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Resumo: Este texto tem por objetivo discutir e situar a inovagio educacional na complexa ecologia da sociedade rede. Sem pretender oferecer uma lista
exaustiva dos problemas educativos contemporineos, o autor aponta para trés deles: a democracia na educagio, a defesa da educagio publica
e os fiscos ¢ oportunidades da sociedade rede. Apoiando-se nos conceitos de Habermas, o autor aponta, entre outros, para a necessidade de
hoje recuperarmos a idéia de agio orientada a valores, agio que Weber descartou prematuramente, isto €, o estorco centrado na elaboragao de
uma pritica social e comunicativa eticamente justificivel e capaz de se contrapor is nogdes eficientistas ¢ imediatistas do mercado.
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Abstract: The purpose of this text is to discuss and situate educational innovation in the context of the complex ecology of present-day web society.
Without trying to offer an exhaustive list of contemporary educational problems, the author points to three of them: democracy in
education, the defense of public education, and the risks and opportunities of web society. Relying upon the concepts developed by
Habermas, the author points out the necessity of recovering the idea of value-oriented actions—actions prematurely discarded by Weber—
that is, effort centered upon the development of social and communicative practices which are ethically justifiable and capable of resisting

the efticientism and immediatism of the market.
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Introdugio

Qualquer oportunidade para repensar o papel da
instituigio em que se desenvolve a vida académica tem
que ser, sem divida, bem-vinda. No entanto, nio € facil
nem confortavel situar-se numa posi¢ao que preserve a
necessaria imparcialidade sobre o objeto de nossa aten-
4o quando as implicagbes pessoais € uma maioria de ex-
periéncias negativas ou, simplesmente, 2 impoténcia € 0
desinimo tém um peso tio consideravel e determinante.

Por isto acredito inevitavel que o tom reflita uma
marcada propensio a0 pessimismo. Minha esperanca esta
no fato de que, a0 apresentar estas poucas paginas a0
publico, as apreciagGes possam ser, por sua vez, avaliadas
através da experiéncia de cada um. Pode ser que desta
maneira € com a nossa participagdo num debate que es-
pero poder suscitar, tais avaliagdes ganhem em justeza ¢
eqiiidade, sendo entio menos pessoais ¢ mais publicas e
comuns.

Para ordenar estes poucos pensamentos gostaria
de apresentar, em primeiro lugar, o que, sempre a meu
ver, tem sido o enfoque predominante na inovagio a par-
tir da universidade, recuperando a sua origem historico-
epistemoldgica. Em segundo lugar, gostaria de situar o
marco do trabalho no que denomino problemas comuns,
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para posteriormente estabelecer algumas estratégias basi-
cas.

Gostaria de lembrar desde esta introdugdo que o
tema da sociedade rede tem a particularidade de ser obje-
to e sujeito constituinte deste texto. Quero dizer que o
fato de que esteja escrevendo estas poucas linhas supde,
sem duvida, a onipresenga da rede, do mesmo modo que
sua presenga neste ato.

O “ter que” da mudanga

Quando Comite estabeleceu em seu Discurso (1844)
a importincia historica do conhecimento cientifico, ndo
estava, simplesmente, defendendo uma orientagio
epistemologica; na verdade, estava introduzindo uma ma-
neira de pensar ¢ de realizar as transtormagdes sociais. O
positivo ndo correspondia unicamente 4 necessidade de
elaborar explicagdes racionais do mundo natural e social;
seu enorme potencial modernizante nio se limitava a en-
riquecer nosso conhecimento, ia além. Da mesma manei-
ra que a ciéncia natural tinha nos afastado do obscurantis-
mo, oferecendo-nos os instrumentos conceptuais com o0s
quais podemos remodelar o nosso entorno fisico (eco-
némica e produtivamente), a ciéncia social positva nos
permitiria organizar racionalmente a sociedade. O conhe-
dimento positivo é um conhecimento “em disposi¢ao”,
estd destinado a mudar e transformar, segundo as possi-



bilidades do “¢” ¢ em razio de seu “ter que” derivado.
Nio se trata, portanto, de um mero saber técnico, mas da
“riqueza” tecnoldgica derivavel da sua explicagio cientfi-
ca. A tecnologia é, pois, o resultado mais valioso do espi-
rito positivo e o progresso social definitivamente raciona-
lizado, ordenado e #imitado, sua conseqiiéncia inevitavel.

Esbogando o novo marco das suas esperangas
epistemologicas, 4 sua maneira, Comte foi um visionario.
O tratamento formal das suas proposigdes viria mais tar-
de, pela mio de Max Weber, Mario Bunge e K. Popper'.
Nio vou expor pormenorizadamente as contribigdes de
cada um destes epistemologos (distantes alguns no tem-
po e distantes nos seus interesses particulares). Gostaria
sim, em vez disso, de lembrar o sentido da racionalidade
que Weber trouxe. Sua contribuigio €, provavelmente, uma
das mais interessantes, junto com a de Comte, para os
assuntos sociais.

Weber descreveu numa publicagio de 1922 o que
denominava quatro tipos ideais da agao social: 2 agdo meios
fins (“Zweckrational”), a agdo segundo valores (
“Wertrational”), a agdo efetiva, ¢ a agido tradicional. As
duas tdltimas, claramente presentes nos assuntos sociais,
carecem de valor regulador. Segundo Weber, a emogio ¢
o afeto nio provocam mais do que condutas irracionais e
compulsivas; o costume, por sua vez, gera agoes nao limi-
tadas ou filtradas pela razdo, embora aceitas pelos com-
promissos historicos e “culturais” nos quais os humanos
vém-se envolvidos; sio por isso condutas a-racionais.

A segunda, a agio sujeita a valores, tem contra si a
impossibilidade de operacionalizar e objetiva-los, sua ten-
déncia, sinalava Weber, a absolutiza-los nio faz mais do
que empurrar 2 emotividade e 2 compulsio, a
irracionalidade. Nio é, portanto, um referente valido para
atuar socialmente de um modo racional.

Para Weber, unicamente a agdo meios fins merece
a qualificagio de agdo racional. Com ela, o agente esta
guiado “pela consideragio dos objetivos, dos meios ¢ das
conseqiiéncias secundirias” e na propria atuagio “avalia
racionalmente os meios em relagio aos fins, os fins em
relacdo is conseqiiéncias ¢, finalmente, os varios fins pos-
siveis em sua relagio entre si”. (44); isto é, nela existe €
toma corpo uma organizagio sistemdtica da agio (43);
ou, dito em termos comtianos, a agio meios fins € a for-
ma precisa da agdo positiva.

Para compreender em toda sua implicagio a nova
contribuigio de Weber, temos que reconsiderar a critica
que décadas mais tarde formulou Jirgen Habermas a tese
weberiana que acabamos de formular. Para este autor,
sob a sistematica anunciada por Weber escondiam-se duas

1 Um tratamento mais extenso e detido destes auto-
res se encontra num trabalho anterior: Angulo (1991).

questdes importantes: em primeiro lugar, com a taxonomia
weberiana e sua énfase na agdo meios/fins, estava-se for-
mulando a estrutura basica da tecnologia social. Segundo

' Habermas, a intencdo inicial de Comte ganhava vida

epistémica numa agio que fosse sustentada no conheci-
mento cientifico, na explicagio do “é¢” do mundo natural
e social; aproveitar tal conhecimento, reacomoda-lo como
tecnologia, como ocorria com o dominio aportado pelo
conhecimento das leis naturais, tem sido um dos interes-

-ses chave do conhecimento social. Em segundo lugar, a
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razio instrumental subjacente 2 tecnologia social ampliava
seu campo de incidéncia na colonizagio do “mundo da
vida”, isto é, organizando-o segundo as leis sociais
estabelecidas. O progresso, a mudanga, a transformagio
social convertiam-se definiivamente em opgdes racionais,
afastadas de vieses pessoais e politicos. Os objetivos e os
processos, os “fins” e os “meios” weberianos ficavam
articulados e determinados por esse conhecimento
nomoldgico do mundo social. O possivel se remete ago-
12 20 que 0 “€” nos informa racionalmente, ¢ o que nos infor-
ma é o que lemos que fager.

Com certeza, Habermas nio era € ndo € um parti-
cipante neutro nesta construgio. Suas pretensoes Nao es-
tdo tanto em expor as derivagdes epistemologicas desta
suposigio sobre a intervengdo social, mas, de justamente
critica-la. A seu ver, o mundo social resulta prejudicado
em seu componente mais importante (2 mediago sim-
bolica) se fica reduzido operacionalmente a0 exercicio da
razio instrumental. No mundo da vida, na agio social, a
parte mais sobressalente é composta pelas agdes comuni-
cativas, pelas agOes orientadas a busca da compreensio
dos sujeitos imersos no didlogo comunicativo. O proble-
ma é que a razio instrumental nio melhora tal dialogo;
simplesmente, elimina-o.

“A consciéncia positivista vigente abole o sis-
tema de referéncia da interagdo no meio da lin-
guagem ordinaria. (Habermas 1984, p. 99).

O ter gue da agdo impde a sua normatividade
nomologica em contextos nos quais Os sujeitos se orien-
tam de forma simbdlica ¢ nos quais os sujeitos se comu-
nicam, embora com distor¢des. O necessario, assinala
Habermas, é recuperar duas coisas: por um lado, conce-
ber a agio social como pratica desenvolvendo a original
formulagio que Aristoteles concluiu na sua Etica a
Nicémaco; por outro lado, recuperar a idéia de agao ori-
entada a valores que Weber descartou prematuramente,
isto &, o esforco deve centrar-se na elaboragdo de uma
pratica social eticamente justificivel. O que importa, pois,
sdo os fins sociais com os quais atuamos em conformida-
de, 0s argumentos com 0s quais Os sustentamos ¢ a critica
constante das atuagOes praticas 4 quais dio lugar, porque,
e este é um ponto chave, a relagio entre fins e agbes ndo




¢ univoca nem linear (Elliot, 1990). A emancipagio hu-
mana, a autonomia assinalada por Kant, nio pode ser
representada por meio da razio instrumental.

“O aproveitamento de um potencial ainda nio re-
alizado pode conduzir 2 melhora de um aparetho econ6-
mico industrial, mas hoje nio conduz ji ¢0 7ps0 2 uma mu-
danga do marco institucional com consequéncias
emancipatOrias. A questdo ndo €, pois, que esgolemos as
possibilidades de um potencial disponivel ou de um po-
tencial ainda por desenvolver, mas que escolbamos aquilo
que podemos querer para levar uma existéncia em paz ¢
com sentido. Depois de dizer isso, ha que acrescentar que
0 tnico que podemos fazer é formular 2 pergunta, mas
de nenhuma forma adiantar uma resposta; pois o que
essa pergunta mais propriamente exige € uma comunica-
¢do sem restri¢des sobre os fins da pratica. (Habermas,
1984, p. 108).

Tecnocracia e Sociedade Experimental

Até aqui analisamos brevemente o desenvolvimen-
to das idéias que Comte suscitou no final do século passa-
do. Resta-nos ainda um passo importante: entroncar 4 ra-
zio instrumental com 2 inovagdo educativa. Mas antes
considero necessrio assinalar que aqui estamos tratando
com uma posi¢io enormemente convincente. Quero di-
zer que a idéia de organizar o mundo social de um modo
racional (racionalidade instrumental) ¢, sem divida, uma
posicdo sedutora que constituiu para muitos 0 compo-
nente mais relevante da modernizagio social. Pensemos
por um momento que em meados do século XX estas
idéias se fundiram com a necessidade politica de transfor-
mar a sociedade, de construir sociedades modernas, esta-
veis e economicamente fortes. A Educagio ndo podia fi-
car 2 margem deste movimento. Quando Campbell (1969),
um dos mais reputados metoddlogos de entio, assinalou
a possibilidade de implantar uma sociedade experimen-
tal?, isto é, uma sociedade que experimenta racionalmente
com as inovagdes escolhendo aquela cujos resultados (ex-
perimentalmente) a reconhegam como a mais valiosa, es-
tava fazendo eco de um dos postulados, como eu dizia,
mais importantes da modernidade social: o progresso ra-
cional e ilimitado era possivel na medida em que se de-
senvolvessem nossos conhecimentos empiricos ¢
nomolégicos da sociedade e tanto quanto controlasse-
mos a mudanga como se se tratasse de uma experimenta-
¢do cientifica’

Estamos diante de uma tendéncia especialmente
suscetivel da utilizagdo pelas estruturas estatais. As necessi-
dades burocratico-administrativas, isto é, o ator governa-
mental, tinha aqui um ponto chave para justificar suas ini-
ciativas e agBes, especialmente na racionalizagdo do setor
educativo (Popkewitz, 1994). O casamento entre as clites
investigadoras nas universidades ¢ as elites burocraticas

nas administragdes (que por sua vez tinham sido forma-
das na universidade) assentou-se como elemento cons-
titutivo do progresso ¢ a modernizagdo. Se 0s primeiros
aportavam sua instrumentalidade racional, os segundos,
se beneficiando da legitimidade conferida, traduziam aque-
la instrumentalidade em reformas politicas. Estamos, as-
sim, diante da realizagio da tecnocracia (Angulo, 1991).

E. House, em um trabalho seminal (1979)*, sobre
perspectivas de inovagao, identificou esta corrente como
tecnoldgica, junto a outras duas denominadas respectiva-
mente cultural ¢ politica. Vamos nos deter, pela sua im-
portincia, na primeira.

A mais importante contribuigio do trabalho de
House se encontra nos mitos que, segundo o autor, alber-
ga a perspectiva tecnologica: o mito da transferibilidade,
do especialista e do consenso social.

Segundo o primeiro, toda inovagio terd uma am-
pla aceitagio e oferecera uma solugio com alta capacida-
de de generalizagdo, que podera ser “transferida de um
lugar para outro”.

A doutrina existe como parte do credo de uma
sociedade industrial e tecnocratica ¢ afirma que qualquer
coisa — natural ou social - pode ser “fixada”. Os meios
para isto sio amiude tecnologicos — um pacote que pode
ser produzido em massa ¢ amplamente disseminado, como
os automoveis. Sendo produzido em massa, tais solugoes
sdo relativamente baratas por unidade e altamente
aproveitaveis para aqueles que as produzem (1974, 213-
214).

Como se pode estimar facilmente, este € um mito
derivado diretamente da epistemologia positivista. Um
produto tecnolégico goza da capacidade da generaliza-
¢do — e da transferibilidade - proprias das proposi¢es
causais verdadeiras em que se fundamenta, porque tal pro-
duto é o resultado pragmatico de manipular certas causas
para obter os efeitos desejados. O mito se reforga por
sua conexio direta com os interesses das sociedades in-
dustriais: 2 produgio de altos beneficios com baixo custo.
Organizar a sociedade, o sistema educativo, ou qualquer
subestrutura ou institui¢io, s6 se pode fazer de modo ra-

2 A sua maneira, D.T. Campbell estava utilizando a
idéia proposta por K. Popper (1964) em sua 6tica
claramente conservadora, de engenharia social
fragmentaria.

3 Nio esquecer que a disciplina cientifica mais basi-
ca nesse momentos era a Psicologia, com muito
mais presenga na educagdo que a sociologia. Ve-
jam-se os primeiros Handbooks of Research on
Teaching: Gage (1963) y Travers (1981).

4 Ver também House (1981).



donal empregando a tecnologia social, a qual permite, #do SO

que as decisdes sejam vilidas e cientificas, mas também
que, a0 mesmo tempo, possam ser extrapoladas, desen-
volvidas e aplicadas em massa.

O segundo mito é o dos especialistas. Sua relagio
com o anterior é obvia. Qualquer iniciativa ou proposta
tecnologica exige a presenga de investigadores especia-
lizados. Como tais, controlam os arcanos do saber e sdo
por isso os mais qualificados para orientar as decisGes
sobre os cursos de agio possiveis. Porém, os especialistas
requerem algum tipo de estrutura material, que tradicio-
nalmente tomou forma nas universidades e nos institutos
¢ laboratérios de investigagio (R.D.D.). Sua missio tem
sido, ¢ continua sendo, subministrar produtos cuidadosa-
mente “desenhados e testados” (Chase, 1970), ou superar
a distdncia entre os pesquisadores ¢ a politica educativa
(Mc Carthy e Hall, 1988). Trata-se, pois, de um trabalho
tanto informative quanto produtive €, em ambos 0s casos,
tecnoldgico, ou se se prefere, tecnocratico.

Este tltimo ponto requer uma importante mati-
zagdo. Em primeiro lugar, as universidades e os institutos
de pesquisa, como elos de uma cadeia tecnocratica mais
ampla, ndo oferecem simplesmente conhecimento. A pes-
quisa se justifica a si mesma externamente, porque infor-
ma de modo racional sobre os fins sociais e educativos
representados pelos interesses politicos em um dado mo-
mento historico. A conversio lingiiistica se produz por-
que os investigadores s3o responsaveis perante as institui-
¢bes politicas. Sio os significados e os interesses politicos
a origem e 2 meta dos resultados ¢ dos produtos cientifi-
cos. O peso da opinido cientifica esta diretamente relacio-
nado com a sua capacidade de asseverar e confirmar a
opinido politica dominante. Em segundo lugar, como elos
materiais da cadeia tecnocratica, os centros ¢ instituigdes
legitimam dientificamente os fins propostos, apresentando meios
plausiveis e racionais. Do lado dos pesquisadores o co-
nhecimento é um elemento neutro; do lado dos interesses
politicos o conhecimento é um instrumento legitimante,
uma arma politica efetiva.

Em terceiro lugar, o mito do consenso baseia-se
na idéia de que os interesses particulares, pessoais ou cole-
tivos, dos receptores das inovagdes coincidem com os
interesses gerais dos grupos da decisio, e dos grupos da
criagio do conhecimento. Em realidade, trata-se aqui de
uma necessidade essencial da trama tecnocratica que exige
uma cobertura de justificagdes mutuas.

Se os especialistas tém que demonstrar os meios
vilidos é porque os fins sociais (¢ educativos) tém sido
apresentados como fins gerais para o conjunto dos re-
ceptores. Se os produtos tém que manter um alto grau,
tanto de tecnicismo quanto de relagio custo-beneficio, isto
s6 pode ser atingido, se 0 mesmo produto vier a apre-
sentar tais interesses gerais.

12

Estamos falando aqui do que House assinalou em
outro trabalho como “objetivos nacionais centralizados”
(1974). As politicas educativas (tanto quanto as sanitarias e
as de moradia) tém atuado sob o guarda-chuva de um
suposto bem comum, isto ¢, sob a2 suposi¢ao de que
materializam as agOes pertinentes para satistazer necessi-
dades sociais gerais ¢ coletivas. S3o decisdes e agOes, se
diz, que a nagdo necessita € requer para Seu Progresso.

Desde um ponto de vista politico, ¢ nio mais
epistémico, estes trés mitos mantém justificagdes interliga-
das. O desenvolvimento dos estados de bem estar, com
as devidas variantes, depois da segunda guerra mundial,
reclamava uma rapida generalizagio do “bem-estar so-
cial” com politicas educativas, sanitarias ¢ urbanisticas de-
cididas e de expansio. O consenso sobre elas, sobre o scu
impacto e sobre 0s beneficios resultantes dava-se por certo.
O potencial da generalizagio do conhecimento especia-
lizado protegido (e até invocado) pelas urgéncias nacio-
nais em prol do progresso social, converteu-se em um
elemento chave da politica social, mas ndo sem pagar um
sério tributo.

A idéia de mudanga social em geral e da educativa
em particular sofreu uma  marca que ainda, como vere-
mos depois, permanece. Refiro-me a que tal mudanga
recebeu o tratamento tecno-racionalista de uma industria,
tanto na ideologia que imperou, na sua linguagem, nos
critérios, quanto® no trabalho da disseminagao dos produtos.

As reformas e inovagdes educativas eram produ-
tos cuja disseminagao supunha a passividade dos usuari-
0s, isto ¢, dos docentes e das escolas. Nao era concebivel,
entio, e de certa forma ainda nio o é, gerar produtos
unipessoais 2 medida do usuario. A produgio de bens em
massa duplicava-se 2 maneira de clones com a produgio
de inovagoes 2 educagio de massas. As burocracias esta-
tais estabeleciam as bases e aceitavam as Iniciativas que,
conformes com os fins gerais € comuns, os especialistas
elaboravam nos seus laboratorios e institui¢Ges de pesqui-

sa’.

5 E necessario lembrar que disseminagio faz refe-
réncia a uma atividade racional e planificada de
‘propagagio de inovagdes’; a idéia contraposta é a
da difusdo, que faz referéncia a processos casuais,
incertos e nio prediziveis. (Humble y Simons, 1978:
152).

6 Parte desta histéria é contada em MacDonald e
Walker (1976a, 1976b) e em House (1974). Tam-
bém pode ser consultada a excelente cronica que
McLaughlin escreve sobre a lei de educagio do
primeiro e segundo grau nos Estados Unidos da
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A inovagdo uniforme e outras conseqiiéncias

Mas, qual tem sido o impacto real que teve na ino-
vagio educativa este enfoque ou perspectiva tecnologico?
Nio exagerariamos, se afirmassemos que serviu de mar-
co geral para qualquer processo tanto de criagio, quanto
de difusio de inovagdes
durante mais de trinta

das agbes que as escolas devem cumprir ou estdo reali-
zando em seu estrito papel de aplicagdo. Neste sentido, tal ’
papel, como usuarios ¢ destinatarios, nio implica seu
questionamento, senio que se reduz a atingir os objetivos
implicitos e os que se destinam as inovagoes. Além disso,
qualquer variagio e adaptagio produzida nos ambientes

escolares era acusada de

desvirtuamento do mo-

anos. Os modelos escola-
res oferecidos pelo movi-
mento de escolas eficazes,
os estudos do tipo proces-
so-produto, os perfis de
eficacia docente € as pro-
postas curriculares dos
anos sessenta ¢ setenta nos
paises anglo-saxoes, entre
outros, foram exemplos
educativos de inovagoes

A idéia de mudanga social em geral e da
educativa em particular sofreu uma
marca que ainda permanece. Refiro-me a
que tal mudanga recebeu o tratamento
tecno-racionalista de uma industria, tanto
na ideologia que imperou, na sua
linguagem, nos critérios, quanto no
trabalho da disseminag¢do dos produtos.

delo original. As varia-
¢Oes se transformavam
em ruido, deformagdes,
incompreensoes, por
parte dos docentes, dos
objetivos, dos principios
¢ das normas de atuagio
implicitos nos desenhos
originais (Hamilton,
1975).

Em terceiro lu-

dentro desta perspectiva.

Em todos os casos, trata-se de propostas que, elaboradas
nas universidades, se ofereciam ou impunham-se as esco-
las e aos docentes, como formas de atuagio e organiza-
¢do racionais, homogéneas ¢ acordes com o sentido de
escola e educagio assumidos socialmente. No obstante,
nossa andlise ficaria na superficie se ndo nos detivermos a
esquadrinhar certas questSes que podem ficar, de outra
forma, eclipsadas.

Em primeiro lugar, trata-se de elaborar inovagoes
que, como acabamos de apontar, representam modelos
racionais de atuagdo para todo o sistema educativo, isto €,
trata-se de inovag¢des independentes do contexto, ou se,
se prefere, de inovagdes estandardizadas (Wise, 1977,
1979). Lembre-se que aqui se expressa a idéia de produ-
¢A0 em massa para uma escolaridade em expansio e que
essa idéia se liga com bastante perfeigio com a organiza-
¢do burocritica (isto é, com as organizagGes administrati-
vas) aceita como “paradigma” da organizagdo escolar
(Wise, 1979; Bates, 1989).

Em segundo lugar, temos também uma orienta-
¢do de cima para baixo; ou, 0 que € 0 mesmo, a assungio
de grupos de chefes de inovadores € de grupos subordina-
dos de adaptadores’. As inovagGes se promovem para ser
utilizadas pelo sistema escolar e pelas escolas que, como
usudrios, tém a obrigagdo e a responsabilidade de adota-
las e aplica-las. Em paralelo, 2 estrutura de difusio se esta-
belece a0 modo de “centro-periferia”, o que quer dizer,
simplesmente, que as instituigdes centrais administrativas
nio s6 se arrogam o poder de decisio sobre as iniciativas
validas, mas que sio tais instituigGes as que “langam” o
prototpo ou a proposta s periferias e s margens €sco-
lares® . Qualquer modificagio periférica tem que ser auto-
rizada pelo centro, dele emana a legitimidade e a validade

gar, existe outra questio
que (embora nio costume encontrar-se relacionada com
esta tendéncia) ndo € menos importante que 4s anteriores.
Refiro-me a que a aceitagdo do progresso ilimitado deri-
va neste terreno para a compulsiva promogio de inova-
¢Oes ¢ reformas (Cuban, 1990). Vista retrospectivamente,
pareceria que a fungio de uma inovagio (assim como de
uma reforma) consiste em gerar a necessidade de novas
inovagdes e de novas reformas, sem permitir 4 acOmMo-
dagio das escolas ¢ dos docentes as sucessivas ondas ino-
vadoras e reformistas (Heargreaves, 1996). Acrescente-se
que cada novidade educativa acarretava um sobre-esfor-
¢o docente e uma nova “reestruturagdo”, pelo menos na
intengio, da ecologia escolar e das fungdes e atividades
docentes’.

Noble soube captar esta situagdo em referéncia as
inovagdes na informatica educativa: “Em 1983 foi dito
aos docentes que usassem os computadores para ensinar
aos estudantes a programar em BASIC, porque era ‘a lin-
guagem que vinha com seus computadores’. Em 1984
lhes foi dito que tinham que ensinar o programa LOGO
para que os estudantes ‘aprendessem a pensar, ¢ nio s a
programar’. Em 1986 voltou-se a lhes dizer que tinham

7 Assim é como tem sido apontado no prematuro tra-
balho de Marsh e Huberman (184, p.55).

8 Veja Schon (1971). Sobre os modelos mais impor-
tantes tem que ser citado o trabalho de Havelock
(1969).

9 As inovagdes em cascata impedem o assentamento
das anteriores perante a urgéncia em adotar as re-
cém promovidas, bloqueando de novo qualquer
resposta critica por parte dos centros e docentes.




que ensinar com sistemas integrados de exercicio e pratica
(‘drill and practice’) em laboratérios de computadores para
individualizar a instru¢do e incrementar as pontuagoes 10s
testes. Em 1988 foram convencidos a que ensinassem
processadores de texto porque os estudantes deveriam
utilizar a ferramenta do computador como o fazem os
adultos. Em 1990 foi-lhes dito que ensinassem com ferra-
mentas especificas curriculares, tais como simulagdes de
ciéncia e base de dados, para integrar os computadores
no curriculo. Em 1992 lhes foi dito que ensinassem os
programas hipertexto multimidia porque ‘os estudantes
aprendem melhor criando produtos para uma audiéncia’.
Em 1994 voltou-se a lhes dizer
que ensinassem as telecomuni-
cagOes via Internet, para que os

trole do funcionamento das escolas. Com independéncia
das boas intengdes que animaram este primeiro ¢ impor-
tante periodo de reformas e inovagdes educativas, 4 con-
seqiiéncia mais destacavel foi a conservagdo das escolas
sob parimetros relativamente bem sucedidos de
tecnocracia; o controle técnico (instrumental) e adminis-
trativo.

A implementagio: a suposta saida

De um ponto de vista puramente pragmatico, o
resultado das diferentes tentativas de ordenar os sistemas
educativos segundo os pa-
droes do progresso indus-
trial e social ¢ de manter e

estudantes ‘fossem parte do
mundo real’ (21-22).
Em quarto lugar, em

Voltamos a encontrar aqui tanto
as velhas formulagdes normativo-

clevar a qualidade da edu-
ca¢do de massas (incluindo
nisso a sua melhora em re-

todo este processo a universi- tecnologicas, mas desta vez lagdo a grupos e sctores so-
dade e os especialistas dedica- renovados, como encontramos ciais mais desfavorecidos)'',
dos a pesquisa € 4 inovagio também a escamoteagio de toda s6 pode ser negativo. Inde-
educativa nio foram, ¢ claro, critica 2 estrutura da inovagao e pendentemente do conten-
convidados pétreos. Em geral, aos contextos politico-econémicos do das mesmas, as estrate-
poderfamos afirmar que hou- nos quais as inovagdes aparecem gias de inovagio ¢ de ditu-
ve uma participagio ativa de- e nos quais se justificam. sao das novidades educa-

les, mas é necessario matizar

tivas, foram contestadas ¢

essa participagio. Esti claro que
em ultima instincia o trabalho
dos pesquisadores e pesquisadoras era justamente propor
melhoras educativas; o que ndo parece tio razodvel € a
marcada tendéncia a deixar-sc cwoptar pelas necessidades
politicas, administrativo-burocraticas e economicas pre-
sentes em cada momento. A cooptagio supde e implica
aceitagdo por parte do sujeito cooptado de uns interesses
que ndo sdo necessariamente educativos', ¢ que chegam
a formar parte implicita de seu discurso especializado. Em
troca, as recompensas se cifram em dotages, recursos ¢
prestigio “académico” e social.

Pareceria, postas juntas estas questoes, que em ulfi-
ma instincia o objetivo prético ndo era outro senio o con-

10 B. McDonald (1984) viu com bastante antecipagao
esta situagio. Sua classificagio politica da avalia-
¢io trata justamente de explicar esta poderosa ten-
déncia.

11 Veja a anilise de E. House et alli (1978) sobre o
Head Start e outro programas do estado de bem
estar.

12 Devem ser lembrados aqui os trabalhos de Hamil-
ton (1978) y de McDonald e Walker (1976b).

13 Veja também o excelente trabalho de McLaughlin

(1985).

criticadas fundamentalmen-
te do ponto de vista do campo da avaliagdo de progra-
mas sociais ¢ educativos.

As conclusdes do macro-estudo da Rand
Corporation (Berman et alli, Berman 1981)"* sobre qua-
tro programas federais de mudanga nos Estados Unidos
nio deixaram a menor divida, as coisas ndo ocorriam
como se esperava. As inovagdes sofriam nos ambientes
de uso um marcado processo de mutagio. Os docentes e
as escolas exerciam um processo de reacomodagio, em
virtude das suas necessidades imediatas e contextuais.

“A experiéncia tem demonstrado que as estratégias
de inovagio nio mudam somente com o tempo de um
lugar para outro, mas que apresentam também uma gran-
de quantidade de variabilidade de um ambiente institucional
para outro. Esta variabilidade nas respostas institucionais
2 uma inovagio — o resultado de diferentes grupos de
atores ¢ de diferentes padrdes institucionais de conduta
rotineira - criam o que nds denominamos um fenémeno
de mutagio (Berman e McLaughlin, 1974, p.10)".

Portanto, o que antes era concebido como ruido
ou distorgio do padrio inovador basico ¢ estabelecido
se entende agora como inevitivel adaptabilidade devida 2
atividade e iniciativa dos atores escolares, principalmente.
Pareceria que se estava abrindo a porta  aceitagio preci-
samente dos atores educativos como agentes ativos, des-
terrando definitivamente o cariter passivo com que ti-
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nham sido até entdo considerados. Mas nao foi assim. Na
realidade o que estes estudos mostravam era a preocupa-
30 por controlar as variages, por frear a intensidade da
mutagio. O objetivo orientou-se a gestdo da mudanga
(Fullan, 1986); ou dito de outra maneira, como manter o
controle necessario sobre os fatores que incidem em todo
processo de inovagio'* para que interacione de modo
eficaz. Voltamos, pois, a encontrar aqui tanto as velhas
formulacdes normativo-tecnolégicas, mas desta vez re-
novados, como encontramos também a escamoteagio
de toda critica 4 estrutura da inovagio e a0s contextos
politico-econdémicos nos quais as inovagOes aparecem e
nos quais se justificam.

Novo terreno e velhos instrumentos

O penultimo capitulo em todo este decorrer se efe-
tiva num novo terreno politico; terreno que sofre uma
forte modifica¢io desde finais dos anos setenta. O su-
posto consenso sobre a sociedade mudou, em razio da
nova constelagio de valores a que se supde tinham que
responder os sistemas educativos. O valioso ja nio se en-
contrava mais relacionado com a idéia de transformagio
moderna de sociedade e de melhora constante, nem com
a extensido da mesma.

A crise econémica e a propagagio paulatina, mas
continua de politicas neoliberais traziam um marco de atu-
agdo distinto 20 anterior (Angulo, 1997). A introdugio da
ideologia social de mercado, dos discursos sobre a exce-
léncia e a privatizagio (Rodriguez Romero, 1997) pare-
cem gerar novas necessidades as que terdo que responder
os sistemas educativos. Mas, para entender esta parcela
do nosso presente, é necessario apontar algumas vatia-
¢bes com relagdo ao periodo anterior.

Primeiro, as inovagbes que se formulam nio con-
tam com o aporte orgamentirio € econémico com que
historicamente contavam. Em nossos dias nio se trata tanto
de inovar pondo a disposigdo do sistema educativo re-

14 Veja, por exemplo, Fullan e Park (1981) e Snyder,
Bolin e Zumbalt (1992).

15 Em todo caso, as Unicas inovagdes em relagdo aos
conteudos se relacionam tanto com os setores ba-
sicos do curriculo quanto com as novas demandas
da tecnologia da informagio. Assim, a matematica
e a introdugdo dos computadores nas escolas com
o reclamo da onipresente rede reinem os mais cla-
ros esforgos.

16 Veja-se Odden (1991b) para uma visdo diferente.
Para este autor, em grandes linhas, as inovagdes
com valor cientifico terdo também por sua vez va-
lor educativo.
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cursos econémicos e de pessoal, como, pelo contrario, de
inovar para poupar recursos e reduzir (as vezes drastica-
mente) os custos da educagio. As dificuldades fiscais (fic-
ticias ou reais) (Navarro, 1997) tém provocado uma alte-
ragdo radical nas condi¢bes da mudanga.

Segundo, ndo nos encontramos tanto frente a ino-
vaghes sobre o conteddo da educagio quanto a inova-
¢Ocs sobre a organizagao formal das escolas e do sistema.
A atual tendéncia a assegurar um marco curricular, esta-
vel, basico ¢ homogéneo para o sistema (com a paralela
homogeneizagio dos conteidos curriculares (Meyer,
Kamens e Benavot, 1992)) evitam em grande medida o
custo social que supde estabelecer mudangas no conted-
do do ensino. Seja através dos curriculos nacionais, da
forte presenga dos textos escolares ou do mais sofistica-
do sistema de standards nacionais, as escolas tém estabe-
lecidos os objetivos que obrigatoriamente devem atingir.
As inovagles agora se orientam as formas ¢ estruturas
organizativas que devem ser empregadas para que tais
objetivos possam ser atingidos eficazmente'”.

Terceiro, as ligdes aprendidas das passadas tentati-
vas de inovagio educativa apontaram que as iniciativas
nio poderiam sustentar-se no seu mero valor, na sua va-
lidade cientifica (Angulo, 1995)'. As reformas somente
podem ser cfetivadas num marco de controle forte, ain-
da que indireto. Revitalizar, incrementar e estabilizar estru-
turas e processos de avaliagdo do sistema educativo traz a
seguranca de que as escolas e os docentes atuarao em con-
cordincia. Em principio, no interessa tanto o modo como
se reacomodem 2 nova situagido quanto o fato de que se
vejam forgados a fazé-lo, isto €, de que sintam essa urgen-
cia. O problema consiste em criar condigdes para obrigar
as escolas a atuar em condigdes de competi¢do, a tomar
as decisoes conforme o esperado.

Aqui podemos incluir a importincia que adquiri-
ram nos ultimos anos a utilizagio de indicadores, as avali-
agdes do rendimento, a inspegio ¢ a avaliagdo das escolas.
Acrescentemos, também, a presenga de organismos
supranacionais como 2 OCDE, o Banco Mundial € a
criagio de institui¢des nacionais, internas a0 sistema
educativo, encarregadas de realizar este exerddo indireto
de controle'’.

“Durante estes anos, as politicas educativas preten-
deram submeter a disciplina aos alunos e 20s protessores
mediante a supervisdo, as inspe¢des ¢ a imposigio de no-
vas normas; uma vigildncia crescente atraves dos testes; a

17 Na Espanha é notéria a criagdo do Instituto Naci-
onal de Qualidade e Avaliagdo. Observe-se que
embora na sua denominagio nio aparece a pala-
vra educagio, é a este sistema que estd orientado.
Veja a critica a esta instituigio em Angulo (1993).



competigio aumentada entre os individuos e instituiges;
a privatizagio da educagio através dos bonus € a promo-
¢do da ‘culturizagdo’, isto €, de um avrriculum baseado nas
obras classicas (House, 1995, p. 118).

Quarto, chamar a atengio sobre a organizagio nio
supbe que qualquer opgio seja vilida. Estamos tratando
com modelos determinados de organizagio escolar que
os centros deverdo imitar, se pretendem ser reconheci-
dos, adquirir recursos extra e receber o beneplacito social.
De onde provéem estes modelos?

Para responder a esta pergunta e entender a sua
resposta temos que recordar que, como ji indicamos an-
tes, a fonte da justificagio cientifica da maioria das inova-
¢Oes até os anos setenta se encontrava na pujante psicolo-
gia da educagio. Mas agora ndo € mais esta ciéncia a que
se utiliza como garantia de validade. De alguma maneira,
poderia inclusive ser afirmado que ndo sdo posigdes ou
concepgdes claramente cientificas as que se comegaram a
empregar. Trata do neoliberalismo e da ideologia social
de mercado™.

Detenhamo-nos um momento nisto. Os grandes
discursos emanados do agente governamental enfatizam
a importincia que a educagio tem para alavancar o nivel
produtivo. A contribuigio para a saida da crise por parte
do sistema escolar consiste em remodelar produtivamen-
te suas fungdes e seu trabalho. Até aqui, coincidiriamos
com os clissicos discursos do bem-estar € do periodo
expansionista. Mas algo mudou, agora a contribuigio es-
colar é uma responsabilidade particular das escolas, sio
elas que devem otimizar sua 0rganizagao € Seus recursos,
porque sio elas, segundo o discurso conservador, as cul-
paveis pela deterioragio social e inclusive do declinio eco-
ndémico". Ji nio podem esperar da administragio
educativa os recursos com que tradicionalmente tinham
contado, inclusive nem solugdes, nem novas praticas. A
educagio é um bem de consumo privado, nio um bem
publico (House, 1995; Ball, 1994; Kenway, 1995).

Dado que as exigéncias externas do mercado estio
marcadas e sio provavelmente maiores do que aquelas
que as escolas tradicionalmente tém suportado, nio resta
outra opgio sendo abragar o mercado. Mas aceitar o mer-
cado é reorientar as escolas aos modelos que tiveram éxi-
to ou que sio aclamados como tais no terreno da empre-
sa capitalista. Ndo ha outro lugar para onde olhar e nao
sera facil olhar a outro lado. E nesta dire¢io sio poucas as
opgdes possivels.

18 Veja a critica empirica 2 economia neoliberal ela-
borada por Vicente Navarro (1997).

19 No trabalho de Beatrice and Ronald Gross (1985)
se recolhem os documentos oficiais mais impor-
tantes e parte das respostas a que deram lugar.
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Aqui entrariam tendéncias diversas, porém, todas
elas convergentes: pseudo descentralizagio/ tlexibilizagio
da escolaridade (Brown, 1990; Cluni & Witte, 1990;
Murphy, 1991; Beare & Lowe Boyd, 1993) a gestao base-
ada na escola (Brown, 1990; Caldwell y Spinks, 1988;
Murphy & Beck, 1995); a cultura da gestio escolar
(Caldwell & Spinks, 1988; Sergiovanni, 1994); os proces-
sos de auto-responsabilidade (¢ avaliagdo externa)
(Fuhrman & Malen, 1991; Darling-Hammond, 1992); a
lideranga organizacional (Caldwell & Spinks, 1993); o che-
que escolar (Chubb & Mond, 1990); 2 melhora escolar
complementada pelo renovado ressurgimento do movi-
mento das escolas eficazes (Scheerens, 1992); e os mode-
los de qualidade total (Murgatroyd & Morgan, 1992), sio,
tal vez, as tendéncias mais destacaveis.

Se tivesse que resumir em uns breves pontos o que
de uma ou outra maneira une a estas posigoes, poderia
apontar o seguinte: estamos frente a uma poderosa ten-
déncia que nio pretende outra coisa sendo a privatizagio
dos sistemas educativos através da remercantilizagao® , ou
dito de outra maneira, a conversido empresarial das esco-
las através da sua transformagio gerencialista. Invocar a
descentralizagio, invocando a preocupagio pela sustenta-
¢do de culturas escolares e liderangas fortes, junto a as-
sungio do controle, que passa a ser assunto interno, nao
faz mais que colocar a responsabilidade pelo éxito nos
proprios centros, o que quer dizer que assumam uma maior
autonomia. Bem a0 contrario, é a responsabilidade, por
assim dizer, o que se deslocou. Cada escola ¢, agora, nio
sua propria empresa, mas seu proprio panoptico. Os con-
servadores so os pais e as mies da classe média, preocu-
pados com as vicissitudes do mercado e pouco ou nada
preocupados com a democracia escolar, apenas com 0s
resultados, isto é, os resultados acordes com as demandas
do mercado. Qualquer outra coisa € “burocracia esco-
lar”, perda de “exceléncia educativa”, falta de “qualida-
de”, “ineficacia”, e “incompeténcia”, doengas todas do
bem-estar ¢ do periodo expansionista! (Chubb & Moe,
1990).

“A politica educativa esta experimentando mudan-
¢as profundas. Existe uma consideravel pressio em dire-
¢do as solugdes de mercado. O ‘publico’ € visto como
ineficiente, burocratico e esbanjador; pelo contrario, o ‘pri-
vado’ é visto como mais eficiente, menos esbanjador, mais
ajustado a0 custo-eficiéncia. A introdugio do mercado,

20 Neste ponto é necessario recordar duas coisas:
primeira, nenhum pais pode privatizar completa-
mente seu sistema educativo; segundo, que ji exis-
tem importantes setores privatizados que supdem
um alto custo agregado, mas privado, as finangas
familiares.




afirma-se, trard soluges aos problemas educativos e so-
ciais” (Whitty, 1997).

A universidade e outras instituiges

Da mesma forma como os primeiros movimen-
tos inovadores, que ja resenhamos, a resposta da universi-
dade nio tem se distanciado, salvo poucas excegoes, do
que tém sido suas atuagdes tradicionais. Porém, esta afir-
magio merece alguns comentarios.

Primeiro, nos en-

epistémica, agora predomina a validade de mercado ¢ o
temor econdémico.

Por outro lado, a universidade, como apontava an-
tes e salvo raras exceges, juntou-se, potenciando-a, a nova
onda, com os instrumentos com que sempre contou. Por
isto, podemos encontrar variagdes em um amplo espec-
tro de opgoes: desde as estratégias “duras” (como os mo-
delos sistémicos ¢ a terceira onda tecnologica)™ , até estra-
tégias brandas como a recuperagao recente das idéias de
colaboragio, colegialidade e outras desse estilo; acrescen-

te-se que tudo isto tem

contramos com novos
atores. A universidade e
seus especlalistas ndo sao
agora  0s  udnicos
interlocutores e referen-
tes basicos a partir dos
quais se projetam mode-
los e iniciativas. A irrup¢io
da ideologia do merca-
do abriu a porta, de uma
maneira antes desconhecida, A participagio de organiza-
¢Oes nio governamentais que adquiriram uma presenca ¢
mecenato consideravels na educagio. As mesmas empre-
sas de modo direto ou utilizando fundagdes (com dife-
rentes matizes conservadores) e instituigdes de pensamento
ideoldgico ndo universitarias (0s famosos “think tanks”),
estdo se envolvendo na educagio oferecendo recursos ou
apoios de outro tipo (isto €, seguranca diante da insegu-
ranga orgamentaria) em troca de que as escolas aceitem e
introduzam determinadas modificagGes substanciais
(Kenway, 1995). Ao invés do acontecido na fase anterior
em que instituigdes deste tipo financiavam inovagdes
curriculares, por exemplo, elaboradas em instituigoes uni-
versitrias, agora, sio as proprias organizagGes as que cla-
boram as propostas e se encarregam, inclusive, de difun-
di-las® .

Segundo, poderiamos perguntar-nos se estamos re-
petindo as estratégias de inovagio desenvolvidas no perio-
do anterior. A resposta ndo pode ser taxativa em uma ou
outra diregio. Por um lado, parece que a tecnologia da
inovagio e o “espirito” tecnocratico no qual se baseou
desapareceram. Mas, isto € vilido unicamente se aceita-
mos que ndo existem implicitamente tais estratégias®? O
que acontece é que, embora os novos modelos nio preci-
sem agora de justificagdo cientifica, adquiriram legitimi-
dade em outras fontes: a) porque sio modelos clénicos
daqueles que demonstraram seu valor no mundo empre-
sarial e econ6émico; b) porque materializam o discurso da
liberdade de mercado e c) porque representam as unicas
alternativas viaveis segundo o discurso conservador do-
minante. Se, antes, parte da aceitagdo de uma inovagio
fundamentava-se em questdes de juizo e validade

Embora os novos modelos ndo precisem
agora de justificagio cientifica, adquiriram
legitimidade em outras fontes.

Se, antes, parte da aceitagio de uma
inovagio fundamentava-se em questdes de
juizo e validade epistémica, agora
predomina a validade de mercado e o temor

servido para nos inun-
dar com uma pletora
ingente e inabarcavel
de novas pesquisas.
Terceiro, o que
sim desapareceu, € que
vai resultar muito difi-
cil restaurar, é o deba-
te ¢ a discussdo sobre
o tipo de escola e de
sociedade para a qual trabalhamos. E certo que existe e se
tem publicado numerosos documentos programaticos,
alguns provenientes das administragSes educativas e ou-
tros de institui¢des privadas. Mas o efeito ¢ o papel destes
textos politicos tém sido justamente evitar o debate. Deu-
se por certo que 0s objetivos e os fins da escolaridade
estdo marcados e sdo inamoviveis. As circunstincias eco-
ndémicas clausuram a discussio em profundidade e o

21 As vezes, a presenga empresarial ndo tem por que
se orientar a inovagdes concretas, mas se benefi-
cia da precariedade em que se encontram muitas
escolas para vender seus produtos. Por exemplo,
decretando o “dia da Coca-Cola”, ou bem “alu-
gando espagos”. Seguramente, os centros melhor
dotados poderdo se beneficiar muito mais deste
mercado que os sub-dotados.

22 A excegdo pode ser encontrada nos teéricos da
implementagdo. Veja Odden (1991a) e McLaughlin
(1985).

23 Veja respectivamente os trabalhos de Smith &
O’Day (1991) e Goodman (1995). Vinovskis (1996,
p. 65), que se inclui entre as defensoras do modelo
sistémico de reforma, o define da seguinte manei-
ra: “O conceito de reforma sistémiica emprega-se
num sentido limitado para abarcar aquelas refor-
mas que enfatizam particularmente o papel dos
estados, que sdo dirigidas no seu conteudo por
standards e que querem oferecer uma ligagdo coe-
rente e fechada entre curriculo e avaliagio do ren-
dimento no nivel local.”



dissenso perante a gravidade dos desafios que as nagoes ¢
as escolas hio de afrontar. Neste sentido, a escolaridade
deixou de ser um assunto de eficiéncia técnica para ser
um assunto de eficiéncia econdmica. Nesta medida, a es-
cola da modernidade, se é que alguma vez existiu, esta
fenecendo (Tadeu da Silva, 1997)*.

Algumas dissonincias que trazem esperangas

Seriamos injustos com a situagio se ficissemos ex-
clusivamente com este panorama desalentador. A realida-
de educativa e universitaria é, afortunadamente, mais vari-
ada do que umas poucas linhas podem dar a entender.

Se é verdade que tudo o que acabamos de mostrar
tem sucedido, também é certo que foram produzidas al-
gumas mudangas de orientagio muito significativas. Nem
todos 0s grupos académicos deixaram-se levar pelos dis-
cursos ¢ pelas agdes dominantes; alguns formularam e
estudaram alternativas que vale a pena considerar.

No terreno da mudanga e da melhora escolar, tra-
balhos como os de Liberman (Liberman, 1986; Liberman
& Rosenholtz, 1987), alguns escritos de Fullan e, especial-
mente, Hargreaves (1991), por exemplo, apontaram 2
importincia da colaboragio com os docentes, do erro de
estabelecer e manter politicas de cima para baixo insensi-
veis aos contextos escolares e organizacionais, a necessi-
dade de alentar a colegialidade ¢ o sentido de pertinéncia
da mudanga nos docentes ¢ a utilizagio de estratégias de
pesquisa-agio ¢ da criagio de redes para a melhora esco-
lar.,

Neste mesmo sentido, Clandinin e Connelly (1992)
nos fizeram ver que os docentes sio elaboradores de cur-
riculo e agentes-chave de transformagio curricular. Com
isto, ndo se esta querendo dizer que sejam os docentes 0s
tinicos criadores de inovagdes curriculares, mas, que qual-
quer mudanga no curriculo deve té-los como agentes ati-
vos. Ao contririo do que estipulam as concepgdes
estabelecidas neste campo, o razoavel ndo consiste no es-
tabelecimento de inovagdes curriculares fechadas,
monoliticas e 4 prova de professores. A inovagio do cur-
riculo deveria assumir que “os docentes sio uma parte
integral do processo curricular na qual docentes, alunos,
matéria e contexto se encontram em interagio dinimica.”
(Clandinin & Connelly, 1992). O desenvolvimento
curricular e o curriculo representado sdo agora os terre-
nos bisicos ¢ essenciais da inovagao®

24 A universidade também niao se librou destas
investidas. Veja Neave & Van Vught (1994) e Leite
et alli (1998).

25 O que supde, sem dividas, dar menos peso ao de-
senho; ou evitar desenho fechados e tecnolégicos.

Por outro lado, estamos assistindo 4 recuperagao
de um esquecimento tradicional; me refiro a voz dos do-
centes e sua experiéncia vivida. Situar 4 Inovagao ¢ 2 mu-
danga curricular na complexa ecologia das escolas, impli-
ca, como reiteradamente apontam Clandinin e Connelly
(1990), escutar as historias dos docentes e abrir um espa-
GO para sua expressio. A expressio da vida dos docentes
nos diz que ndo s3o agentes meramente passivos em rela-
¢do as pressdes externas, que possuem identidades, subje-
tividade, contradi¢des, e convicgdes proprias do que €
educativamente valioso (Carter, 1993; Carter & Doyle;
1996; Hargreaves, 1996).

Esta mesma orientagdo € a que tem levado ao re-
conhecimento da pesquisa realizada pelos proprios do-
centes® . Como indicaram Lytle ¢ Cochran-Smith (1990),
trata-se de pesquisa sobre “as questdes e problemas que
os docentes mesmos formulam, os marcos que utilizam
para interpretar ¢ melhorar sua pratica ¢ o modo pelo
qual definem e compreendem seu trabalho™ (p. 83).

Como pesquisa, ¢ uma indagagio sistematica e in-
tencional, mas, sobre sua propria escola e seu trabalho
pratico nas aulas, seus problemas e inquictudes. Este acon-
tecimento também esta supondo uma transtormagio im-
portante na forma pela qual se percebe a escola e o tra-
balho dos docentes; mas também podera remover ¢ re-
presentard uma mudanga radical nos nossos atuais pres-
supostos sobre a relagdo entre ateoria e a pratica, as €sco-
las e as universidades, a indagagio ¢ a reforma (Cochran-
Smith & Lytle, 1992).

Todas estas tendéncias alternativas sao em si mes-
mas acontecimentos importantes, mas ndo estio isentas
de enormes dificuldades. Por exemplo, os que entendem
que as mudangas devem basear-se nas escolas ndo pare-
cem perceber que a sua ¢, afinal de contas, uma proposta
formal. Ficar nas estratégias sem discutir o contetudo das
mesmas pode propiciar ¢ mascarar a propagagio de dis-
cursos conservadores e involucionistas sobre a educagio.
O proprio Fullan (1993) aponta que cada docente ¢ um
agente de mudanga, um agente moral, mas recorre 40
siléncio sobre o estatuto ¢ o conteido moral do docente.
Neste terreno nem tudo é valido? .

Reclamar a voz dos docentes pode igualar vozes
com distinto ¢ mesmo contraposto tom. Praticas discri-
minatorias autoritirias € racistas nio podem ser aceitas
por mais que se articulem como vozes docentes. O que
acontece nas escolas, o que os docentes fazem e decidem

26 Esta idéia ja se encontra, originalmente, em
Stenhouse (1984).

27 Hargreaves & Dawe (1990) alertaram sobre certas
formas de colegialidade constrangidas e impostas
de cima.
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nio tém um mesmo valor, nem tém que ser necessaria-
mente valiosos. Nao podemos confundir o direito a falar
com validade dos discursos; os discursos ou as experién-
cias docentes nao sido neutras.

Alentar a pesquisa dos docentes pode chocar com
os cinones excessivamente anquilosados do que € a pes-
quisa respeitavel estabelecidos pela universidade; mas tam-
bém pode nos levar a confusio, assumindo, indevidamente
que ¢ este tipo de pesquisa o Unico relevante para melho-
rar a educagio e transformar as escolas. Inclusive aceitan-
do-a, podemos cair nos mesmos erros que mantivemos
com o positivismo. Aqui também teriamos que nos per-
guntar pelo conteddo da pesquisa, para a trivialidade e
para a auto-complacéncia. Ndo é o método nem o pes-
quisador (seja um individuo ou um coletivo, procedam
da universidade ou das escolas), quem define o valor da
pesquisa educativa, mas a relevincia do objeto e suas im-
plicagGes.

As disjuntivas, pois, s30 enormes € requerem, cer-
tamente, uma analise mais extensa e pormenorizada da
que infelizmente podemos realizar nestas paginas. No en-
tanto, gostaria de aduzir algumas idéias.

Problemas e Comunidades

Nio acredito que depois da anilise que acabo de
realizar tenha que formular alternativas além das que pos-
sam parecer razoaveis a instituigio na qual, afinal de con-
tas, desenvolvo meu trabalho: a universidade. Nao vou,
portanto, fazer nenhuma proposta que tenha as escolas
como objeto tnico e direto. Minha intengio € percorrer
um caminho claramente indireto e assintotico em razio
do que me preocupa como docente universitario.

Comunidades e problemas educativos

No comego deste artigo, mencionei a critica de
Habermas 4 formulagio que Weber fazia sobre a
instrumentalidade racional e o perigo que representava a
colonizagio do mundo social por esta racionalidade.
Habermas mesmo propunha que as agdes comunicativas
530 agBes em cuja base se encontram processos sociais de
interagdo encaminhados e orientados ao entendimento e
a compreensio mitua entre os sujeitos. Tais agGes nio se
sustentam ou invocam unicamente significados (algo que
ja tinha sido apontado por Weber) mas, ao contrario das
instrumentais, estio orientadas 2 compreensio e sujeitas a
normas de validade intersubjetivas. Quando os sujeitos
interacionam na sua vida cotidiana e tém realmente a in-
tengdo de comunicar-se, necessitam pressupor “sempre €
inevitavelmente”, na sua relagio, certas pretensoes de vali-
dade (Habermas, 1979, 1983). Estas normas, que nio sao
invocadas meramente pela vontade dos sujeitos que se
comunicam entre si, estio pressupostas pelo mesmo ca-

rater normativo da linguagem, “enquistadas”, como afir-
ma Habermas (1976, p. 307), nas estruturas lingiiisticas de
que devem fazer uso os falantes: sio introduzidas prag-
maticamente na comunicagao pelo simples tato de querer
comunicar-se.

Tal validade normativa dos fatos de fala, transmiti-
da 2 agdo comunicativa, como a¢ao sustentada na lingua-
gem humana, esta determinada pelos quatro requisitos
seguintes (Habermas, 1976,1979): a compreensibilidade
das locugdes; a verdade do contetdo anunciado; a veraci-
dade (ou sinceridade) das intencoes dos falantes; e a cor-
re¢io da relagdo mesma. Comunicar algo, implica, por-
tanto, que os sujeitos enunciem claramente suas idéias, que
o conteido das mesmas ndo seja falso ou errdneo, que a
intengdo que movimenta a ambos seja sincera, € que a
relagio assegure, pelo menos, o direito de cada falante a
se comunicar.

“Os falantes — afirma Habermas - tém que selecio-
nar uma expressio lingiiistica compreensivel para que o
falante e 0 ouvinte possam se compreender um a0 outro;
o falante tem que ter a intengdo de comunicar um conteu-
do proposicional verdadeiro intencionando que o ouvin-
te possa compartir o conhecimento do falante; o falante
tem que querer expressar suas opinides verazmente com
a intengdo de que o ouvinte possa crer nas sus locugdes
(confiar nele); e finalmente, o falante tem que selecionar
uma locugio que seja correta a luz das normas e dos va-
lores vigentes, procurando que o ouvinte a aceite, para
que ambos possam chegar 2 um acordo entre si no que
diz respeito a0 pano de fundo normativo reconhecido”
(1979, p. 2-3).

Nio precisamos reelaborar muito mais nem nos
estender aqui para adotar a idéia central. Para Habermas,
os grupos humanos podem organizar-se criando comu-
nidades de comunicagio nas quais a for¢a do melhor ar-
gumento, e nido o argumento de forga, € o elemento
constitutivo chave e essencial das mesmas. Isto supde, pelo
menos, respeitar os principios basicos € minimos da ética
da comunicagio (Habermas, 1983), mas também aceitar
a autonomia dos interlocutores.

A autonomia se mantém porque na comunicagio
cada sujeito é reconhecido pelos outros como sujeito de

“argumentagio. Isto é, porque cada sujeito goza da liber-
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dade de expor suas argumentagdes. A ética comunicativa
¢ uma regido dialégica na qual convergem posturas
valorativas divergentes com o udnico requisito de argu-
mentar bem ¢ ndo de querer impor um entendimento
particularista. Os interesses e as inclinagGes nio sio supri-
midos, mas “inseridos” e “formados” na “comunicagio
nio deformada” (McCarthy, 1978, p. 328). Nenhum inte-
resse ou inclinagdo particulares se impSem, porque todos
sio problematizados no discurso; mas o interesse geral
afiangado pelo melhor argumento, a norma valida na sua



cotrecio, ¢ o resultado da vontade discursiva dos partici-
pantes. Na ética comunicativa como processo de forma-
¢io da vontade, isto € como processo de ilustragio, s6
pode haver participantes (Habermas, 1974, p. 40). O res-
peito a0 individual, que implica por sua vez a critica refle-
xiva, assegura o respeito 20 geral que transcende 00 social
como comunidade de didlogo. Nio se trata pois de que
uma posigdo imponha seus interesses ¢ pretensoes, nem
que nas situagdes de dialogo o discurso permanega mani-
etado por alguns participantes.

Certamente, 0 que acabamos de mostrar represen-
ta uma posigio ideal; uma posigao ou situagio que nao é
facilmente concebivel nas relagdes cotidianas. Contudo, a
sua idealidade, a dificuldade evidente para materializa-la,
nio impede sua aceitagio como marco tedrico € pratico
de trabalho. Quero dizer que a defesa de comunidades
intelectuais como as que defendem Cochran-Smith e Lytle
(1992), se distinguem tanto por seu objeto quanto pelas
condi¢bes de comunicagao nas quais se sustentam. Mas, a
meu ver, a aceitagdo da vertente comunicativa, isto €, a
sujeigdo destas comunidades 2 uma €ética da comunicagio
pode permitir-nos conceber comunidades educativas en-
tre a universidade e os centros de ensino em que o desen-
volvimento do conhecimento e a atuagdo pratica respei-
tem a autonomia dos participantes a partir de sua indivi-
dualidade e da elaboragio coletiva dos argumentos racio-
nais. Pensemos que estamos falando de duas institui¢es
que, unidas pelo Ambito de atuagio (isto ¢, 2 educagio), se
encontram distanciadas por suas estruturas internas, sua
historia e as diversas demandas as quais se encontram su-
jeitas.

Mas, ficariamos aqui também num plano excessi-
vamente formalista se nio encontramos, primeiro, algo
que una a ambos os coletivos institucionais (professorado
universitirio e professorado escolar, docentes da univer-
sidade e docentes das escolas), além da vontade de co-
municar e do objeto comum da educagio nas diversas
vertentes ¢, segundo, se ndo clarificamos o que aportaria
o/a pesquisador/a e docente universitario em tal didlogo.

Com relagio a0 primeiro, o elemento chave € que
a universidade e as escolas compartilbamos problemas educativos.
O que quero dizer € que s30 as preocupagoes € as proble-
maticas educativas que 0 nosso tempo invoca o que pode
se fazer de vinculo essencial e catalisador de nossas rela-
¢Oes.

Permitam-me formula-lo de outro ponto.
Cochran-Smith ¢ Lytle estio preocupadas em potenciar
comunidades 4 pesquisa docente €, reconhecendo os obs-
ticulos, elaborar as possibilidade que tais comunidades
podem desenvolver em relagio o tempo, a discussdo e 2
utilizagdo de textos e documentos. Desde ja, todas as suas
sugestdes sdo enormemente importantes, mas, além delas
o que pode catalisar o trabalho dos docentes entre sie

dos universitarios com os docentes é compartilhar pro-

blemas e preocupagdes que sentem COMoO ComMuns, uma

vez que afetam a educagio, algo que tais autoras apon-
tam, mas que requerem enfoques e perspectivas diversas,

o0 que, contudo, deixam de mencionar. O que € valido

para alentar a pesquisa do professorado nas escolas o €

também para relacionar estes com o professorado uni-
versitario em comunidades educativas. E, reconhecendo

a diversidade de enfoques necessarios para sua resolugio,

estamos implicita e explicitamente reconhecendo que ne-

cessitamos elaborar argumentagdes, indagar a realidade,
formular propostas de trabalho etc.; e neste processo so-
mos todos participantes.

O que nos une, definitivamente, ¢ o problema e
nio a particular forma de pesquisa que adotemos; e pelo
fato dos problemas serem multidimensionais, a simples
indagagio dos docentes ¢ insuficiente, como também €
insuficiente a simples pesquisa universitaria. Ambas sio
necessarias, como também ¢é necessario realizar pesquisa
conjuntas. O equilibrio se encontra na comunidade de di-
alogo e na aceitagdo de seus condicionantes.

Quero insistir que compreender os problemas e
aventurar solu¢des é um campo em que somente ha par-
ticipantes. Aqui ndo se trata de elevar a pesquisa universi-
taria até o ponto de converté-la em unico instrumento
capaz de iluminar a pratica® . Com isto nio fariamos ou-
tras coisas sendo voltar a ressuscitar a idéia de intelectual
critico possuidor exclusivo da verdade. Pelo contrario, 2
verdade, se disso se trata, nio € outra coisa que 0 resulta-
do que surge da participagio racional no dialogo coletivo.

A respeito do segundo, a universidade ¢ em espe-
cial os pesquisadores e pesquisadoras educativos podem
realizar uma contribui¢io a0 didlogo democratico ¢ raci-
onal sobre nossos problemas. Connel (1996) tem aponta-
do quatro possibilidades 4s que eu gostaria de acrescentar
uma quinta;

a) Por exemplo, tal como no seu tempo o indicara
Stenhouse, é imprescindivel reclaborar 2 memo6ria his-
torica sobre a educagio e as praticas educativas, passa-
das e atuais. Este trabalho sobre a documentagio po-
deria gerar arquivos sobre o pensamento ¢ 4 agao pu-
blica sobre a educagio.

b) Os docentes universitarios costumam estar fortemente
constrangidos pela carreira académica ¢ as servidoes
marcadas pela publicagio de pesquisas ¢ trabalhos te-
oricos. Por isto, prestamos pouca atengao a circulagdo
de documentagio, experiéncias ¢ iniciativas provenien-
tes das escolas. “Ainda que, acrescenta Connel, as pu-

28 Este tipo de arrogincia do intelectual critico de-
tecta-se no trabalho de Carr ¢ Kemmis (1986). E
certo que os autores modificaram esta postura ini-
cial em obras posteriores.




blicagdes académicas sejam importantes na produgio
e validagdo de conhecimento, sdo necessarias outras
formas de comunicagdo para que o conhecimento
possa ser utilizado por quem possa fazé-lo” (p. 32).
Isto supde ndo s6 apoiar a difusio e utilizagio de tais
experiéncias e documentos, mas também abrir nossas
salas de aula para que os docentes possam intercambiar
seus problemas, duvidas e segurangas com nossos es-
tudantes de educagio.

c) Outra preocupagio das Faculdades de Educagio
centrou-se, COMO ja apontamos, na promog¢ao de ini-
ciativas para o exterior. Isto que dizer que estivemos
muito preocupados com o que acontece fora da uni-
versidade, desatendendo a qualidade de nosso pro-
prio trabalho. Deveriamos, pois, desenvolver inova-
¢Oes sobre nossa docéncia, nos preocupar com sua
qualidade e seu valor educativo.

d) A autonomia e independéncia de que ainda gozamos
nas universidades permite que possamos exercer o dis-
curso critico. A critica racional aos discursos conserva-
dores ¢ mercantilistas, as reformas que pretendem cer-
cear a criatividade nas escolas e justificar os privilégios
¢ a injusti¢a, é uma tarefa ainda por realizar. Como
afirma Connell, esta ¢ uma obrigagdo moral, uma obri-
gacio que, junto com 0s nossos privilégios, tem que
ser utilizada com justiga: no interesse dos grupos me-
nos poderosos ¢ favorecidos de nossa sociedade, e
nio como tem sucedido normalmente, em favor dos
grupos de pressdo e em razdo da cooptagio a que nos
deixamos levar.

¢) Também a universidade, inclusive nestes tempos de re-
dugio or¢amentaria, mantém consideravels recursos
se 0$ comparamos com o que possuem as escolas da
rede publica. E também um dever nosso pd-los a0
alcance dos docentes dessas escolas. Estou pensando,
por exemplo, nos recursos informaticos: tanto no que
diz respeito aos conhecimentos tecnoldgicos, quanto
40s suportes materiais.

Problemas educativos

Nio me parece logico oferecer uma lista exaustiva
do que sob meu ponto de vista sio os problemas
educativos que provocam minhas preocupagOes atuais.
Como acabo de dizer, este ¢ um problema comum. Con-
tudo, gostaria de apontar trés deles: a democracia na edu-
cagdo, a defesa da educagio piblica e a sociedade rede.

1-A democracia na educagio

Ainda que isso possa parecer surpreendente vindo
de alguém proveniente de um pais europeu que esta inte-
grado a0 Mercado Comum, a democracia continua sen-
do um assunto, em muitos aspectos, pendente e fragil;
como o é também se enfocamos nossa vista nas organi-
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zagOes ¢ instituigOes supranactonais (Jauregui, 1996). Para
alguns observadores internacionalmente reputados, a pro-
pria democracia e sua realizagdo converteu-se em perigo;
isto ¢ precisamente o que, Huntington (Crozier et alli, 1975)
na sua contribuigdo a0 informe trilateral atirma e que nao
resisto a transcrever. “0 desenvolvimento efetivo de um
sistema de democracia politica requer alguma medida de
apatia ¢ nido implicagdo por parte dos individuos e dos
grupos. A vulnerabilidade do governo democratico nos
Estados Unidos nio procede tundamentalmente de ame-
agas externas, embora tais ameagas sejam reals, nem da
subversio interior de direitas ou de esquerdas, ainda que
ambas scjam possiveis, mas da dindmica interna da pro-
pria democracia constituida por uma sociedade altamen-
te educada, mobilizada e participativa” (p. 50).

Quero ressaltar aqui que a democracia torna-se um
problema e por isso, em algo inaceitavel, quando gera
individuos educados, mobilizados ¢ participativos. A de-
fesa da democracia em geral ¢ da democracia na educa-
¢do € agora, como o era nos tempos de Dewey, uma
posigdo radical. “O tim da democracia €, por si mesmo,
de natureza radical. Trata-se, pois, de um fim que jamais
chegou a conseguir-se em nenhum pais nem em nenhuma
época. E um fim radical porque requer grandes mudan-
¢as nas instituigGes existentes, em insttui¢oes soclals, eco-
ndémicas, legais e culturais” (Dewey, 1996, p. 174).

Avancemos mais um pouco. A democracia tem,
para esclarecer-nos, um aspecto institucional, ou se se quer,
procedimental, supGe a criagio de instituigbes que cui-
dem de seu funcionamento e de procedimentos para sua
consecugio ¢ realizacio. Em geral, qualquer pais que se
preze ¢ qualquer organismo podem afirmar que tais es-
truturas ou procedimentos se encontram estabelecidos,
mas nio se encontram isentos de remodelagio. Inclusive
os sistemas educativos, como o caso do espanhol, tem
regulamentados os espagos institucionais e procedimentais
a participag¢io democratica no mesmo.

Mas a circunscrigiao do debate democratico a estas
questdes esquece normalmente 0 aspecto mats notorio
da propria democracia: a cultura democratica. Sem ela,
atuar democraticamente resulta numa técnica de procedi-
mento, como o ¢ a técnica de consulta popular. Niao po-
demos, por outro lado, aceitar que exista democracia sem
levar em consideragdo a cultura democratica que em um
momento determinado impera.

Dito de outra maneira, as instituigdes e os procedi-
mentos se apoiam na cultura democratica, na extensio da
vida democratica aos cidadaos em cada uma das suas par-
celas de responsabilidade ¢ atuagio, € nio a0 contrario.

Mas, voltemos as expressoes que preocupatn os
especialistas da trilateral: cidadios educados, mobilizados
e participativos. A meu ver, estas trés qualificagdes simbo-
lizam perfeitamente o que aqui denominei cultura demo-



cratica. Uma cultura que, como modo de vida, requer ¢
precisa que os cidaddos estejam em primeiro lugar educa-
dos, para atuar na esfera publica se mobilizando ¢ partici-
pando.

Dito assim, a democracia € o terreno em que se
constitui a vontade politica e se recria coletivamente 4 so-
ciedade; e a educagio democrdtica €, entio, o que possibilita
¢ faz possivel e concebivel tal vontade politica e tal recria-
¢do. A educagio de cidadios e cidadis se encontra
inextrincavelmente unida 2 democracia, sua extensio e, 4
fortiori, sua sobrevivéncia.

Apple e Barnes (1997) indicaram algumas das con-
vicgdes das quais depende a democracia na educagio e
como forma de vida, como cultura democratica: a livre
circulagio de idéias, a confianga na capacidade individual
e coletiva das pessoas para criar possibilidades e resolver
problemas, o uso da reflexdo critica € a analise para avali-
ar idéias, problemas e politicas, a preocupagio do bem
estar dos outros e pelo bem comum, a preocupagio pela
dignidade e os direitos dos individuos e as minorias; con-
teddos curriculares que propiciem aprendizados criticos e
a reconstrugdo mesma do conhecimento etc.

Qualquer destes pontos estabelece por sua vez sua
propria problematica e um terreno de discussio e debate
no qual universitirios ¢ docentes nas escolas podem en-
contrar elementos de convergéncia e atuagio em comum.
Nio podemos aspirar a resolver definitivamente 2 muld-
ddo de problemas com que teriamos, seguramente, que
nos enfrentar, porque todos eles possuem implicagées que
vio além do que as instituigdes educativas podem fazer,
mas, é nossa esperanga educar cidaddos e cidadis que os
compreendam criticamente e aventurem solugGes racio-
nais € em si mesmas democraticas.

2-A educagio publica

Este segundo problema, que nio é totalmente in-
dependente do anterior, esta proposto porque 2 critica 4
penetragio desde os anos 80, como um pouco indica-
mos antes, da ideologia social de mercado se confunde,
as vezes, com a permanéncia do intervencionismo estatal,
Muitos defensores do mercado educativo e do mercado
social e econ6émico assumem tal contraposigio: burocra-
cia estatal versus flexibilidade do mercado, para criticar a
primeira (com parte de raz30) propondo a segunda como
a solugio definitiva (equivocada e interessadamente).

A primeira pergunta que teriamos que formular-
nos ¢é, precisamente, o que entendemos pelo publico. Per-
mitam-me aventurar uma resposta. Para isto, tomemos
emprestado de Ignacio Sotelo (1996) sua distingdo entre
trés conceitos chave, dois dos quais ji apontamos: o esta-
tal, o publico ¢ o privado.

O Aambito publico é, para este autor, um imbito
especial, distinto tanto do estatal quanto do privado. Do
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estatal, porque o estado (¢ a administragio estatal) res-
pondem 20 poder politico administrativo, 2 regulagio
normativa da sociedade e das institui¢des que a constitu-
em. Falamos de administracio publica, erroneamente,
porque entendemos que é uma questio de organiza¢io e
de controle (ndo o esquegamos) do publico social, suas
relagBes, direitos, obrigagoes e atuagdes. O privado, do
seu lado, corresponde, em grande medida, a0 ambito in-
timo, 2 esfera da familia, das relagdes pessoais, de comu-
nidades estruturadas segundo culturas (ou interesses) em
que encontram sua identidade; falamos além disso da posse
e da competitividade para ampliar as posses pessoais, fa-
lamos também do mercado.

Frente 2 ambos os lados, encontra-se o publico onde
ndo se trata de um monopolio estatal (o assim chamado
poder piiblico exercido por funcionarios), nem de um
monopolio privado (a inica presenga do individuo ou
dos coletivos que permitem O acesso somente a20S mem-
bros que individualmente pertencem 20 coletivo de que
se trate).

Estamos falando de um terreno fragil no qual co-
incidem trés elementos, segundo lgnacio Sotelo (1996): a
igualdade intrinseca dos participantes, 0 raciocinio € o aces-
so livre (p. 52-53). E a aceitagdo igual de todos os sujeitos,
com independéncia da sua riqueza ou posigio politica, o
cultivo do raciocinio, da reflexdo critica e da liberdade de
acesso, ndo restringida nem limitada, o que define os es-
pagos piblicos em nossa sociedade.

Por isso, podemos afirmar que defender a educa-
¢do piblica é defender a vertebragdo social para que ndo
dependa da estruturagio administrativa ou do mercado.
Uma vertebragio social cimentada na formagio de cida-
ddos e cidads livres ¢ independentes, em seu papel cultu-
ral critico, aberto, assentada no laicismo e no pluralismo, e
na conexio solidiria e dialégica com a comunidade social
e na justica? (Gimeno Sacristan, 1996, p. 61).

Mas, a educagdo publica ndo pode ser alheia ao
estado, porque o estado tem a obrigagio de respalda-la
com recursos ¢ financiamento. Mas sob a imperiosa ne-
cessidade de extensio da escolaridade, terminamos nio

29 Aqui cobra sentido a excelente idéia de Connell:
“Q problema nio ¢ tanto a repartigdo desigual dos
servigos educativos quanto as relagoes incluidas e
mantidas nestes servigos que provocam desigual-
dade e opressio. Reformar estas relagdes no inte-
resse dos menos favorecidos é promover a justiga
curricular. Ndo se trata de um agenda modesta.
Implica repensar os métodos de ensino, a organi-
zagio do conhecimento, a avaliagdo educativa, a
partir de novos pontos de vista.” (1996, p.10). Veja
também Connel (1997).




somente confundindo ambas as coisas: escolas estatais com
escolas publicas, mas também aceitamos que por isso a
presenga regulativa do estado va além do que permite 2
constitui¢ao de um espago publico.

No entanto, o que atualmente ameaga a educagio
publica é justamente sua transformagio através do mer-
cado. Para isso, como €

informatica, a extensio crescente do computador na nos-
sa vida cotidiana, no trabalho, no comércio ¢ na educa-
40, a multiplicagdo da televisio tanto na quantidade de
monitores quanto na quantidade de canais disponiveis, a
digitaliza¢io do conhecimento, a2 optoeletronica, a irrupgao
da ‘realidade virtual’ etc.

Para Castell é

sobejamente conhecido,
converteu-se em exigéncia
a supressio paulatina da
“dimensio publica da vida
coletiva” (Sotelo, 1996, p.
53). Inclusive 2 mesma ini-
ciativa estatal estd provo-
cando o desaparecimento
deste espago publico ¢ da
perda de sentido da edu-
cagdo publica. A protegdo
que as novas administra-

A democracia é o terreno em que se
constitui a vontade politica e se recria
coletivamente a sociedade; e a
educagdo democritica é, entdo, o que
possibilita e faz possivel e concebivel
tal vontade politica e tal recriagdao. A
educagio de cidaddos e cidadas se
encontra inextrincavelmente unida 2
democracia, sua extensido e, a
fortiori, sua sobrevivéncia.

um acontecimento tio
Importante como o
foi a revolugio indus-
trial no século XVIII,
“As novas tecnologias
da informagio esten-
deram-se pelo globo
com velocidade
relampejante em me-
nos de duas décadas,
de meados da década
de 70 até meados da

¢Oes estio oferecendo as
iniciativas do setor privado, seja através do seu financia-
mento ou através da introdugio de padrdes de mercado
nas escolas como saida a paralisagio democritica € 2 su-
posta falta de recursos estd criando uma nova barbarie
(Sotelo, 1996; Kenway, 1993, 1995).

“Q capitalismo duro e puro tende a considerar pri-
vadas todas as dimensdes sociais que ndo pertencem dire-
tamente 20 Estado, o que elimina igualmente a dimensio
publica da vida social. Na privatizagio do publico consis-
te a barbarie que comporta o capitalismo” (Sotelo, 1996,
p- 53).

Parece que ndo estamos mais falando de educar
cidadios, mas de atrair e agradar os novos clientes. Seus
interesses privados sdo, agora, o caldo de cultura e a ori-
gem da agdo educativa. O que ditam o mercado ¢ o con-
sumo converte-se automaticamente em referente para a
escolaridade, para determinar seus objetivos, prioridades
e possibilidades.

Em conclusio, temos aqui dois importantes cam-
pos que supdem problemas agudos para a educagio, seja
a educagio escolar ou a educagio universitaria. Como pro-
blemas nos apresentam desafios para nosso presente ¢
futuro e nisso pode ser que encontremos mMuito mais col-
sas que nos unam do que as que até agora nos tém sepa-
rado.

Vejamos para concluir este ponto o dltimo proble-

3-A sociedade rede

Sob a denominagio de sociedade rede, esconde-se
o que Castell (1997) denominou o novo paradigma das
tecnologias da informagio, um conjunto de tendéncias
tdo diversas mas imbricadas como 2 interconectividade

década de 90, exibin-
do uma légica que eu proponho como caracteristica des-
ta revolugdo tecnologica: a aplicagdo imediata para seu
proprio desenvolvimento das tecnologias que gera, enla-
¢ando o mundo mediante a tecnologia da informagio”
(p. 60).

A eclosio sem precedentes destas tecnologias estd
nos colocando mais bifurcagdes do que linhas retas, isto
é, nos coloca frente a problemas bifrontais ¢ com dimen-
sOes diversas. Vejamos alguns deles.

- Reconhecemos as novas tecnologias (e especial-
mente as informaticas) para a interconectividade dos in-
dividuos, coletivos e escolas. Mas sua presenga € sua in-
trodugio na vida cotidiana incrementa a distincia e a per-
da de realidade; o que parece aproximar-nos na distincia,
temo que perseverando acabe por nos distanciar, ou o
que € pior, nos fazer crer que o contato direto, o didlogo
cara a cara parega supérfluo.

E certo que estio aparecendo novas comunidades
e novas formas de relacionamento ¢ € certo também que
algumas delas permitem a difusdo de intormagGes que
de outra maneira seria impossivel, mas o que podemos
perder se aceitamos como Unico Cimento e argamassa a
socialmente fragil ligacio da tecnologia? Nio somos ja
uma telépolis, tal como o aponta Echeverria (1994), um
sociedade em que os sujeitos se “inter-relacionam” 2 dis-
tancia? Que conseqiiéncias acarreta a convivéncia e a vida
cotidiana este predominio da “telesociedade™?

- Possuimos novas formas de armazenar, organi-
zar, mostrar e recuperar ¢ transmitir informagio, proces-
sos todos eles que se facilitam e se incrementam
exponencialmente. Isto tem levado 4 uma suposta acessi-
bilidade interminavel a qualquer usuario da Lnternet. Mas,
por sua vez, parece que estamos perdendo de vista os



processos mentais necessarios para sua selegao e compre-
enso. Enfeiticados pela tecnicidade e pela aparéncia atra-
ente dos multimidia, esquecemos a reflexdo e a critica so-
bre seus contetidos e suas formas, como também nos
deixamos levar pelo mero prazer do enlace permanente.

- Isto é algo muito parecido com o que sucedeu
com a televisio. O barateamento dos aparelhos e o incre-
mento das cadeias (apoiadas pela TV a cabo e os satélites)
retém a gente cada vez mais tempo diante da tela, tempo
que se potencia com O uso
do controle remoto. Nio

cidade de pensar e refletir? Dizem-nos que, vendo, nos
informamos, mas ndo necessariamente nos informam (ou
nos informamos) para refletir’ . O olhar, o prazer de con-
templar leva a0 prazer mesmo de olhar e contemplar,
nio necessariamente a0 prazer de saber e pensar, o bomo
videns substitui o homo sapiens (Sartori, 1998)*

- A interconectividade nio linear dos hipertextos
nos leva 2 modos distintos dos que temos utilizado para
aceder 20 conhecimento. O que esta supondo romper a
linearidade do texto? Nio
estaremos potenciando,

estaremos entrando num ter-
reno de incomunicagio e de
ignorancia pelo prazer mes-
mo de viajar de um progra-
ma a outro Sem um rumo
definido?

- A extensdo da in-
formagdao se mostra como
imparavel e global, mas na
realidade é enormemente se-

Parece que nio estamos mais falando de
educar cidadios, mas de atrair e agradar os
novos clientes. Seus interesses privados sio,
agora, o caldo de cultura e a origem da agdo

educativa. O que ditam o mercado € o
consumo converte-se automaticamente em
referente para a escolaridade, para determinar
seus objetivos, prioridades e possibilidades.

como na Internet, a hiper-
conductiviade por si mes-
ma, como uma forma
erritica de obter informa-
¢do sem sentido e coerén-
da?

Nestes problemas,
alguns dos muitos que po-
demos apontar, nio ha res-
postas unicas, € como em

letiva. As sociedades se or-
ganizam entre grupos info-
ricos e info-pobres, entre os que tém um acesso ilimitado
e aqueles que apenas podem sonhar com ele. O dominio
das novas tecnologias bem como o acesso a elas reforga
as divisdes sociais prévias (Larrafiaga, 1996).

As tecnologias abrem novas portas, mas criam
dependéncias. A posse incrementa o dominio de nova
tecnologia, as sociedades também se organizam aqui en-
tre economicamente independentes e dependentes. Quem
tem a tecnologia acabara selecionando o contetddo que se
transmite e se utiliza com ela?®

- A televisdo e a transmissdo de informagio em
tempo real parece nos aproximar de outras experiéncias,
de outras culturas e realidades, mas nio estaremos tam-
bém submetidos a2 uma forte homogeneizagio cultural e
nio necessariamente mais justa e solidaria?

- A televisio se estende trazendo-nos imagens €
relaxando nossos sentidos; mas a possibilidade de ver sem
esforgo, ndo nos dessensibiliza perante o que acontece aos
outros seres humanos?. Nio estaremos perdendo a capa-

30 Ndo podemos esquecer que a aclamada tecnologia
informitica para a educagio tem sua origem nas
necessidade militares. Veja para este ponto o ex-
celente trabalho de Noble (1991).

31 O marcado fendmeno do “telelixo” e da
desinformagio tenaz nas noticias que se mostram
sdo exemplos disso (Sartori, 1998).

32 Veja os excelentes trabalhos criticos de Greenfield
(1985), Alonso et alli (1995).
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qualquer revolugdo as con-
seqiiéncias sio uma encru-
zilhada permanente. O que parece certo € que, primeiro,
seu impacto sera (estd sendo) enorme e irrefreavel, o que
quer dizer que nio podemos auto-marginalizar-nos; se-
gundo, que a educagio tem aqui um duplo desafio: apro-
veitar o que nos € oferecido como beneticio ¢ educar
para que ndo nos distancie, para ndo perdermos de vista
que somos homo sapiens. Nao estou falando unicamente da
televisdo e da informatica educativa, tenho em mente tam-
bém o poderoso influxo da imagem em nos (Sartori,
1998).

Esta é uma agenda possivel. Os problemas que
identifiquei sdo chave para nossa sociedade e as geragOes
futuras. A instituigbes educativas ndo poderio, logicamente,
oferecer todas as respostas nem as solugdes definitivas;
espero, no entanto, que pelo menos nos sentemos a pen-
sar, a dialogar ¢ a discutir e também espero que seja pos-
sivel atuar em conjunto, levando em consideragio as pos-
sibilidades de que dispomos, que sio muito mais nume-
rosas e mais diversas do que cremos.
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