crise dos
sistemas educativos n&o reside
em um lugar Unico, claramente
visivel, & espera de ser descrita

'tal como é'. Trata-se de uma

construgdo, uma producdo de
olhares que se debrucam sobre
a educacgdo publica e elegem,
no conjunto complexo sobre a
qual ela estd fundada, ‘'alvos'
que expressam desejos e
intencdes relativos aquilo que a
educacdo escolar ndo é e
deveria ser. E, portanto, um
campo aberto a disputas em
torno de seus  sentidos.
(BARROSO, 2008, p. 44)

Na mesma direcdo, ao considerar que a
crise da escola pode ndo ser restrita apenas ao
seu projeto institucional e a sua cultura, a
investigacdo sobre o significado atribuido a ela
deve ser tratado como algo que extrapola suas
paredes e abrange outros &mbitos da sociedade
como um todo. Portanto, as tensées que enfrenta
a escola representam uma crise originada ou
constituida fora dos seus contextos sociais ou
cognitivos internos, mas que a atingem de
maneira preocupante. “E o caso dos efeitos da
globalizag&o econdmica e cultural, das mudangas
sensiveis nos sistemas produtivos e no papel dos
Estados-Nacgdo e, principalmente, da expansao
das tecnologias da informagédo”. (BARROSO,
2008, p. 35)

Somando-se aos elementos externos

citados anteriormente, Tedesco (1998) apresenta
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uma série de transformacgfes sociais que afetam
a escola, como o enfraquecimento da hierarquia
social, da sequenciadade no acesso ao
conhecimento e na ressignificacdo da democracia
e do nacionalismo. Reforca, em especial, que a
propria unidade familiar estd em processo de
fragmentagdo, o que tem causado a redugdo de
sua capacidade socializadora, resvalando ainda
mais nos espacos de aprendizagem escolar:

Os professores percebem esse
fendmeno cotidianamente, e
uma de suas queixas mais
recorrentes é que as criangas
chegam a escola com um
nacleo bésico de socializacdo
insuficiente para encarar com
éxito a tarefa da aprendizagem.
Para dizé-lo de forma muito
esquematica, quando a familia
socializava, a escola podia
ocupar-se de ensinar. Agora
gque a familia ndo cumpre
plenamente seu papel
socializador, a escola ndo sé
ndo pode efetuar sua tarefa
especifica com a eficacia do
passado, mas comeca a ser
objeto de novas demandas para
as quais ndo esta preparada.
(TEDESCO, 1998, p. 73-74)

Assim, certamente é preciso cautela ao
afirmar que a crise é somente por ineficiéncia e
inteira responsabilidade da escola. Antes, mais
conveniente e prudente seria dizer que a crise
nada mais é do que reflexo das constantes
mudancas em transito na sociedade e seus
diversos segmentos, desde os relacionados aos
meios de producéo e difuséo dos conhecimentos,
guanto nos setores politico, econdmico e no
modo de acesso aos bens de consumo e novas
tecnologias.

Para Beisiegel (2005, p. 112), a crise
atual, passa pelo precario financiamento estatal
para a expansado dos sistemas de ensino, posto
gue este se deu em um contexto no qual as
possibilidades de investimentos financeiros no
ensino eram pequenas, e portanto “[...] o ensino

cresceu em grande parte mediante a
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improvisacdo de prédios, de salas de aula;
multiplicaram-se os periodos de funcionamento
dos prédios  existentes, improvisaram-se
professores, etc.”

Nesse sentido, é fundamental que se
tenha consciéncia, ainda, de que nao s6 a escola
publica brasileira mudou, mas também a
populacdo que a frequenta. As necessidades e
caracteristicas dos alunos atuais ndo podem ser
tratadas da mesma forma como se fossem as
mesmas de décadas atras. Sendo assim, é
correto afirmar que nossa escola publica ndo tem
qualidade? E sensato afirmar que sua qualidade
se perdeu com a entrada desse novo alunado,
proveniente das camadas populares? E,
finalmente, é a crise escolar um fendmeno
nacional ou mundial? Sobre isto, Dermerval
Saviani (1992, p. 10 apud SINGER, 1996, p. 13)
explica que nos EUA existe uma situacéo
igualmente preocupante, com “...] escolas mal
equipadas, drop-outs, falta de professores e um
namero enorme de diplomados do 2° grau que
continuam sem saber ler, escrever e fazer contas
[...] O indice de evasao relativo aos alunos que
frequentam a escola secundaria se aproxima dos
30%".

Desse modo, tentar discutir se uma
educacdo é ou ndo de qualidade ndo é tarefa
facil, especialmente quando se tem em mente
gue a relevancia deste enfoque ainda é algo
subordinado a diversas perspectivas e
concepcbes na literatura educacional. A busca
de compreensdo do significado da palavra
‘qualidade”, segundo Souza, deve passar por
algumas reflexdes, pois:

Qualidade nao é ‘algo dado’ ndo
existe ‘em si’ remetendo a
guestao axiolégica, ou seja, dos
valores de quem produz a
andlise de qualidade. A
emergéncia de critérios de
avaliagdo ndo se da de modo
dissociado das posicdes,
crencas, visdo de mundo e
praticas sociais de quem o0s
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concebe. E um conceito que
nasce da perspectiva filosofica
social, politica de quem faz o
julgamento e dela é expresséo,
portanto, os enfoques e critérios
assumidos em um processo
avaliativo revelam as opcoes
axiolégicas dos que dele
participam (SOUZA, 1997, p.
267).

Logo, para se falar de qualidade da
escola publica, cumpre lembrar de suas
ambiguidades, afinal, se a complexidade dos
fatores que levam a constatacdo da falta
gualidade nos processos educativos ofertados a
populacdo, depende dos olhares que |he sé&o
projetados, faz-se urgente distingui-los. Assim,
podem-se citar duas posicdes antagbnicas
citadas por Singer (1996, p. 5): a civil
democratica, que considera que a escola publica
ndo perdeu qualidade com a democratizacdo do
acesso a educacgdo, mas ganhou qualidade, pois
se abriu & diversidade e voltou-se para a
formacdo cidadd, e a visdo produtivista, “que
concebe a educacdo sobretudo escolar como
preparacdo dos individuos para o ingresso, da
melhor forma possivel, na divisdo social do
trabalho.”

O autor defende veementemente, apesar
de reconhecer a esmagadora preponderancia da
posicdo produtivista na sociedade atual, a
concepcao civil democrética. Oliveira (2007 apud
DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 317) afirma que a
qualidade, dentro da posi¢do civil demaocratica,

passa por trés dimensfes: insumos adequados a
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um financiamento educacional que ultrapasse as
normas neoliberais e promova investimentos de
acordo com as necessidades reais das escolas,
processos educativos que incorporem 0 hovo
publico escolar advindo da camada popular de
modo a inclui-lo e, por dltimo, resultados.

Na mesma dire¢do, Oliveira e Araljo
(2004) estudando a evolugdo do sentido da
palavra “qualidade” na educagao brasileira
definiram trés significados distintos que se
aproximam das posi¢cdes assinaladas por Singer
(1996): um primeiro, condicionado pela oferta
limitada de oportunidades de escolarizacdo; um
segundo, relacionado & idéia de fluxo, definido
como numero de alunos que progridem ou nao
dentro do sistema de ensino; e, finalmente, a
ideia de qualidade associada a afericdo de
desempenho mediante testes em larga escala,
sendo esta a que se encaixa na posicao
produtivista, apontada por Singer (1996).

Em relagdo a qualidade associada a
posicdo produtivista, Oliveira e Aradjo (2004)
apontam que recentemente temos sido
bombardeados por avaliacbes externas das mais
variadas instancias governamentais, almejando
uma afericdo da qualidade produzida tanto nos
sistemas de ensino, bem como nas escolas. A
grande énfase situa-se nas avaliacdes
produzidas pelo Governo Federal e Estadual,
especialmente para o nivel de ensino

fundamental, como vemos no quadro a seguir.
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Quadro 1. Avaliagdes Externas da Educacao Basica no Brasil (1990 a 2010).

Avaliagdo Externa Orgao, Publico-Alvo A’?O d~e
Responsével Criacao
Alunos do 5° e 9° anos do Ensino
SAEB MEC/INEP Fundamental e 3° ano do Ensino 1988
Médio
ENEM MEC/INEP AIunos’ que estéo copqlumdo ou ja 1998
concluiram o ensino médio
PISA OCDE Estuda_ntes com 15 anos (conclusdo 2000
do ensino fundamental)
. Alunos do 5° e 9° ano do Ensino
Prova Brasil MEC/INEP Fundamental e 3° ano do Ensino Médio 2005
S -
Provinha Brasil MEC/INEP Alunos ~do = 2° ano do Ensino | 544
Fundamental
Alunos do 3° 5° 7° e 9° anos do
SARESP SEE/SP Ensino Fundamental e 3° ano do 1996
Ensino Médio

Fonte: Paz (2011).

Apesar das inimeras avaliagbes que os alunos
do Ensino Fundamental e Médio devem realizar
em determinadas etapas da escolarizacéo,
observa-se, ainda, que os resultados gerais nao
tem sido satisfatérios, do ponto de vista da
gualidade oficial (produtivista).

dessas

Notadamente, cada uma

avaliagbes tem trazido a tona resultados
desfavoraveis a educacgéo brasileira, entretanto, a
simples divulgacéo de “‘medidas de
aprendizagem”, tendo como enfoque a aplicagéo
de testes em larga escala, ndo tem servido para
transformar essa situagdo. A questdo da
gualidade circunscrita a aplicagdo de avaliacbes
externas gera um grande problema, pois “cada
nova iniciativa para enfrentar os problemas
educacionais costuma mencionar a criacao de
novos instrumentos de avaliacdo, como se 0s
problemas decorressem da auséncia deles”.
(MACHADO, 2007, p. 282)

Um outro ponto passivel de andlise é que
a questdo da qualidade, com base nas avaliacdes
externas, traduz-se em parametros mensuraveis,
comparativos e criacdo de rankings, produzindo
uma competitividade dentro dos sistemas
educacionais. E esta visdo mercantilizadora da

educacdo que Singer (1996) critica, quando a
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compara com a perspectiva de uma concepgao
civil democrética.

Considerando que as escolas sempre
serdo diferentes, em razdo da diversidade de
seus contextos e projetos e, recentemente, pela
insercdo de milhdes de novos alunos, é
indispensavel pautar a analise da qualidade da
educacdo superando a Vvisdo produtivista, e
retornando ao pensamento de Beisiegel (2005),
refletir sobre as demandas de aprendizagem
pautadas na escola do passado, que em certa
medida, reforcam a difus@o da ideia da crise da
escola publica do presente e ofuscam as grandes

conquistas obtidas em relagdo a educacao

popular:

Eu ndo sei se essa forma de
avaliar a qualidade do ensino,
de pensar a redacéo sofisticada,
no bom gosto da redacédo é um
critério valido para se avaliar o
rendimento dessa faixa da
escolaridade de 1° grau do
presente. O que eu queria
colocar nessa fase da reflexao,
a respeito da critica
conservadora a crise do ensino
atual, € que a escola mudou,
mudou radicalmente, e que a
populacao também [...]
Qualidade de ensino e
conteldos das disciplinas séo
pensados a partir de uma escola
que ja foi superada. [...]
(BEISIEGEL, 2005, p. 116)
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Essa consciéncia a respeito da
complexidade da crise da escola e sua
disseminada falta de qualidade colocam-nos em
condicdo de afirmar que visando superar a
adogdo de um “padrdo unico de qualidade”,
ensejada na LBD, é mais viavel adotar uma
perspectiva civil democratica, que permita
analisar os avancos da educacdo tendo como
ponto de partida diversos fatores, e ndo apenas
indicadores imediatos resultantes de testes
padronizados. Isto requer, portanto, que se
considere, a principio, a propria democratizacéo
do acesso & escola, como um dos fatores do
aumento de sua qualidade, o que revelaria mais
coeréncia com o carater polissémico desse
conceito e admitiria a existéncia de padrdes de
qualidade.

Ademais, autores como Dourado e
Oliveira (2009) ja levantaram o debate de que
discutir qualidade na educacdo, envolve,
igualmente, a andlise de sistemas e unidades
escolares, bem como o processo de organizacao
e gestdo do trabalho escolar, que implica, por sua
vez, outras questdes como condi¢Bes de trabalho,
processos de gestdo da escola, dinamica
curricular, formacéo e profissionalizagdo docente.

Em outros termos, a qualidade
da educagéao envolve
dimensbes extra e
intraescolares e, nessa Otica,
devem se considerar o0s
diferentes atores, a din&mica
pedagbgica, ou seja, O0s
processos de ensino-
aprendizagem, os curriculos, as
expectativas de aprendizagem,
bem como os diferentes fatores
extraescolares que interferem
direta ou indiretamente nos

resultados educativos.
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009,
p. 205,)

Desse modo segundo o pensamento de
Davok (2007), uma educacdo de qualidade pode
significar tanto aquela que possibilita o dominio

eficaz dos contetdos previstos nos planos
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curriculares, como aquela que possibilita a
aquisicdo de uma cultura cientifica ou literaria, ou
aquela que desenvolve a méaxima capacidade
técnica para servir ao sistema produtivo, ou,
ainda, aquela que promove o espirito critico e
fortalece o compromisso para transformar a
realidade social, por exemplo.

Assim, pode-se depreender que a
constante disseminacdo de que a educacdo se
deteriorou e esta ruim hoje em dia, tem origem no
inconformismo e n&o-aceitacdo de um novo
sujeito histérico, que se insere numa nova escola.
Entretanto, na concepcdo civil democratica
assumida por Beisiegel (2005, p. 121) pode-se
notar o ponto que o autor indica ser fundamental
para superar essa situacao:

[...] o problema central é esse: é

possivel aceitar a
democratizacdo do  ensino.
Quem defende a

democratizacdo do ensino néo
pode recusar, ndo pode criticar
a qualidade do aluno da nossa
escola. O rendimento precario
da nossa escola é um dado da
nossa realidade nacional. N&o
podemos mudar a populagéo:
ndo da, a nossa populacdo é
essa. Precisamos fazer com que
a escola passe a responder a
essa populagdo. Esse € 0 meu
ponto.

Contudo, o autor explicita que fazer a
escola responder a essa populagdo ndo quer
dizer pensar numa escola alternativa, abandonar
de vez esse modelo que ja ndo merece qualquer
novo empreendimento, mas trabalhar com a
escola que existe, de modo a valorizar o fato de
gue ela atende a grandes massas e cada vez
mais se estende a um ndmero maior de
brasileiros.

O desafio que se apresenta a escola
publica atual €é o de assegurar a
indissociabilidade entre o acesso, permanéncia e
sucesso na escola, ressignificando a qualidade do

ensino que oferece. Beisiegel (2005, p. 120) torna
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evidente que o0 primeiro passo para a
transformacéo da realidade que esta posta, é “[...]
aceitar a escola como ela existe. Isso néo
significa aceita-la integralmente, com suas
distor¢bes, burocratizada, ritualizada, etc. Mas
aceitar, sobretudo, a qualidade da populacdo que
entrou na escola, que conquistou a escola.” Este
€ 0 principio mais importante para a mudanca e
gque ndo € privilégio de nenhum grande
estrategista: compreender o presente para buscar
alternativas a curto, médio e longo prazo, visando
o futuro.

Essa abordagem da democratizacdo do
direito & educacdo, enquanto conquista
guantitativa e ao mesmo tempo qualitativa,
possibilita a depreensdo de que as questbes
colocadas em nenhum momento querem dizer
gue ao novo aluno da escola publica se deva
oferecer um pouco menos do que Ihe foi oferecido
em termos de conhecimento no passado, mas
sim que lhe seja permitido aprender conforme
suas caracteristicas e demandas do presente.
Nesse sentido, Beisiegel (2005, p. 121- 122)
afirma que:

E possivel levar uma educacéo
melhor a essas criangas. Mas o
gue estou dizendo é o seguinte:
quando se diz que foi por causa
da expansdo do ensino que se
chegou a essa situacdo de crise
no ensino, que a expansdo do
ensino levou a uma deterioragédo
do ensino, na verdade, o que
estamos dizendo é o seguinte: é
preciso tirar da escola essa
populacdo que ndo rende,
porque assim poderiamos voltar
a ter a qualidade anterior... NOs
estamos democratizando com
uma das méos e tirando com a
outra.

Por fim, se faz necessério repensar diante
da conquista histérica da educag¢do enquanto
direito publico subjetivo, que a consolidacdo de
uma educacédo de qualidade passa
necessariamente pela valorizacdo dos sujeitos

diretamente envolvidos no processo educativo,
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guais sejam, alunos e professores. Aos primeiros
se deve valorizar suas caracteristicas e sua
legitimidade enquanto ocupantes do espaco
escolar e aos segundos, a importancia de seu
papel na transformacdo do cenario atual para
uma realidade ainda mais democratica. Di Giorgi
e Leite (2010) afirmam que ndo pode haver
educacdo de qualidade sem professor de
gualidade. Para os autores, que se pautam na
relevancia da perspectiva civil democratica como
forma de demonstrarem ser possivel superar a
posicao hegeménica da posicao produtivista,

[...] professor de qualidade é

profissional bem  formado,
motivado, com formacao
continuada baseada nos

problemas da pratica, realizada
principalmente na prépria
escola, que participa ativamente
do projeto politico-pedagdgico,
que pensa a sua pratica. E o
professor intelectual, critico-
reflexivo. Para que haja tais
professores, €  necessério
mudar a sua formacéo inicial, a
sua formagdo continuada e,
sobretudo, a relacdo vertical,
autoritaria e desrespeitosa que
caracteriza a forma de atuacgdo
da maioria das instancias
educacionais centrais com o0s
professores. (DI GIORGI;
LEITE, 2010, p.320)

Investigar a amplitude das novas politicas
publicas educacionais, o0s novos desafios
impostos por elas aos profissionais do magistério
e os dados relativos a funcéo docente e trabalho
docente na atualidade se torna importante ao
passo que Singer (1996), Di Giorgi e Leite (2010)
e outros autores, apontam gque na questéo crucial
da qualidade da educacgdo, os defensores da
concepgdo produtivista tém mantido forte
hegemonia. E por meio da anélise das reformas
educacionais em decorréncia do Neoliberalismo e
crise econémica de 1970, e da reflexdo sobre as
reestruturacbes pelas quais passam a carreira
dos profissionais do magistério, que se podera

compreender mais critica e articuladamente o
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atual cenario educacional e suas demandas por
qualidade.

Assim, deve-se convir que a escola se
insere em um tempo de muitos paradoxos, no
qgual nunca tantos deixaram de acreditar nela e
nunca tantos a desejaram e a procuraram. Ainda,
nesse contexto, é fundamental dizer que nunca
estiveram convictos da necessidade de sua

mudanca.

CONSIDERACOES FINAIS

Feitas as incursbes pelos caminhos
propostos neste artigo, pretendeu-se apontar que
a difundida crise da escola e sua consequente
perda de qualidade, ndo pode ser referendada
sem investigagcbes profundas das novas
configuragdes da instituicao escolar, das praticas
pedagdgicas e das transformag8es sociais que
ocorrem ao seu redor.

E necessario reforcar que as mudancas
histéricas que promoveram a superacdo do
carater excludente da escola do passado situam-
se como fatos marcantes para o0 processo de
inclusdo das camadas populares, e devem ser
vistas como avan¢os, num sistema educativo
determinado, desde sua origem, pela exclusiva
preocupacdo em atender interesses religiosos e
elitistas. A inclusdo de um novo publico aos
sistemas de ensino, conforme amplamente
discutido ao longo deste estudo, ndo pode ser
responsabilizada pela queda nos niveis de
gualidade experimentados no passado, mas
refletida a luz de algumas questfes basicas: a
escola do passado, que se fechou a milhdes de
brasileiros, embora legitimada como um direito
social em varias Constituicbes Federais pode ser
considerada de qualidade? A escola do presente,
na qual as mais diferentes culturas se encontram
para celebrar as contradicdes, semelhancas e
conflitos da realidade de um pais marcado pela
exploracdo, desigualdade social e descasos do

poder publico, pode ser, agora, a verdadeira
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culpada por sua crise, por sua perda de
gualidade? A quem interessa essa focalizacao da
escola como produtora dos problemas do ensino?

Na perspectiva de Singer, na qual se
apresentou duas posicdes antagbnicas no debate
da qualidade da escola publica atual, é possivel
constatar que as ideias civis democréticas estéo
claramente  sucumbidas pelas tendéncias
produtivistas que, em razao de sua objetividade e
ligacdo com as politicas neoliberais, produzem
uma imagem distorcida da escola.

Posto isto, é preciso disseminar que nao
€ correto atribuir o conjunto de desajustes criados
nos demais &ambitos da vida social, como
problemas  oriundos da  escola. Esse
posicionamento gera novas responsabilidades e a
impossibilita cada vez mais de desprender-se das
amarras e das constantes criticas que a
consideram inadequada, ineficiente e deteriorada.
Nesse cenario complexo, somadas as suas
funcdes tradicionais, 0s sujeitos educativos
trabalham duramente para conseguir assegurar a
inclusdo das novas classes sociais, estabiliza-las
com vistas a promogéo do ensino formal e efetuar
todas as demais etapas de socializacdo que ndo
foram providas nem pela familia e tampouco pelo
Estado.

A escola do presente, portanto, pode ser
resumida numa instituicdo multifacetada e
multifuncional, ao passo que assume agora, e por
isso estd em crise, a busca por solucbes a
problemas sociais cronicos, resultado da excluséo
social consentida pelo Estado ao longo dos
séculos. E convém assinalar que, “inflada”
rapidamente pela democratizacdo do acesso ao
ensino, nao conseguiu refletir e assumir um novo
papel frente as demandas de seu novo publico, o
gue agrava ainda mais esse quadro.

Conforme ja abordado, a busca por novos
caminhos para a superacéo da crise da escola e
melhoria de sua qualidade depende da

valorizacdo de seus sujeitos educativos, em
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especial do aluno e do professor, pois o problema
da crise esbarra em um ponto muito bem tratado
por Barroso (2008, p. 52), ao lembrar que “A
escola néo faz sentido fora de projetos sociais. Se
faltam estes, a escola fica vazia de sentido, fica
em crise. Ndo nos faltam projetos para as

escolas. Faltam-nos projetos para a sociedade”.
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