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Estudos

Os Caminhos e Descaminhos dos Recursos
Financeiros em Educacao*

Candido Alberto Gomes
Faculdades Integradas da Catoélica de Brasilia (FICB)

O trabalho analisa a evolucé@o recente das despesas educacio-
nais publicas do Brasil por nivel de governo e por programa or¢amenta-
rio. Constata a baixa participacdo do Programa Educagdo Especial,
sobretudo nos estados e municipios. Em seguida, analisa, com base na
teoria da escolha publica nos orcamentos, a vulnerabilidade da educa-
cdo e, particularmente, da educacdo especial. E descrito o processo
decisorio de elaboracéo e execucdo dos or¢camentos publicos no Brasil,
focalizando os principais mecanismos que levam a educacao a ser prete-
rida e a perder recursos. Conclui com sugestdes, frisando a necessidade
de as burocracias educacionais desenvolverem habilidades e conheci-
mentos na area das financas publicas.

Quando a economia do ouro floresceu no Centro-Sul do Brasil,
no século XVIII, o fisco portugués descobriu imaginosas formas que os
contribuintes utilizavam para reduzir a cobranc¢a do quinto. Até imagens
ocas de santos, algumas das quais estdo hoje em nossos museus, serviam

* Trabalho solicitado pela Secretaria de Educagao Especial do Ministério da Educac&o e do Desporto e patrocionado
pela UNESCO, tendo em vista 0 seminario sobre o Plano Decenal de Educacéo para Todos e a Educac&o Espe-
cial, Brasilia, julho de 1994.
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para esconder e contrabandear o ouro. Travou-se uma luta de gato e rato
entre a Coroa e os mineradores para arrecadar mais e evitar os famosos
descaminhos. Hoje, porém, esta luta nos lembra outra: a de evitar as per-
das de recursos financeiros na educagdo. Trajetérias labirinticas e imagi-
nag¢do tao fértil quanto a dos nossos antepassados fazem com que, sobre-
tudo em periodos de elevada inflagdo, os recursos se percam e s6 chegue
um valor menor ao seu destino.

Como todo ou quase todo mal tem remédio, o primeiro deles ¢
compreender o que acontece, envolver-se com os assuntos financeiros,
analisar os nimeros e acompanhar as verbas até a sua aplicacdo final.
Pode ndo ser comodo, mas os educadores ndo podem permanecer com
punhos de renda, dando-se ao luxo de ndo entender profundamente o
financiamento do ensino e de deixar escapar poder decisério para outras
instancias. Ao contrario, devem desenvolver competéncia para captar
poder. Por isso, este trabalho toma como ponto de partida alguns dados
sobre os recursos para a educacdo; trata da vulnerabilidade do setor aos
cortes orgamentarios; explica, em linhas gerais, o processo de elaboracdo
orcamentaria e aponta alguns dos "ralos" por onde ocorre o descaminho
das verbas. Por fim, extrai conseqiiéncias de ponto de vista da gestdo
educacional.

Muito ou pouco dinheiro?

No amplo arco de opinides sobre o dinheiro para a educagao exis-
tem dois extremos, felizmente compartilhados por poucos. De um lado,
ha os que reduzem a solugdo de todos os problemas a injetar mais verbas.
De outro, ha os que dizem que a educagdo ja tem dinheiro demais e s6 lhe
falta aproveita-lo melhor, cortando a sua ineficiéncia. Embora carecendo
de razao no todo, os dois extremos ndo deixam de ter alguma razao: os
recursos ndo sdo abundantes e o seu aproveitamento muitas vezes esta
abaixo da critica.

10 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.9-32, jan./dez. 1994



A Tabela 1 nos indica que o esforco financeiro em favor da educa-
¢do, pelo menos por parte do governo federal, caiu de forma pronunciada
a partir de 1990, notando-se, porém, certa recuperagao recente. Os da-
dos sobre os estados revelam que eles, em seu conjunto, contribuem com
pouco mais ou pouco menos que o governo federal. Como este sustenta
escolas técnicas e institui¢des de ensino superior, fica sugerida a dificil
situacdo do ensino fundamental e médio e da educagdo especial. A parce-
la dos municipios, cuja primeira missdo constitucional € o ensino basico,
¢ ainda menor que a dos outros niveis de governo.

Tabela 1 — Participac¢éo da despesa dos tesouros nacional, estaduais ¢ municipais
na func¢do Educacao ¢ Cultura sobre o PIB e a despesa total (1988-1993)

Anos Tesouro Nacional Tesouros Estaduais Tesouros Municipais Total %
%sobreo |%sobrea |%sobreo |%sobrea |%sobreo |%sobrea | sobreo PIB
PIB despesa PIB despesa PIB despesa
1988 1.9 8,2 1,8 17,6 0,6 18,4 43
1989 1,9 33 1,9 17,6 0,6 16,3 4,4
1990 1,6 2,1 2,1 19,1 . . .
1991 1,2 4,1 - - - - -
1992 0,9 2,9 - - - - -
1993 1,3 2,1 - - - - -

Fontes dos dados originais: PIB — F-IBGE (estimativa para 1993 da DEPEC/BACEN); Tesouro Nacional —
Balangos Gerais da Unido; Tesouros Estaduais e Muncipais — CIP/MEC.

Obs.: Dados preliminares para os estados em 1990 (exceto Roraima, Amap4a, Tocantins, Rio de Janeiro e Mato
Grosso). O Total (ultima coluna) indica a participagdo da despesa na fungdo Educagdo e Cultura sobre o PIB
para as trés esferas de governo. Além das despesas do Tesouro existem outras fontes ndo incluidas nos balangos.

Somando-se a despesa na fungdo Educacao e Cultura executada pelas
trés esferas de governo, verificamos que a sua participagdo sobre o PIB no
periodo em tela foi de 4,3% e 4,4%, respectivamente, em 1988 e 1989. De-
vemos observar que, em 1988, a América Latina aplicava 4,4% do seu PIB,
enquanto os paises industrializados investiam 5,7% em educag@o.
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Tal comparacgdo ndo basta para afirmar se o Brasil aplica muito
ou pouco, mas € certo que estamos na média do continente, obtendo
resultados mediocres. Isso aponta para o mau aproveitamento dos
recursos, entre outros, pelos motivos que este trabalho analisard. E
significativo que orgaos internacionais apontem a defasagem entre o
nivel econdmico do pais ¢ o do seu desenvolvimento humano (cf,
p.ex., UNDP, 1990). No caso da educagdo, ¢ ressaltado o hiato entre
os seus indicadores educacionais e os de paises na mesma faixa de
desenvolvimento, especialmente o subinvestimento no ensino
fundamental.

Com efeito, a Tabela 2 deixa claro que, para o governo federal,
nos anos 80, o programa or¢amentario ensino fundamental perdeu pri-
oridade e preciosos recursos a partir de 1990. O ensino médio chegou a
ter aumentada a sua participagdo (sobre um bolo tendencialmente
declinante — ¢ verdade), bem como, em especial, o ensino superior.
Os demais programas, como fica claro, tiveram tratamento residual,
recebendo fatias muito menores de recursos. A julgar pela alocacio
para o ensino supletivo, o pais teria superado os problemas da educa-
cdo de jovens e adultos. Por seu lado, o programa Educagdo Especial
recebeu de 0,1% a 0,5% do total dos programas selecionados, o que
dimensiona o modesto montante das suas verbas e o situa como subsetor
vulneravel no &mbito de um setor social também vulneravel.

Na andlise da Tabela 2 precisamos levar em conta que ela retrata
o tamanho das fatias de um bolo que, conforme a Tabela 1, tendeu a
encolher (caso do governo federal) ou a se manter mais ou menos nas
mesmas proporcdes (caso dos estados e municipios). Por isso, o declinio
de certos programas or¢amentarios ¢ muito grave. Por outro lado, o
fato de o programa Educacdo Especial ter passado de 0,2% para 0,4%
ou 0,5%) significa muitas vezes ndo ter cortado o seu minimo dos mini-
mos. Ou entdo um aumento de 100% representa passar de uma para
duas migalhas.

12 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.9-32, jan./dcz. 1994
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Tabela 2 — Tesouro Nacional. Despesa na fun¢do Educacéo e Cultura por progra-
mas selecionados (1988-1993) — em %

Programas 1988 1989 1990 1991 1992 1993
Educag@o da Crianga de 0 a 6 Anos - - 0,1 0,2 0,1 0,8
Ensino Fundamental 46,6 442 32,1 32,0 33,8 35,4
Ensino Médio 7.4 79 9,3 0,9 8,6 8,0
Ensino Superior 453 47,3 56,9 55,7 56,8 54,5
Ensino Supletivo 0,2 0,2 0,2 0,7 0,3 0,1
Educagao Fisica e Desporto - - 0,2 0,1 0,1 0,1
Assisténcia a Educandos 0,2 0,2 1,0 0,3 0,1 0,3
Educagao Especial 0,3 0,2 0,2 0,4 0,2 0,5
Total 100 100 100 100 100 100

Fonte dos dados originais: Balancos Gerais da Unido.

No que tange aos estados (Tabela 3), o programa Ensino Funda-
mental se manteve relativamente estavel, mas ¢ digno de nota que a par-
ticipagdo do ensino superior foi mais alta que a do ensino médio. Os
demais programas também receberam tratamento secundario, ficando a
educacdo especial em ultimo ou em penultimo lugar. Os municipios, por
sua vez, dedicaram mais de quatro quintos dos seus recursos ao ensino
fundamental, como seria de esperar. Ja o programa Educacgido Especial
conseguiu superar apenas o0 ensino superior.

Até aqui vimos como o bolo ¢ dividido e quais as por¢des
percentuais de cada programa. Agora vamos dimensionar em dinheiro a
fatia que cabe a educagdo especial.

Se considerarmos as despesas dos trés niveis de governo em 1988,
verificamos que a despesa executada no programa Educacao Especial
alcangou a modesta quantia equivalente, ao cambio oficial, a USD 31,628
tendo a participacao federal, estadual e municipal correspondido, respec-
tivamente, a 48,2%, 37,7% e 14,1% do total (em 1993 a Unido

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.9-32, jan./dez. 1994 13



Tabela 3 — Tesouros estaduais. Despesa na funcdo Educacédo e Cultura por pro-
gramas selecionados (1988-1993) — em %

Estados Municipios

Programas 1988 1989 1990* 1988 1989
Educagio da Crianga de 0 a 6 Anos - - 0,2 - -
Ensino Fundamental 68,8 66,2 69,2 85,9 86,0
Ensino Médio 9,1 10,2 10,3 1,9 43
Ensino Superior 19,1 21,5 18,7 0,2 0,5
Ensino Supletivo 0,6 0,6 0,4 0,9 4,1
Educagio Fisica e Desportos 0,9 0,9 0,8 6,6 42
Assisténcia a Educandos 1,2 0,4 0,1 42 0,4
Educagao Especial 0,3 0,2 0,2 0,3 0,5
Total 100 100 100 100 100

Fonte dos dados originais: CIP/MEC
* Dados preliminares (exceto Acre, Roraima, Amapa, Tocantins, Rio de Janeiro e Mato Grosso).

despendeu milhdes, USD 24,212 milhdes, o que parece indicar uma me-
lhora). Em outras palavras, quanto mais longe do centro, menores os
dispéndios neste programa, inclusive porque varia a capacidade fiscal dos
governos. Se € precario o direito a educagdo dos alunos do ensino funda-
mental, parece ainda mais precario o direito dos alunos portadores de
diferencas que exigem mais recursos € competéncia técnica.

Certamente um dos obstaculos a educacdo especial pode ser o seu alto
custo. Conforme a Tabela 4, o Brasil apresenta custos muito modestos para o
seu ensino fundamental, o que aponta para a sua qualidade insatisfatoria. Entre-
tanto, o custo/aluno neste nivel € 53 vezes menor que a despesa média/aluno no
ensino superior, o que também ndo significa que este ultimo nade em dinheiro.

A educagio especial numa unidade federada aparentemente privilegi-
ada, o Distrito Federal, revela o seu alto custo quando comparada com outras
modalidades. Efetivamente, gracas sobretudo a média de 8,1 alunos por tur-
ma, o custo aluno/ano no Distrito Federal alcangcou um valor quase quatro

14 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.9-32, jan./dez. 1994



vezes mais alto que o do ensino fundamental regular. No entanto, cabe-nos
notar que tal valor ficava bem abaixo da despesa média aluno/ano do ensino
técnico e do ensino superior. Sem duvida, os recursos financeiros nao sao

Tabela 4 — Custo direto de funcionamento e despesa media aluno/ano por nivel
de ensino

Niveis de Ensino USD
Custo do Ensino Fundamental Regular — Brasil (1986) : 80,4 (Média Nacional)
Escolas Estaduais Escolas Municipais Escolas Urbanas 1463
Escolas Rurais Regido Nordeste Regido Sudeste 52,2105,3
75,5
33,7 196,2
Custo do Ensino- Distrito Federal (1985): n/d
Ensino Fundamental: n/d 301,5
Escolas Urbanas Escolas Rurais Educacio 391,0
Especial 1.165,0
Ensino Médio 381,5
Despesa de Ensino Médio (1985): n/d
Escolas Técnicas Federais Escolas 1.759,0
Estaduais Escolas Municipais 257,0
136,0
Despesa do Ensino Superior (1988): n/d
Institui¢des Federais 4.301,8

Fontes: MEC, IPEA e Secretaria de Educagdo do Distrito Federal.

Observagoes:

1. Em linhas gerais, o custo direto de funcionamento inclui as despesas realizadas na escola durante um ano,
referentes ao processo de ensino-aprendizagem, incluindo custo de manutengdo do prédio e desgaste de material
permanente, mas ndo de terreno, do prédio e de equipamento (Xavier e Marques, 1987). Ja a despesa média por
aluno/ano inclui os desembolsos contabilizados durante um ano por todo o sisterna, dividido pelo nimero de
alunos. A despesa, assim, exclui o valor de mercado dos prédios, equipamentos, utensilios etc. utilizados para
prestar os servigos educacionais, mas inclui custos que ocorrem fora da escola.

2. n/d — n@o disponivel. Isso significa, no caso, que as pesquisas ndo apuraram a média ou que faltam dados
relativamente confiaveis ou atualizados para certos niveis e modalidades de ensino.

3. USD — ddlares dos Estados Unidos ao cambio oficial.
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ilimitados. Contudo, a sua aloca¢do responde, pelo menos em parte, ao
peso politico dos atores envolvidos na sua disputa. Por esse critério, o
que ¢ "caro" para uns pode ser "barato" para outros, que tém o maior
poder de barganha. "Caro" e "barato" em parte dependem, pois, das len-
tes com que os decisores percebem o mundo. E o que o j& mencionado
paradigma politico capta com proveito da realidade.

A arena or¢gamentéria e a vulnerabilidade da educacao

Os processos decisorios sobre recursos financeiros em geral sao
comparaveis a uma arena, onde competi¢do e conflito sdo incessantes.
Ao invés de encarar o governo como um agente unitario, que faz esco-
lhas racionais, os paradigmas politico e do processo organizacional sao
mais eficazes para explicar a tomada de decisdes. Conforme o primeiro,
os atores localizados em diferentes posi¢cdes do governo se envolvem em
jogos simultaneos, hierarquicamente superpostos. As decisdes e agdes
emergem destes jogos como resultantes politicos, isto €, produtos de com-
promissos, conflitos e confusdo de altos funcionarios com interesses €
influéncias desiguais. Por seu lado, o paradigma do processo
organizacional concebe o governo como uma constelagdo de organiza-
¢oes frouxamente articuladas, em cujo topo situam-se os lideres governa-
mentais. Estes tém como limite de escolha as rotinas existentes para as
organizacdes empregarem suas capacidades (Allisson, 1971).

Por seu lado, conforme a teoria da escolha publica nos or¢gamen-
tos, os governos sao unidades que visam ao seu proprio bem-estar, com
uma agenda diferente da sociedade. Politicos e burocratas procuram
maximizar o seu proprio bem-estar, mesmo que saibam o que a socieda-
de prefere. Os grupos de interesse, que com eles interagem, fazem jus ao
nome e tratam, antes de tudo, de si proprios (Gallagher, 1993).

Por isso, a educagdo e o setor social tendem a ser menos protegi-
dos. Eles atendem aos grupos menos vocais da sociedade, que, em geral,
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o dispdem de recursos nem organizagdo para protestar ou comprar
servigos fora do setor publico quando estes se deterioram. Capacidade de
organizagdo, dominio de recursos financeiros, acesso a informagado e co-
municagdo constituem armas eficazes na luta pelas verbas or¢amentarias
(Castro e Alfthan, 19--). Além disso, o setor social ¢ mais controlavel.
Se, por exemplo, um pais tem que pagar o servico da divida externa,
determinado pelo mercado internacional, sera mais facil restringir as des-
pesas internas, ainda mais que, no caso da educagdo e de outros setores,
os efeitos so se fazem sentir a longo prazo.

Por todos estes motivos, a escassez de recursos tende a ser nega-
tiva, nao sé porque os meios encolhem, mas também porque os padrdes
de alocagdo com freqiiéncia se deterioram. Como mostra a Tabela 5, muitas
das despesas mais vulneraveis a cortes apresentam alta relevancia social
ou do ponto de vista do custo-qualidade. Se atentarmos para a relagao de
"ingredientes" aqui situados em relevo e para as constatagdes sobre as
vitimas preferenciais dos cortes orcamentarios, concluimos embaragosa-
mente que muitas das despesas mais vulneraveis a cortes apresentam alta
relevancia social. Assim, despesas com livros-texto, material escolar, bi-
bliotecas e conservacdo de instalagdes e equipamentos, apesar de serem
percentualmente menores, tendem a estar entre as primeiras a ser compri-
midas. O mesmo ocorre com a merenda escolar e as despesas de capital.
O ensino fundamental, cujo custo unitario ¢ baixo e que inclui a popula-
¢do de menor renda, fica também nesta area. Os salarios reais sao reduzi-
dos, afastando os trabalhadores mais qualificados, enquanto a quantidade
de pessoal pode até elevar-se. A relagdo alunos por professor pode até
baixar, com o aumento do custo unitario. Por seu lado, o ensino superior
tem grande valor econdmico e social, mas ndo se chega a ele sem passar
pelo ensino fundamental e médio. Apesar disso, suas despesas sdo mais
imunes as redugdes, inclusive as de apoio ao estudante, como o internato
em paises africanos. O ensino médio tem vulnerabilidade variavel, depen-
dendo do contexto.
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Tabela S— Importancia e vulnerabilidade das despesas educacionais

IMPORTANCIA (Social ¢
do Ponto de Vista Custo-Qualidade)

MENOR MAIOR
Diversas formas de educagéo nédo-formal Livros-texto
Educacéo rural Material escolar
v Certas formas de educagéo pré-escolar Bibliotecas
u M Conservagio de instalagdes e equipamentos
L A Salarios reais
N 1 Atracdo e manutengdo de gestores e docentes
mais capacitados
E ©O Tempo letivo
R R Ensino fundamental
Educacdo especial
B
1 . . Suprimentos de rotina
Relagao alunos-professor (dentro de certa faixa) | servigos pablicos (4gua, energia elétrica, gas,
L M L telefone)
Custo unitario
1
Quantidade de pessoal
N Manutengdo da maquina administrativa
o Atracédo e manutencdo de gestores e docentes
menos capacitados
D R Ensino superior
E Apoio a estudantes do ensino superior
(especialmente internato)

Sem puxar a brasa para a nossa sardinha, a educagdo especial,
quando ndo conduzida com paternalismo e pietismo, se reveste de eleva-
da importancia. Apesar de relativamente cara, em nosso meio ela abrange
geralmente o ensino fundamental, possibilitando que grupos de pessoas
com determinadas diferencas adquiram pelo menos a educagdo basica e
sejam uteis a si e a sociedade, em vez de constituirem um 6nus para esta
ultima. Cumpre observar o que a sociedade despende em educagao espe-
cial para ndo ter que despender ainda mais no futuro proximo. Aplicar
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menos pode ser muitas vezes a porta para ter que aplicar muito mais. Isto
¢ particularmente grave quando se constata que as prioridades que emer-
gem da drea politica parecem o avesso das prioridades para manter as
escolas funcionando.

O labirinto inteligivel (e pouco inteligente)

Para nos situarmos no processo, € preciso, primeiro, lembrar como
se faz o orcamento. Em linhas gerais, nos estados, a semelhanca da Unido,
o processo de elaboracdo orgamentaria ¢ deflagrado pelo 6rgao central
de planejamento e orcamento, que estabelece tetos para as diversas pas-
tas. A Secretaria de Educagdo realiza reunides internas para elaboragdo
da sua proposta or¢amentdria. Subtraidas as verbas para pessoal, ¢ pe-
queno o montante a ser rateado na competicdo que se estabelece. Uma
significativa fonte disponivel ¢ o salario-educacdo, destinado ao ensino
fundamental, predominantemente para construgao, reforma e equipamen-
tos de escolas. Este nivel de ensino consegue maior quinhdo, enquanto a
educacdo especial, o ensino supletivo, a educacao pré-escolar e o ensino
médio permanecem como "primos pobres". No governo federal tendem a
obter maior prioridade as instituicdes de ensino técnico e superior por ele
mantidas, sendo atendidas depois a assisténcia técnica e financeira aos
estados, Distrito Federal € municipios. A fonte vinculada do salario-edu-
cagdo ainda permite que o ensino fundamental e a educagdo especial te-
nham recursos significativos.

E interessante observar que, em geral, cada secretaria tem seu
6rgao de planejamento. Tal articulacdo, contudo, apresenta problemas
variados. Ha casos em que o 6rgdo de planejamento da Secretaria de
Educagdo ndo tem competéncia técnica ou forca politica (ou as duas coi-
sas) para defender a pasta ante o 6rgao central. Podem faltar-lhe informa-
cOes e até a linguagem adequada para advogar suas posi¢des. Em outros
casos, a articulagdo dentro da propria Secretaria de Educagdo também
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ajuda a criar nds dificeis de desatar. Registramos situagdes em que o Or-
gao setorial de planejamento até ignora as areas-fim e adota solitariamen-
te seus proprios pontos de vista, levando a um divorcio entre o plano e o
or¢amento, de um lado, e a execucao, de outro. Nao ¢ muito raro também
dirigentes de 4reas-fim ndo saberem de quanto dispdem e quando as ver-
bas sdo liberadas. Ha casos em que as areas-fim empolgam o processo e
minimizam o 6rgdo interno de planejamento, criando dificuldades dentro
da Secretaria de Educacdo e entre ela e outros 6rgdos. Rivalidades pesso-
ais e partidarizacdo politica podem dar um tempero venenoso ao proces-
S0, com prejuizo para os servigos ao publico que os paga.

Percorrida esta etapa, a proposta orcamentaria volta ao 6rgao cen-
tral de planejamento para compatibilizacdo. Dai segue para o governa-
dor, que remete o Projeto de Lei Orgamentaria a Assembléia Legislativa,
onde pode sofrer emendas, obedecidas as restricdes constitucionais. Nesta
rodada, vencedores podem ampliar sua vantagem e perdedores tém
chance de uma nova cartada. Obviamente a Lei Orgamentaria e suas alte-
racdes sdo publicadas e devem ser cuidadosamente analisadas. Devemos
notar, porém, que a lei tem carater autorizativo, isto €, as verbas podem
ser aplicadas, mas o poder publico ndo ¢ obrigado a aplicar todos os
recursos, ao contrario do que ocorre em paises como os Estados Unidos.

E claro que, quanto mais alta a inflagdo, mais volatil ¢ o or¢amen-
to e maior ¢ a margem de arbitrariedade dos seus gestores. A receita
fixada rapidamente se defasa e o Poder Executivo envia mensagens a
Assembléia Legislativa para aprovar créditos adicionais. Novas emendas
podem ser aprovadas nesta instancia, o que mostra a necessidade de per-
sisténcia no acompanhamento quando um setor luta por suas verbas. Na
verdade, o excesso de arrecadacgao a ser distribuido ¢ nominal ¢ a receita
pode ficar abaixo do esperado em termos reais. Com isso, se forma uma
fila de liberacdo de verbas, na Secretaria de Fazenda ou Financas, onde,
em face da escassez, tém primazia as necessidades mais urgentes, defini-
das conforme as pressoes politicas usuais. Desse modo, tende a ser aten-
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dida primeiro a folha de pagamento do funcionalismo que uma constru-
¢do ou o material de consumo para as escolas. A merenda escolar pode
sair antes dos livros didaticos ou, ainda, a compra de ambulancias novas
em vez da reparagdo das existentes.

A indefini¢ao e o atraso dos desembolsos conduzem a sérios des-
perdicios e inconveniéncias, como apresentar cinco projetos para termi-
nar a mesma construgdo escolar ou devolver a verba pela impossibilidade
legal de utiliza-la. Para agravar este quadro, os desembolsos tendem a se
concentrar no segundo semestre, sobretudo no fim deste ltimo, condu-
zindo a uma desvaloriza¢do dos recursos em face da inflagdo Como a
chegada dos recursos ¢ imprevisivel e apresenta notdria defasagem entre
a sua aprovacao e liberacdo, torna-se dificil, sendo impossivel, inclui-los a
tempo no orcamento estadual e preparar todo o processo licitatorio, que
ndo depende s6 da Secretaria de Educacao.

J& nos municipios os processos variam bastante. Conforme a nos-
sa experiéncia, em alguns, o 6rgdo central de planejamento elabora o
orcamento da Secretaria de Educag@o, com ou sem a sua participagao.
As principais discussdes se fazem entre as pastas do Planejamento e de
Obras. Esta ultima retém os recursos para constru¢do escolar e sofre
também os respectivos cortes orgamentarios, quando eles existem. A
manutencdo dos prédios escolares também fica a cargo da Secretaria de
Obras, que, quando tem verba disponivel, costuma contratar uma em-
presa privada. Na Secretaria de Educagdo poucas vezes se encontra al-
gum funciondrio que atue em orcamento e finangas. Portanto, ndo ha
qualquer acompanhamento orcamentério, inclusive das solicitagdes de
recursos a0 MEC. Estas, quando existem, cabem ao 6rgdo central de
planejamento, ouvido o prefeito. O acompanhamento de eventuais re-
cursos federais ou estaduais compete a Secretaria de Finangas. Com isso,
estabelecem-se problemas graves de articulagcdo dentro das prefeituras.
Ha Secretarias de Obras surdas as Secretarias de Educagao e vice-versa.
Em certos casos, o prefeito € o intermediario das demandas da Secretaria
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de Educac¢do, podendo facilitar ou dificultar o processo. Acontece até de
vereadores ou outras personalidades serem intermediarios, o que pode
introduzir colorag@o facciosa no atendimento de necessidades legitimas.
O grande obstaculo ¢ que as burocracias tendem a atender primeiro aos
seus proprios objetivos, esquecendo-se de que o publico as financia e de
que, por isso, sdo estritamente servidoras do publico.

Em outros municipios sdo realizados seminarios e diversas for-
mas de discuss@o sobre prioridades entre as secretarias e o prefeito, de
que emergem os tetos orcamentarios. A proposta do 6rgao de educacao
¢ encaminhada sucessivamente ao 6rgao central de planejamento, ao pre-
feito e a Camara Municipal, onde o Projeto de Lei Orgamentaria pode
receber emendas. Ainda em outros municipios, de porte menor, o proces-
so ¢ mais simples. Num deles, por exemplo, o contador, a partir de um
relatorio das necessidades setoriais e levando em consideracdo o piso
constitucional para as despesas com manutencio e desenvolvimento do
ensino (a antiga Emenda Calmon), entra em contato com cada secretario
e elabora a proposta or¢gamentaria, que passa pelas instancias decisorias
do prefeito e da Camara Municipal. Em outro municipio, por exemplo, o
prefeito ¢ a figura central, que elabora a proposta, ouvidos os diversos
setores do Executivo.

Os "'descaminhos do ouro"*

Na tragédia do déficit publico, a inflagdo € produto e, a0 mesmo tem-
po, meio de ajuste nominal de contas. O processo inflacionario ¢ como areia
movedica, que leva o administrador financeiro a fazer malabarismos, exer-
cendo para tanto o seu arbitrio. A lei permite diversas formas de ajustamento,
que atingem sobretudo os setores mais vulneraveis, entre eles a educacao e,
no seio deste, a educagdo especial. O ensino, apesar de protegido por dispo-
sitivos constitucionais e legais, pode sofrer perdas muito significativas. Den-
tre as numerosas formas, selecionamos as que se seguem:

I~
[
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1) Desvinculagao inflacionéria dos recursos: Embora haja verbas
vinculadas & manutencdo e desenvolvimento do ensino, a inflagdo e o caixa
unico promovem a sua desvinculacdo de fato. Alguns dias de espera repre-
sentam uma forma de alcangar os pisos constitucionais. Por isso, como ja foi
observado, a tendéncia é concentrar as verbas para outros Custeios e capital
no segundo semestre, quando a inflagdo ja corroeu o valor do dinheiro. E
claro que, se se pretende construir duas escolas, provavelmente as verbas s
dardo para uma ou meia. Se se planejou comprar aparelhos para o ensino de
40 deficientes auditivos, os recursos s dardo, se tanto, para 20. Pior ainda é
a liberagao simbdlica, nos tltimos dias do ano, para as verbas serem recolhi-
das logo em seguida. E evidente que, quanto menor a forga politica dos inte-
ressados, mais tarde tendem a ocorrer as liberagoes. Como a Lei n® 7.348, de
24 de julho de 1985 (chamada Lei Calmon), permite que o ajuste entre a
receita e a despesa previstas e as efetivamente realizadas ocorra no ultimo
trimestre — e até no ano seguinte —, nao chega a ser dificil alcangar e até
superar os percentuais minimos estabelecidos pela Constituicao. Mas, en-
quanto isso, medidas como a adotada pelo FNDE, de corrigir os valores dos
convénios na data da sua assinatura, ja constituem grande passo para sair da
fic¢ao.

A estabilidade economica aqui e o melhor remedio, uma vez que
leis draconianas, ante o furor da inflagdo, correm o risco de se tornarem
invidveis e de se desmoralizarem.

2) Liberacdo silenciosa de verbas: O desconhecimento publico
— ¢ dos gestores educacionais — da liberagao das verbas e de suas fina-
lidades ¢ um fator importante de desvios. O MEC, recentemente, por
meios de baixo custo, modificou este panorama, ao comunicar liberagdes
a diversas autoridades e personalidades dos municipios, além de divulga-
las pela Voz do Brasil. Este ovo de Colombo deixa claro, mais uma vez, o
quanto a informagao ¢ valiosa nesta arena.

3) Inclusé@o de despesas estranhas a manutencdo e desenvolvi-
mento do ensino: Apesar da mencionada Lei n°® 7.348, de 24 de julho de
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1985, estradas vicinais, compra ¢ manutencdo de Onibus, melhoramentos
urbanos, compra de equipamentos variados, pagamento de funcionarios
que servem a outros setores € outras coisas piores sdo elasticamente con-
sideradas despesas educacionais, ja que, para ndo poucos governos, ha
excesso de dinheiro para a educagdo. O controle das verbas destina-+ das
a despesas de capital pelas Secretarias de Obras facilita ainda mais a
possivel maquiagem de or¢amentos e balangos.

4) Cessao de funcionarios a outros setores: Conquanto funcionarios
de outros setores também possam servir a educacdo, o saldo via de regra ¢
negativo, pois os saldrios neste setor sdo pouco atraentes. Com isso, parte dos
funcionérios mais qualificados recebe pagamento pelos 6rgdos da educacao,
mas atendem a outros setores da administrac@o publica.

5) Despesas previdenciarias crescentes: A despeito do Parecer
contrario da Comissao de Educagdo do Senado Federal, a Lei n° 7.348,
de 24 de julho de 1985, veio a definir as despesas com inativos como de
manutencdo e desenvolvimento do ensino, isto €, sio computadas nos
percentuais minimos constitucionais. A aposentadoria especial do pro-
fessor, uma forma de "compensar" os baixos saldrios torna estas despesas
uma bola de neve.

6) Debilidade de fiscalizag&o e controle: Os processos burocrati-
cos sdo muito falhos e formalistas. Pesquisa num estado do Nordeste
verificou que as contas de muitos municipios foram aprovadas apesar de
numeros ilegiveis, inconsisténcias, praticas financeiras questionaveis, au-
séncias de procedimentos padronizados e falta de informagdes importan-
tes (Planck e Verhine, 19—). A legislagao, por outro lado, ¢ extremamente
leniente, de tal modo que o descumprimento de dispositivos constituci-
onais e legais de prote¢do ao ensino poucas vezes acarreta punigoes (cf.
Costa, 1991). Neste quadro, a fiscalizagdo popular ¢ o melhor meio de
evitar que os recursos publicos sejam malversados. Esbarramos entdo na
fragilidade da nossa cidadania, que exige educa¢do de qualidade para ser
fortalecida, fechando o circulo vicioso da irresponsabilidade. Além da
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fiscalizagdo popular, ¢ imperioso que os 6rgaos de educagdo tenham o
seu proprio acompanhamento, deixando de exercer o papel de marido
enganado, ao saber por ultimo da liberacdo de verbas.

7) Maquina administrativa dispendiosa: A burocracia devora o
dinheiro ao estabelecer diversas instincias intermedidrias até chegar a
escola, onde estd o cliente. Um exemplo € o longo percurso do salario-
educacdo arrecadado pela previdéncia social até se tornar disponivel para
a sua finalidade. Apesar de 0 MEC ter conseguido recentemente reduzir
esta trajetoria, ela ainda se parece com um rio atravessando um deserto.
Pior, porém, ¢ o desvio de grande parte dos recursos pelos proprios or-
gaos educacionais, que sustentam maquinas administrativas muito caras.
Estima-se que até 30% dos custos totais sejam esterilizados dessa forma.
No Estado de Sao Paulo, o custo de funcionamento da administragao
correspondia, em 1986, a 7% do custo aluno/ano da rede estadual, en-
quanto no Estado do Piaui a mesma proporc¢do subia a 41% (Xavier,
Marques, 1987). Altos gastos com pessoal ndo docente, professores des-
viados da regéncia de turmas e economia de despesas com equipamentos
e materiais escolares (que, nas escolas de alto padrdo, raramente ultra-
passam 2% dos custos totais), sdo algumas das muitas formas criticas de
desperdicio.

8) Falta de objetivos nitidos: Outra grave questdo ¢ a falta de objeti-
vos claros, com um conjunto ponderado de prioridades, para nortear a aplica-
¢do do dinheiro publico. Pior que a falta deste ¢ a caréncia de projetos de
qualidade. Assim, a Comissao Parlamentar de Inquérito da Emenda Calmon
concluiu que, apesar de este mandamento constitucional ter sido cumprido
contabilmente no periodo analisado, faltou uma politica consistente para ori-
entar o volume maior de dispéndios, pelo menos na area federal (Reis, 1989).
A grande responsabilidade, ¢ claro, cabe ao setor educacional, que, com isso,
se torna menos capaz de competir na lica orcamentéria. Se quase tudo ¢
prioritario, nada ¢ prioritario. Se os meios se pulverizam numa miriade de
projetos e atividades que fazem parte do or¢amento por forca de inércia, em

[
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principio qualquer coisa pode ser cortada. Da mesma forma, se a politica
muda com freqiiéncia, conforme as personalidades de plantdo, fica claro que
ndo resulta de um consenso arraigado. E como dunas no deserto, que o pri-
meiro vento pode desfazer, de tal modo que ¢ possivel cortar-lhe os recursos
sem temer maiores reagoes.

Alguns remedios

A apresentagdo de todas estas dificuldades nao tem o propdsito
da critica pela critica. S3o antes questdes para discutir, ao tratar da ges-
tao e do financiamento da educacdo especial. O presente momento tem
carater particular, ja que antes do Plano Decenal de Educagao para To-
dos, nenhum outro envolveu de tal modo a sociedade civil. Os planos
costumavam vir prontos € as escolas continuavam como quistos, sem que
a populacdo tivesse o papel de apresentar sugestdes, exigir servicos e
fiscalizar a aplicac¢do de recursos, o que podera comegar a mudar agora.
Chegou o livro didatico? A merenda corresponde? O prédio foi mesmo
reformado? O ano letivo foi cumprido? Estas s3o perguntas a que a par-
ticipacdo dos cidadaos responde melhor que as burocracias.

Entretanto, as burocracias também precisam melhorar sua atua-
¢do. Em face dos problemas apresentados, vale indagar:

* Os orgaos educacionais t€m mantido uma imagem de seriedade e
competéncia para se articularem com a sociedade ¢ a administracdo
publica?

' Os orgdos educacionais tém procurado aprender finangas publi-
cas para atuarem como sujeitos e nao objetos dos processos decisorios?

" Os orgdos educacionais sabem organizar-se internamente,
entrosando atividades-meio e fim, para estabelecer prioridades defensa-
veis e traduzi-las em propostas or¢gamentarias?

' Os orgaos educacionais t€ém trabalhado no sentido de economi-
zar seus recursos ¢ de dasatar as amarras da administragdo publica que
retardam a chegada dos recursos aos alunos?
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* Os orgdos educacionais tém sabido atuar incansavelmente em
todos os canais corretos € com argumentos competentes para obter suas
verbas no papel e na realidade?

* Os orgdos educacionais tém sabido acompanhar e fiscalizar a
tramitagdo e aplicac@o das verbas, com a participacdo da sociedade civil?

* Os orgaos educacionais tém atuado no sentido de agilizar as
ligagdes com as Secretarias de Obras e outras organizagdes para que o
aluno seja beneficiado?

Como parte deste questionamento, vimos que simplicidade e transpa-
réncia sdo dois requisitos de fundamental relevancia. Quanto menos informa-
¢do e quanto menos claros os critérios de alocagdo de recursos, maiores as
possibilidades de desvios, arbitrariedade e baixo retomo econémico e social
das despesas publicas. Por isso, embora qualquer critério em principio seja
manipulével, tem sido proposta como solugdo ideal para o Brasil o que varios
paises ja fazem: o estabelecimento de uma dotacao per capita minima garan-
tida a cada aluno do pais e ajustada as variagdes regionais de custo de vida
(Oliveira, Castro, 1992). Trata-se de instrumento de eqiiidade que contempla
como unidade basica o cliente a quem o servigo € prestado com o dinheiro do
contribuinte. O sisterna, apesar de distor¢des como as que ocorreram no pas-
sado no Chile (cf. Gomes, 1992), permite o conhecimento publico do quantum
a que cada aluno tem direito.

Esta dotagdo per capita deve ser baseada em especificagoes técni-
cas do que ¢ minimamente necessario estar presente na escola para ofere-
cer um ensino de qualidade. Tais padrdes minimos incluiriam os insumos
para diferentes tipos de escola, incluindo construcdes, equipamentos,
materiais didaticos e de ensino-aprendizagem, formacao e atualizagdo de
docentes e funciondrios. Dessa forma, por exemplo, todo aluno teria di-
reito pelo menos a determinado nimero de livros e cadernos, uma cartei-
ra, uma sala de aula iluminada e convenientemente arejada, mapas e ou-
tros materiais de ensino etc. Calculados os custos destes insumos mini-
mos, teriamos a dotagdo per capita de recursos.
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Definido este padrao minimo, seriam estabelecidos os mecanis-
mos de correcdo para situagdes especificas, como escolas rurais, escolas
afastadas, escolas pequenas, classes e centros de educacgdo especial etc.
Se a capacidade de cada municipio arrecadar ficasse abaixo do minimo,
o estado deveria ser acionado para complementar seus recursos. Se 0s
recursos estaduais ndo fossem suficientes, o estado ou os municipios re-
ceberiam da Unido as complementacdes devidas automaticamente.

No caso da educacdo especial, ter-se-ia uma visdo de quanto ca-
beria a cada aluno com diferentes caracteristicas. Seria, pois, mais facil
lutar pela inclusao das verbas necessarias nos orcamentos, defendé-las,
vigiar a sua execucao e fiscalizar o seu uso a partir da quantificacdo da
populagdo escolarizével e escolarizada. A alocacao de recursos perderia
seu carater hermético e permitiria que o publico fiscalizasse a aplicacao
dos seus proprios recursos. No entanto, mesmo que este sistema nao seja
adotado, ¢ cabivel todo esfor¢o para tornar menos obscura a alocagdo de
recursos e para colocar os processos de elaboracdo e execucdo dos orga-
mentos ao alcance do maior nimero possivel de pessoas.

Implicagdes para a gestéo

Na época das vacas gordas nao s6 no Brasil, mas no mundo, os
grandes aparatos burocraticos, com planos e controles centrais, eram
tidos como as solugdes por exceléncia para o desenvolvimento educa-
cional. Tentou-se "racionalizar" as escolas mais ou menos de modo
que elas pudessem funcionar a semelhanga de corporagdes industriais.
A realidade rebelde, porém, nao se ajustou aos modelos. Hoje, no pe-
riodo das vacas magras, nao talvez sem um certo maquiavelismo, a
gestdo se torna participativa, para que outros atores, como pais, profes-
sores, estudantes etc, partilhem da administragdo da escassez. A escola
pode entdo interagir ativamente com o seu ambiente, facilitar o rela-
cionamento da instituicao com os cidaddos e manter um permanente
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sistema de avaliag@o para identificar e corrigir problemas, e apresentar
melhorias e respostas as reivindicagdes.

Na era pos-moderna chega-se a conclusdao de que as escolas, sob
muitos aspectos, seriam uma espécie de oficinas de fundo de quintal, onde
a maior parte das decisdes ¢ tomada por administradores individuais, isto
¢, diretores e professores. A pesquisa sobre escolas efetivas chama a aten-
c¢do para a singularidade da propria escola e para o respeito que lhe de-
vem devotar a politica e o planejamento educacionais. Estabelecimentos
efetivos se caracterizam como comunidades educativas, onde prevale-
cem objetivos claros, concordancia sobre prioridades e altas expectativas
e onde o planejamento colaborativo e relagdes colegiais tecem o consen-
so e promovem a unidade (Cohn, Rossmiller, 1987).

Em vez da centralizagdo, deve, portanto, prevalecer a relativa au-
tonomia da escola. O diretor, menos importante pelos metros de diplo-
mas que pela sua lideranga, se destaca pela capacidade de estimular os
professores e valorizar o aproveitamento dos alunos. Ele ¢ um elemento
chave para a mudanga por via participativa e para a criacdo de um clima
favoravel ao ensino-aprendizagem, que ndo pode ser controlado eficaz-
mente (embora possa ser estimulado) por politicas nacionais e estaduais

Estas conclusdes resultam em grande parte da consciéncia, adqui-
rida nos anos 70, de que a escola tem uma realidade prépria, diferente-
mente das demais organizacdes complexas, em virtude da natureza do
seu trabalho com seres humanos (cf. Gomes, 1993). Se estas conclusoes
se aplicam a educag¢@o como um todo, sdo ainda mais pertinentes para a
educagdo especial, com seus dificeis desafios e peculiaridades. E pena,
todavia, que tanto dinheiro tenha sido (e ainda seja) jogado fora com
grandes burocracias e falsas ilusdes de controle e eficacia.
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Candido Alberto Gomes ¢ professor titular das Faculdades Inte-
gradas da Catolica de Brasilia e assessor legislativo do Senado Federal.

This paper analyses the recent evolution of public educational
expenditure in Brazil by government level and budget program. It found
a very low percentage of resources for special education, particularly in
states and counties. Based on the public choice theory, it focusses the
vulnerability of education and, particularly, special education, in the
budget arena. This paper also describes the decision-making process of
public budgets in this country, as well as the diverse means by which
education looses resources in the planning and accomplishment stages
of budget laws. Conclusions point out that educational bureaucracies
need to develop skills and knowledge in the public finance area.

Cet article analyse | ‘evolution récente des dépenses éducationelles
publiques au Brésil par niveau de gouvernement et selon programme
budgétaire. Ses residiais indiquent la basse participation au total des
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ressources consacrées a | 'éducation des éléves qui portent des nécessités-
spéciales, surtout aux états et aux municipes. Fondé sur la théorie du
choix public aux budgets, ce travail étude aussi la vulnérabilité de |
‘éducation et, particulierement, de | 'éducation des éleves qui portent
des nécessités spéciales. 1l décrit les principaux proces de prise de décision
a I'élaboration etal ‘exécution des budgets publiques au pays, ainsi que
les plus importants mécanismes d'évasion des ressources financiéres pour
| ‘éducation. Ses conclusions détachent la nécessité de la profonde
connaissance desfinances publiques par les bureaucraties éducationelles.

Este articulo analiza la evolucion redente de los gastos publicos
educacionales en Brasil segun el nivel de gobierno y el programa
presupuestario. Sus resultados revelan que es muy baja la porcentage de
gastos con la educacion de los portadores de necesidades especiales,
particularmente en los estados y municipios. Tiendo como referencia la
teoria de la opcion publica en los presupuestos, el trabajo estudia también
la vulnerabilidad de la educacién en general y de la educacién de los
portadores de necesidades especiales. Se describen los procesos decisorios
de elaboracidon y ejecucion de los presupuestos publicos en Brasil, asi
como los principales mecanismos de evasion de reairsos financieros de
la educacion. Si4S conclusiones destacan la necesidad de las burocracias
educacionales desarrollaren habilidades y conocimientos en el sector de
las finanzas publicas.
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Educacao em Servico para o Professor: Dimensoes
de sua Estrutura Operacional

Ruth da Cunha Pereira
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)

O planejamento da educagdo em servigo para o professor deve
levar em conta quatro dimens@es de sua estrutura operacional: o nivel
decisorio, 0 seu processo, os fatores facilitadores da participacdo do
pessoal envolvido e as suas modalidades, sendo que o sucesso da
capacitacdo docente depende da interacdo dessas quatro dimensdes. O
nivel decisorio refere-se a autoridade para dar origem, equipar e fazer
funcionar uma unidade ou centro de aperfeigoamento de professores. O
processo de educacdo em servico abrange o contetido dos programas de
aperfeicoamento, os procedimentos adotados e a avaliacéo da eficién-
cia e da eficacia das atividades programadas. Os fatores facilitadores
dizem respeito aos incentivos que propiciam o engajamento dos profes-
sores no programa de capacitacdo docente, considerando as diferentes
maneiras ou modalidades pelas quais ela se efetiva.

Quando se repensa a questdo do planejamento da educagdo em
servico ndo se pode deixar de considerar as quatro principais dimensdes
que podem ser identificadas em sua estrutura operacional: 1) o nivel
decisorio, que se refere a tomada de decisdo que torna legitimas e governa
as atividades de planejamento e organizagdo da educagdo em servigo; 2)
o processo da educagdo em servigo, que compreende aquilo que ¢
aprendido e como ¢ aprendido; 3) os fatores facilitadores, que dizem res-
peito aos incentivos e ao inter-relacionamento que se pode estabelecer
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entre o pessoal envolvido, especialmente entre professores e instrutores e
4) as modalidades, que sdo as maneiras pelas quais ela se apresenta (Joyce,
Howey, Yarger, 1976).

A eficiéncia da educagdo em servico depende da interagao produ-
tiva entre essas dimensoes. Se uma dimensao ¢ deficiente, ela reduz o
poder das demais dimensdes e sua deficiéncia torna-se mais evidente.
Por outro lado, o aperfeigoamento de uma tinica dimensao nao ira apri-
morar consideravelmente a educagdo continua dos professores, visto que
as referidas dimensdes precisavam efetivamente estar integradas.

O nivel decisorio

A dimensao referente ao nivel decisorio estd intimamente ligada a
politicas que devem ser definidas de modo a determinar o que sera feito
em termos de educagdo em servigo para professores. A estrutura desse
processo decisorio pode variar de estado para estado, de municipio para
municipio, de lugar para lugar, dependendo da autoridade legal conferida
a cada agéncia, da tradi¢do em termos de criacdo de estruturas ndo ofici-
ais, através das quais cada agéncia participa do processo, € da tradicdo de
lideranca de que j& gozam determinadas institui¢des. O tipo de lideranca
e o controle exercido pelo lider variam. O momento em que as decisdes
comegam a ser compartilhadas, ou permanecem nas maos dos que detém
a autoridade, ¢ determinado por aqueles cuja mudanga de comportamen-
to € esperada, e "tal decisdao deve se basear no conhecimento € ndo na
posicao hierarquica" (Wood, Thompson, Russel, 1981, p.64).

Em realidade, a responsabilidade da educagdo em servigo para
professores deve ser compartilhada por diferentes organismos: as Se-
cretarias de Educaco Estaduais ou Municipais, as instituicoes de ensi-
no superior € as organizagdes profissionais. A base, sobre a qual as
politicas, os padrdes e os procedimentos para o aperfeicoamento conti-
nuo dos docentes precisam ser formulados e aplicados, deve ser prove-
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niente de procedimentos democraticos, através dos quais os diferentes
organismos possam influir no processo de tomada de decisdes, criando-
se assim, um meio de promover a comunicacdo, o conhecimento e o
estudo conjunto, com vistas a um programa continuo de educagdo em
servico de alta qualidade. As responsabilidades daqueles organismos
para com a capacitacdo dos docentes repousam em bases éticas, profis-
sionais e legais.

H4 uma opinido generalizada de que todas essas entidades devem
desempenhar importante papel na educagdo em servigo para professores através
de acordos de colaboragdo, mas ndo ha consenso sobre qual deveria ser o melhor
tipo de colaboragdo entre elas, em face das inimeras possibilidades. Geralmente
se concorda que o papel dos governos federal e estadual deveria ser o de
facilitador, oferecendo recursos para estimular o processo de colaboracao. Quanto
as organizagdes profissionais, elas podem utilizar a barganha (Joyce, Howey,
Yarger, 1976) para aumentar a participacdo dos professores no processo
decisorio relativo a todas as atividades de educacdao em servigo, bem como
participar na tomada de decisdes de oOrgdos criados para promo-I ver o
aperfeigoamento do magistério ou criar seus proprios centros para a educagdo
continua de professores.

E evidente que os professores e as organizagdes de professores
vém ganhando forga para influenciar nas decisdes quanto a educa¢do em
servico, mas ainda ndo se desenvolveram a ponto de ter um tipo de lide-
ranca semelhante aos sistemas escolares e institui¢cdes de ensino superior.

Ao se analisar, pois, sob diferentes angulos, a responsabilidade
de diversos 6rgdos em termos de decisdo a respeito do aperfeigoamento
continuo de professores, pode-se verificar uma interdependéncia e jus-
taposicdo de responsabilidade entre eles, ainda que cada um tenha a
responsabilidade ética de tomar decisdes relativas a uma determinada
area. Esses orgdos, evidentemente, sdo as Secretarias Estadual e Muni-
cipal de Educacao, as institui¢des de ensino superior e as organizagoes
profissionais.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan/dez. 1994 35



NIVEL DE TOMADA DE DECISOES

A determinacd@o dos papéis das varias entidades envolvidas em acor-
dos de colaboracdo nao pode ser separada da definicdo dos niveis de tomada
de decisdo, o que € necessario para o estabelecimento de um processo de
educacdo continua coerente. Joyce, Hower e Yarger (1976) distinguem trés
niveis decisorios, a saber: 1) autoridade para criar e manter uma unidade ou
centro de educagdo em servigo; 2) autoridade para dirigir uma unidade ou
centro e 3) poder de escolha dos proprios professores no seu inter-relaciona-
mento com a unidade ou centro de educacao em servigo.

Em nivel mais geral, o poder decisorio diz respeito a autoridade para
dar origem, equipar e fazer funcionar uma unidade ou centro para o
perfeicoamento em servigo de professores. No caso das instituigoes de ensino
superior, por exemplo, elas t€ém autoridade para crid-los, mas ndo para com-
pelir os professores da rede escolar a deles participarem. Ja as secretarias
estaduais e municipais possuem autoridade para crid-los ou manter convéni-
os com instituigdes de ensino superior ou outras agéncias, para a criagdo de
unidades ou centros e para impor a participagao dos professores.

O segundo nivel decisorio lida com a administragao de uma uni-
dade ou centro de educagao em servigo. Nesse nivel, os professores tém
de ser representados por outros, € as decisdes sao tomadas de modo que
a autoridade seja delegada. E possivel, portanto, os professores partici-
pantes ficarem um pouco mais proximos do poder decisorio, a medida
que as decisdes sejam tomadas acerca de certos conteidos e procedi-
mentos, das modalidades e das proprias condi¢cdes da educagdo em ser-
vico, considerando tanto as necessidades que surgem de mudangas no
curriculo e na organiza¢do escolar como as que se referem a competén-
cia individual dos docentes.

O terceiro nivel decisorio ¢ aquele que envolve o poder de deci-
sdo dos proprios professores para direcionar as atividades de educagao
em Servico.
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Na literatura especializada, fala-se muito pouco do papel do pro-
fessor no processo decisorio da educacdo em servigo. As decisdes toma-
das nesse campo tém sido geridas principalmente em nivel administrati-
vo com pouca influéncia por parte do corpo docente.

De fato, tém sido subtraidas da influéncia dos professores:

as decisoes ¢ as questdes sobre os seguintes temas: 0 que vale como conhe-
cimento, 0 que ¢ importante ensinar, a forma como se julga o objeto ¢ a
natureza do ensino, a forma como se vé o papel da escola na sociedade € a
conseqiiente compreensao dos interesses sociais € culturais que modelam
todos os niveis da vida escolar (Giroux, 1987, p. 16).

Alias, uma das deficiéncias na pratica da educacdao em servico ¢ a
incapacidade de considerar uma das melhores fontes de informagao referen-
tes as necessidades dos professores, o proprio professor (Donlan, 1983).

O processo decisorio, nesse nivel, precisa estabelecer como o pro-
fessor reage as opc¢oes de educagdo em servigo. Evidentemente, por mais
atraente que seja uma opg¢ao, se os professores ndo a aceitarem, ela estara
condenada ao fracasso.

Ha que se levar em conta, pois, que as decisdes se manifestam na
acdo, sendo a conduta humana o seu emissario. Como diz Albuquerque
(1989, p.10), citando Guillaumont, a acdo exterioriza € comunica a deci-
sdo; ela revela o pensamento (compreendido como processo psiquico de
que resulta o ato voluntario), podendo-se ver a decisdo "como o elo entre
o pensamento e a acdo" (p. 10). Essas a¢des humanas "guiam-se pelos
valores, que s3o o conjunto de preferéncias fundamentais de um indivi-
duo (ou sociedade), seu sistema de referéncia normativo", sendo, por-
tanto, o que ¢ desejavel para o homem.(ou a sociedade).

Albuquerque (1988, p.10-11) ressalta que:

As motivagdes, os interesses (que geram e também refletem os valores) sao

0 que — imediatamente — move os individuos a agir, respondendo ao por-
qué da conduta. Sao deflagradores das decisoes que, de sua vez, exprimem
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uma tomada de posi¢cdo com relag@o aos valores, a confirmar-se no fenome-
no da conduta, aparente, observavel, concreto.

Assim sendo, pode-se dizer que a decisdo ¢ portadora de valores, que
se refletem nas opgdes do professor em relagdo a educacao em servico.

Além disso, algumas pesquisas indicam que as percepgdes soci-
ais dos individuos sdo afetadas pelos seus proprios valores e peias ideo-
logias de seu ambiente (Donlan, 1983; Gadotti, 1984). Os professores e
administradores podem ter diferentes percepgdes tanto das necessidades
dos professores como das metas institucionais. Deste modo, uma opi-
nido emitida por apenas um desses elementos, se observada separada-
mente, pode constituir uma visao parcial e preconceituosa do problema.

Logo, a inclusdo do professor como componente do processo decisorio
da educacdo em servico pode contribuir para o aperfeigoamento dos seus
resultados. Um estudo levado a efeito pela Texas Education Agency (19-,
p.8) identificou os seguintes principios, dentre outros, que subentendem um
eficiente planejamento de educacdo continua do magistério:

Os professores tendem a ser mais beneficiados com a educagdo em servigo,
quando as atividades sdo escolhidas por eles mesmos; quando os professo-
res estdo envolvidos na equipe de planejamento e execucdo das tarefas;
quando o planejamento representa o interesse comum dos diversos Distri-
tos Educacionais, Faculdades e Universidades, Centros de Professores e
Secretarias Estaduais de Educacdo; quando as percepgdes do professor a
respeito das necessidades sdo utilizadas juntamente com outros critérios
referentes as necessidades individuais e do programa.

A educagdo em servico precisa ser organizada de tal modo que os
professores possam perceber sua importancia. Pode-se mesmo dizer que
¢ aceitavel esperar que uma parte da educagdo em servigo seja opcional,
de acordo com as percepgdes e desejos pessoais dos professores; outra
parte seja determinada pelo diagndstico da competéncia individual do
professor nos papéis que ele desempenha; e outra parte, ainda, seja de-
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terminada pelas necessidades e pelos interesses do sistema. Seria um gra-
ve erro efetuar a educacdo em servigo para os professores como se ape-
nas uma dessas fontes de necessidades estivesse operando.

O processo

O processo de educacao continua do magistério abrange o conteu-
do dos programas de aperfeicoamento, os procedimentos usados para mi-
nistrar o conteudo e a avaliagdo da eficiéncia e da eficacia das atividades.

Ocorre que a selecdo do conteudo e dos procedimentos da educa-
¢do em servigo ¢ uma tarefa bastante complexa, uma vez que é muito
dificil falar de necessidades gerais em termos de contetido e procedi-
mentos, as quais surgem dos papéis especificos que os educadores de-
sempenham na vida das escolas e das comunidades. Portanto, tentar es-
tabelecer que necessidades existem em todo o pais, estado ou municipio
¢ praticamente impossivel.

As necessidades essenciais dos educadores sao, evidentemente, di-
ferentes, inimeras e variadas. H4 conhecimentos que sdo essenciais em
todas as areas, inclusive nas especializagdes, como, por exemplo, alfabeti-
zacdo, educacdo especial, educacdo fisica e educacdo pré-escolar, e ha
métodos de ensino especificos em cada uma dessas areas. Além disso, os
professores ndo tém apenas necessidades interpessoais € organizacionais,
mas também pessoais e de autogerenciamento profissional.

Joyce e Weil (1980) ressaltam, ainda, que além da questdo das ne-
cessidades dos professores, ha que se considerar, igualmente, que muitos
pesquisadores acreditam que a educagdo em servigo deve servir de base
para a propria acao docente, para um tipo de situacdo educacional que se
espera que os professores criem em suas salas de aula, bem como para os
tipos de relacionamento que eles deverao manter com seus alunos.

Assim sendo, no processo de educacao em servigo, sdo funda-
mentais as decisdes a serem tomadas no que diz respeito ao conteudo que
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serd ensinado, aos procedimentos a serem usados para ensina-los e a for-
ma pela qual sera feita sua avaliagdo.

CONTEUDO

Na literatura sobre o assunto, ha concordancia de que grande par-
te da educacdo em servigo apresenta conteudos irrelevantes para as ne-
cessidades que os professores tém em sala de aula (Mertens, Yarger, 1981).

E possivel distinguir, no minimo, quatro fontes primarias para a
selecdo de conteudos da educagdo em servigo: 1) necessidades do alunado;
2) novos conhecimentos, procedimentos e materiais; 3) competéncia
exigida para a docéncia e 4) necessidades individuais dos educadores.

O procedimento para estabelecer o contetido dos programas de
aperfeicoamento de professores em servico implica a exigéncia de manter
uma agao sistematica de levantamento de necessidades. Informagdes so-
bre as necessidades dos alunos, o conhecimento de novas praticas, as
competéncias necessarias e as expectativas pessoais dos professores de-
vem ser coletadas de fontes variadas e confidveis, que tanto incluem os
participantes como os agentes dinamizadores, envolvidos no referido pro-
grama.

Considerando que ¢ preciso estimular a inovagdo e mudanga
curriculares, de acordo com as necessidades educacionais da clientela,
bem como os processos de melhoria de métodos e técnicas de ensino nas
séries iniciais do 1° grau, particularmente no que se refere a Lingua Por-
tuguesa, Ciéncias, Matematica, Historia e Geografia, de modo a oferecer
melhores condi¢des de progressao escolar, Gongalves (1987) mostra que
¢ indispensavel uma transformag¢ao de base nas praticas de educagdo em
servigo para o professor, a fim de que os docentes: a) vengam seus pre-
conceitos relativos ao ambiente, a crianca e as familias das camadas po-
pulares, majoritarias nas escolas publicas; b) adquiram maior conheci-
mento tedrico para que possam compreender e analisar os problemas
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relativos as suas proprias deficiéncias como profissionais da educacdo e
as provenientes da organizagdo escolar e e) aprofundem seu conheci-
mento a respeito de sua propria autonomia, para que possam ter maior
poder de decisdo dentro de sua classe, com seus alunos, decidindo sobre
o seu fazer pedagdgico, concebendo e executando o ato de ensinar.

Mertens e Yarger (1981) focalizam, em seu estudo sobre centros
de professores, a questdo do conteudo da educagdo em servigo, mostran-
do o interesse dos professores em relagdo a aquisicdo das habilidades
pedagogicas, aquelas que lhes possibilitardo trabalhar efetivamente em
sala de aula, bem como em relacdo a habilidades bésicas, particularmente
leitura e matematica, embora a escrita seja também enfatizada. Além
disso, apontam para a prioridade que deve ser dada ao desenvolvimento
de materiais, ficando claro que uma das mais ricas areas de conteudo
provavel, tradicionalmente ignorada pela educacdo em servigo, ¢ a de
materiais instrucionais feitos pelo professor com seus alunos.

E preciso enfatizar, outrossim, o valor do aprofundamento do es-
tudo da lingua materna no aperfeicoamento do professor, posto que sua
tarefa docente fica enriquecida e facilitada pelo apoio da Lingiiistica
Geral e, em especial, pelos estudos lingiiisticos do Portugués.

Isso ¢ de especial importancia para a docéncia, uma vez que o
dominio da lingua materna ¢ elemento fundamental no processo de for-
magdo de um individuo consciente de seu papel politico-social, capaz de
discutir a realidade e analisa-la criticamente no exercicio de sua cidada-
nia. E, como aponta Mello (1983), hé professores que

dominam mai os proprios conteiidos que deveriam transmitir, que desco-
nhecem principios elementares do manejo de classes de alfabetizacgao e
que, muitas vezes, sequer possuem dominio satisfatorio da propria lingua
materna (p.55).

O ponto central das preocupacdes educacionais e, conseqiiente-
mente, de programas para o aperfeicoamento de professores deve estar
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em como trabalhar pedagogicamente as matérias de estudo, a partir da
experiéncia social concreta, trazida pelos alunos de seu meio social de
origem.

De acordo com Libaneo (1987, p. 122), o professor precisa:

da teoria pedagogica para determinar o sentido da sua agdo e da didatica
para embasar o aspecto técnico dessa agao. Ou seja, tanto necessita de uma
teoria para compreender as exigéncias concretas de sua pratica (compreen-
sdo critica das relacdes entre o processo educativo e a pratica social global)
como de diretrizes que orientem o modo de fazer pedagdgico (decisdes
praticas sobre a pratica). Requer-se, assim, 0 dominio da matéria que ensi-
na e cias técnicas didaticas, sem o que néo ha flexibilidade para adequé-las
as circunstancias concretas e avalia-las frente aos objetivos de uma educa-
¢do emancipatdria (grifo nosso).

A didatica pode desempenhar, portanto, um papel fundamental no
processo de educacao em servigo do magistério, na medida em que,

por um lado, ela seja compreendida como mais que um conjunto de técni-
cas "neutras", levando os alunos a percepgdo do carater politico da educa-
¢do e, por outro, seja capaz de assegurar o dominio de instrumentos neces-
sarios a acdo docente (Salgado, 1982, p. 18).

O saber e o saber fazer se constituem numa necessidade imediata
do professor, para que este possa ter uma percepcao mais critica do valor
do seu trabalho docente.

PROCEDIMENTO

A literatura especializada ndo revela uma variedade de procedi-
mentos para programas de educagdo em servico para o professor.

Tem sido largamente reconhecido que os procedimentos utiliza-
dos nesses programas enfatizam o contetido da aprendizagem previamente
selecionado e muito pouco tem sido feito para integrar os conceitos
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cognitivos com as habilidades necessarias para o desempenho profissio-
nal. As atividades de aperfeicoamento do professor devem unir a aprendi-
zagem conceitual com as implicacdes que essa aprendizagem pode ter
para a acdo individual, sendo que elas devem ser organizadas como tare-
fas que envolvam a solugdo de problemas, nas quais o professor-aprendiz
tome a iniciativa de fazer questionamentos e esteja ativamente envolvido
no processo, em interacdo com os demais participantes.

Freqiientemente, todavia, com o propdsito primordial de aumentar os
conhecimentos de um grupo de professores, as informagdes sdo apresentadas
por meio de exposigdes orais, discussdes em pequenos grupos ou painéis,
havendo reduzida participagao dos docentes no planejamento dos contetudos
e na analise dos materiais apresentados durante as sessoes para a educacao
em servico. Como afirmam Wood, Thompson e Russel (1981), esses proce-
dimentos parecem ser os mais comuns no processo de aperfeigoamento do
magistério e, também, os menos populares junto aos professores.

Por outro lado, quando o objetivo ¢ reforcar as habilidades ja
existentes ou a aquisicao de outras, sdo realizadas demonstragdes junta-
mente com a pratica das habilidades desejadas. Entretanto, assim como
o aumento de conhecimento, por si s6, ndo modifica o comportamento
do professor, tampouco a aquisi¢do de uma habilidade implicard que o
comportamento rotineiro do professor se modifique, especialmente se
nao houver incentivos para mudangas em sala de aula.

O que ¢ preciso fazer, portanto, ¢ contribuir para que o professor
organize reflexivamente o seu pensamento, COmo um novo termo entre a
compreensdo ¢ a agdo (Freire e Shor, 1986). Se isto acontecer, ele estara
sendo levado a substituir a captacdo magica da realidade, decorrente de
um tipo de consciéncia transitiva ingénua (Pinto, 1960), por uma capta-
cdo cada vez mais critica, ajudando-o a assumir formas de agdo também
mais criticas. Freire (1987, p.65) considera que

a pratica de pensar a pratica € a melhor maneira de pensar certo. O pensa-

mento que ilumina a pratica € por ela iluminado tal como a pratica que
ilumina o pensamento € por ele iluminada.
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Assim, a relagdo tedrica e' pratica ¢ uma questdo basica na educa-
¢do continua do professor, dentro de uma visdo de unidade.

O movimento agao/reflexdo/acdo deve marcar o processo da edu-
cacdo do professor em servigo, ndo se devendo esquecer que teoria e
pratica sdo dois componentes indissoluveis da praxis, vista como

atividade tedrico-pratica, ou seja, que tem um lado ideal, tedrico, € um
lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que so artifi-
cialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do
outro (Vasquez, 1977, p.241).

Diante disso, torna-se indispensdvel que se assuma uma nova
postura metodologica nesse processo.

A unidade teorico-pratica nos programas destinados a educacao
continua do professor ¢ que vai possibilitar-lhe desenvolver uma praxis
criadora, uma vez que a vinculagao entre o pensar € 0 agir pressupoe a
unicidade e a inventividade da pratica pedagdgica (Candau, Lelis, 1983).

Ha também que se ressaltar a inconsisténcia da utilizagdo do mé-
todo cientifico em programas de educagdo em servigo para professores,
desacompanhado do procedimento dialético (no sentido de discussdo e
di4logo), como mostra Hutchins, citado por Fétizon (1984, p. 113), tendo
em vista que a "comunicacdo ¢ indispensavel a uma comunidade pensante".
Ocorre que, desacompanhada desse procedimento dialético, a comunica-
¢do que esses programas oportunizam pode esgotar-se no enunciado de
opinides particulares e ndo levar ao conhecimento.

Assim, a aplicagdo de cada um dos processos de investigagao, na compre-
ensdo e no conhecimento do mundo e do homem, cobre € corrige as respec-
tivas limitagdes. Se o programa educativo deve conduzir a arte de pensar e
agir, ambos os processos de conhecimento sdo imprescindiveis a formagao
individual (Fétizon, 1984, p. 113).

Gongalves (1987) defende, para a educagdo em servigo do magisté-
rio, a utilizagdo dos procedimentos proprios da observagdo participante
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(pesquisa etnografica) e da pratica participativa (pesquisa participante), a
fim de se alcancar a unidade tedrica e pratica, bem como diminuir a dicotomia
entre o trabalho do especialista e o do professor em sala de aula.

Igualmente, a pesquisa-acdo pode trazer uma contribuigao
metodoldgica efetiva nesse processo (Brasil, MEC/SESu, 1989).

A pesquisa-acdo motiva os professores a participarem da pesquisa
de sua propria pratica, como agentes ativos, produzindo conhecimento e
intervindo na realidade. Como demonstram Vilarinho e Esteves (1989),
os procedimentos nela adotados estao centrados no fazer pedagdgico dos
professores dentro da sala de aula, no seu cotidiano escolar, tomando
como referencial a experiéncia dialogada pelos proprios participantes
durante as reunides pedagogicas € as observagoes feitas em sala de aula.

AVALIACAO

A avaliagdo vem sendo um dos assuntos mais controvertidos e
mais distorcidos na pratica efetiva da atividade humana em todas as are-
as e, em particular, na pratica educacional.

Em sua esséncia, a avaliacdo ¢ julgamento de valor e ocorre con-
tinuamente com maior ou menor profundidade, sistematizagdo e consci-
éncia dentro do comportamento humano, fazendo parte de "uma corren-
te de processos: conhecer-avaliar-agir, que se superpdem e se inter-rela-
cionam" (Marcus, 1971, p.354).

Na literatura sobre avaliagao educacional nao ha davida ou ndo se
questiona que a avaliagdo seja Util ao planejamento e a implementagao de
programas de educagdo em servigo € que, para isso, ela deva ser uma
atividade cooperativa.

O juizo de valor, com vistas a uma tomada de decisdo, apresenta-
se, entdo, como o referencial capaz de controlar o possivel desnivel entre
a realidade contextual e a realidade ideal. A tomada de decisdao pode
remeter, portanto, ao inicio do processo de educagao em servigo, bem
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como indicar reformulagoes necessarias durante e ao final do mesmo.
Cria-se, pois, uma estreita relacdo entre o programa de educa¢do em
servigo para o professor e o processo de avaliagdo, funcionando este como
realimentador daquele.

Assim sendo, o planejamento do processo de educagdo em servi-
¢o deve incluir técnicas avaliativas que proporcionam informagdes so-
bre a eficiéncia e a eficicia das atividades do programa. Os resultados da
avaliacdo auxiliardo no aperfeicoamento e no planejamento de aspectos
essenciais desse programa.

A natureza do processo de avaliagdo ¢ determinada pelo conteu-
do do programa e pela mudancga que se deseje obter no comportamento
dos professores. Muitos educadores sustentam a idéia de que uma avali-
acao abrangente deve incluir a investigagdo do impacto do programa no
comportamento dos participantes e, como conseqiiéncia, no comporta-
mento dos alunos, que sdo direta ou indiretamente afetados pela
capacitagdo dos professores nas atividades de educacdo em servico. Como
foi sugerido por Joyce e Showers (1980), o melhor indicador da qualida-
de dos programas ¢ o desempenho do professor na sala de aula e, conse-
qlientemente, a aprendizagem dos alunos.

Os recursos para a educagdo em servico podem ser excelentes e a
organiza¢do impecavel, mas serdo ineficazes caso as oportunidades que
os professores tenham de aplicar o que aprenderam, em seu trabalho es-
colar, sejam muito limitadas ou inexistentes. Aperfeicoar a escola ¢ aper-
feicoar pessoas, oferecendo-lhes tempo e recursos para que possam com-
preender o que estdo realizando num trabalho direcionado e com a certe-
za de que, no final, tudo o que estdo fazendo seréa reconhecido, tornando-
se gratificante e significativo. O acompanhamento em sala de aula dos
resultados do programa de educacdo em servigo ¢ elemento essencial do
processo educativo.

Considerando a situa¢do da educagdo em servi¢o no Brasil, ocor-
re que, na pratica, pouco se tem feito além do uso de instrumentos para a
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avaliacdo da reacdo dos participantes, no final de cursos ou seminarios, €
a aplicacdo de métodos escolares de avaliacdo de aprendizagem. Em ra-
zao disso, quando se fala em avaliar a educacdo em servigo, o que se
constata sobre o assunto ¢ a referéncia a um questionario de opinido ou a
provas e a testes, visando a concessao de certificados.

Além disso, tendo em vista os principios da avaliagdo, Bastos e
Messick (1978, p.14) mostram a necessidade de o processo avaliativo
'ndo ser conduzido secretamente, nem com objetivos de pressionar 0S
avaliados a atingirem os resultados desejados por tecnocratas divorcia-
dos da realidade local", como muitas vezes acontece. Assim

para que a avaliagdo se tome mais significativa devem ser tomadas medidas que
removam de suas praticas € de seus resultados o envolucro de mistério, de autorida-
dendo questiondvel e de puni¢ao que tho freqlientemente a caracterizam.

E preciso que a avaliagio seja encarada como meio para verificar o al-
cance dos objetivos, questiond-los e revisa-los, bem como seus resultados sejam
considerados como fonte de aperfeicoamento de desempenhos (Pereira, 1990).

Faz-se necessario dispor de um sistema de avaliagdo ndo s6 da apren-
dizagem, mas também de todo o processo de educacdo em servigo. A siste-
matica da avaliacdo deve ser definida previamente, levando-se em conta di-
versos aspectos, tais como: objetivos, métodos, periodicidade, responsaveis
>ela elaboracdo e aplicacdo, destinagdo das informagoes, fontes e niveis de
decisdo. Assim, ao pensar em avaliagdo, deve-se fazé-lo sem perder de vista
que ela é um processo continuo e permanente, objetivando identificar e cor-
rigir falhas e desvios de qualquer natureza, com a otimiza¢ao nao s6 do siste-
ma de avaliagdo como do proprio processo de educacao em servigo.

Os fatores facilitadores

Os fatores facilitadores referem-se aos incentivos oferecidos para
motivar os professores a participarem de programas de educagio conti-
nua e ao relacionamento do pessoal envolvido em suas atividades.
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INCENTIVOS

A maior ou menor participagdo dos professores em programas de
educagdo em servigo ocorre: seja em razao de seu interesse pelo seu
proprio aperfeicoamento profissionai, seja da existéncia de certos incen-
tivos, tais como liberacao de tempo de aula, para que possam participar
dos cursos, aumento salarial, progressdao funcional, local de realizagao
proximo do trabalho, fornecimento de certificado e outros.

Os incentivos devem contribuir para que os professores se engajem
no processo de aperfeigoamento voluntariamente, o que facilita a parti-
cipagdo. Nos estudos realizados por Joyce, Howey e Yarger (1976, p.20),
verifica-se que, "a julgar pelas entrevistas, questiondrios e revisao de
literatura, parece-nos que o dinheiro nao ¢ tdo importante quanto o tem-
po, na concessao de incentivos".

A listagem de caracteristicas de um modelo de educagdo em ser-
vigo bem-sucedido, apresentada por McLaughlin ¢ Berman (1977), in-
clui a liberag¢ao de tempo de aula ao invés de incentivos financeiros para
promover a participacdo do professor. Esses autores apresentam duas
razoes para explicar a necessidade da dispensa do tempo de aula:

Eni primeiro lugar, a atividade docente requer uma grande quantidade de
energia fisica e psiquica; ndo ¢ uma atitude realista esperar que os professo-
res se dediquem a atividades que sejam significativas para seu crescimento
profissional apenas a noite ou nos fins de semana. Em segundo lugar, a
liberagdo do tempo de aula parece oferecer aos professores um "indicio" de
que o distrito escolar leva a sério o seu desenvolvimento profissional e que,
portanto, eles também devem encara-lo com seriedade (p.194).

Uma das reivindicagdes de organizagdes de professores ¢ a ocor-
réncia da educagdo em servico durante o horario normal de trabalho do
professor. Certamente isso ¢ muito mais facil de pedir do que se conse-
guir realizar. Além disso, muitos professores ndo desejam ser liberados
de suas aulas para participar de atividades de educacdo em servigo fora
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de sua escola, a menos que saibam que havera apoio adequado da admi-
nistragdo, para que, quando retornarem, ndo encontrem suas turmas em
situacdo cadtica, criada por substitutos inadequados ou mesmo total au-
séncia de substitutos (Joyce, Showers, 1980; Pereira, 1990).

Assim, os professores precisam nao so ser liberados fisicamente
das suas atividades rotineiras, mas também mentalmente liberados da
preocupacao de que suas classes ndo fracassardo sem eles. Essa libera-
cdo deverd, portanto, vir acompanhada de medidas alternativas que evi-
tem esse problema.

Muitas vezes ocorre também que cursos € seminarios ndo tém
sido julgados convenientes pelos professores, porque exigem que eles se
desloquem muito ou porque sdo realizados ap6s o horario de trabalho.

Tendo em vista, pois, as condigdes de trabalho dos professores
das escolas de 1° grau, no Brasil — em que prevalecem a sobrecarga € o
isolamento —, ndo ¢ de estranhar que, freqiientemente, mesmo necessi-
dades sentidas ndo representam estimulo para levar a acdo. No dizer de
Celani (1988, p.159),

para se garantir interesse, motivagdo, participagdo e consciéncia, faz-se

necessario algum tipo de incentivo. E indispensavel garantir a cooperagao
concreta das autoridades educacionais, com ajuda financeira, liberagdo do
tempo do professor e aprovacgao oficial de projetos.

Certamente que a educacdo continua custa dinheiro. Materiais,
dispensa de aula, criacdo de centros de desenvolvimento profissional e
outras atividades que envolvam despesas podem constituir pré-requisi-
tos para uma programac¢do de educagdo em servigo. No entanto, embo-
ra seja evidente que o dinheiro empregado em suas atividades venha
sendo muito pouco, ¢ possivel se encontrar formas alternativas de cola-
boragdo financeira que ndo violem a autoridade das agéncias municipais
de educacdao e que facilitem o desenvolvimento de programas de
capacitacdo docente.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan./dez. 1994 49



RELACIONAMENTO DO PESSOAL

A implementacdo efetiva dos programas de educagdo em servigo re-
quer apoio humano, ou seja, contato pessoal e interagao entre os participan-
tes: planejadores, agentes dinamizadores, consultores e professores.

Pode-se identificar basicamente quatro categorias de profissio-
nais que geralmente conduzem atividades de educagdo em servigo: 1) o
proprio professor; 2) um outro professor experiente; 3) um servidor ou
administrador e 4) um professor universitario.

Tradicionalmente, professores universitarios, administradores e
supervisores estdo entre aqueles que mais t€ém atuado na educacdo de
professores. Na opinido de estudiosos sobre o assunto, no entanto, tem-
se verificado uma decrescente aceitabilidade por parte dos membros de
institui¢des de ensino superior, administradores e supervisores, de Or-
g3os municipais ou estaduais de educacdo, para se tornarem responsa-
veis pela educagdo em servico para professores. Segundo Wood,
Thompson e Russel (1981), a implementacdo de mudangas e sua manu-
tengdo na pratica parece ser mais freqliente quando o programa ¢ levado
a efeito por profissionais do sistema local e com experiéncia recente de
sala de aula.

O fato ¢ que o pessoal responsavel pelas atividades dos progra-
mas de educacdo continua pode ter uma grande influéncia nas respostas
dos professores a essas atividades. As experiéncias sugerem que 0s pro-
fessores sdo mais receptivos a orientagdo de outros professores e que a
arte de ensinar a ensinar tem mais probabilidade de ser encontrada entre
os proprios professores (Gongalves, 1987).

O problema central, entretanto, estd na competéncia € nao na po-
sicdo ou cargo ocupado pelo profissional. E extremamente importante a
participacao nos programas de educa¢ao em servigo, tanto de profissio-
nais totalmente envolvidos no ambiente escolar como daqueles que,
embora nao pertencendo ao ambiente escolar, possuam larga experiéncia
na area. A lideranca para programar e conduzir suas atividades, num pro-
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cesso continuo, deve estar com aqueles que compreendem realmente a
situacdo escolar e fazem parte dela, ainda que lideres externos possam ser
selecionados na comunidade cientifica e educacional para participar do
processo (Gongalves, 1987). E, para que esses lideres sejam bem-sucedi-
dos, faz-se necessario um eficiente relacionamento da escola com esses
profissionais.

Os professores devem ser auxiliados no sentido de se tornarem
mais capacitados para conduzir suas atividades de educagdo continua,
especialmente na solucdo de problemas, na busca e utilizagdo de recur-
sos, no desenvolvimento de alternativas de agdo e na avalia¢ao dos resul-
tados de esforcos inovadores. Nao se deve descurar, no entanto, o
entrosamento de todo o pessoal envolvido nos programas de aperfeigoa-
mento docente num ambiente organizacional de confianga, comunica-
¢ao aberta e auxilio mutuo.

As modalidades

A educagdo em servigo pode apresentar-se de vérias maneiras,
embora freqlientemente seja encarada como uma massa indiferenciada.
As modalidades se referem as formas pelas quais ela se efetiva.

Joyce, Howey e Yarger (1976) sugerem cinco modalidades: 1)
atividades constantes no proprio trabalho do professor; 2) atividades re-
lacionadas ao trabalho do professor; 3) atividades com a finalidade de
conferir diplomas; 4) atividades conduzidas por organizagdes profissio-
nais e 5) atividades autodirigidas. Cada modalidade implica um papel a
ser representado pelo professor, podendo ele ser visto como: 1) o docente
da escola; 2) o colega de outros professores; 3) o aluno de um curso de
formacdo; 4) um profissional e 5) um autodidata. Essas modalidades nao
pretendem ser independentes umas das outras, sendo que integradamente
podem contribuir para o aperfeigoamento continuo do professor.
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ATIVIDADES CONSTANTES DO PROPRIO TRABALHO DO PROFESSOR

Ao desempenhar a tarefa de ensinar e interagir com outros pro-
fessores na escola, aprende-se muito sobre o ensino. Essas atividades
podem ser: as reunides pedagogicas para circulos de estudo, planeja-
mento, andlise da proposta curricular ou de materiais instrucionais, a
consultoria e a pesquisa individual ou em grupo, entre outras.

Com relagdo a essa abordagem, a literatura revela que o desen-
volvimento curricular e a educagdo em servigo sao por natureza tdo bem
combinados que inumeros beneficios podem advir dessa unido para o
aperfeigoamento dos professores e a melhoria do ensino. Um trabalho
recente realizado por Gongalves (1987) aborda com entusiasmo a idéia
inovadora de integra-los. A educagdo em servigo deve ser parte integrante
do curriculo escolar e ndo uma tentativa isolada, sendo que o apoio a
esta prescri¢do tem sido muito forte.

Para Gadotti (1980, p.76), "é na pratica da educacdo que o pro-
fessor se educa", sendo que a funcdo de educar exige um esforgo cons-
tante de aten¢do e de renovagado de si mesmo.

E, portanto, de grande importancia a participagdo do professor no
processo de inovagao do ensino como pesquisador. Cada professor pode
ser, em sua sala de aula, um pesquisador que submete a prova suas pro-
prias propostas pedagogicas, bem como ser um colaborador de pesqui-
sas, auxiliando outros professores/pesquisadores a desenvolverem um
projeto de pesquisa do curriculo e do ensino, "que seja a0 mesmo tempo
um programa de aperfeigoamento de professores, pessoal ou coletivo, e
que desenvolva a compreensao critica do trabalho escolar" (Gongalves,
1987, p.282), propiciando a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
Para esta autora, ¢ preciso que a sala de aula se transforme em laborato-
rio, "em que cada professor tenha a oportunidade de se tornar um pes-
quisador com o auxilio de outros professores e de instituigdes como a
universidade" (P1), uma vez que "¢ da pratica pedagdgica realizada em
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sala de aula que surgirdo novas teorias" (p.l). "Esse laboratorio, onde
professores e especialistas deverdo ter uma atitude cientifica, devera ter
como objetivo basico um programa de formagdo e aperfeicoamento de
professores" (p. 10).

Para que isso ocorra, entretanto, ¢ necessario o devido apoio as
escolas e aos professores, o que pode ser dado tanto por profissionais
pertencentes a universidades ou instituicdes de ensino superior isoladas,
como pelos 6rgdos oficiais do sistema de ensino, interessados em pro-
gramas desta natureza, assumindo o papel de consultores junto aos pro-
fessores durante sua acao docente.

A consultoria tem-se mostrado bastante viavel na educacgao de
professores em servico. Yarger (1982) ressalta que a consultoria ¢
claramente uma modalidade de preferéncia dos professores, sobretudo
quando acompanhada de fornecimento e/ou producdo de materiais
instrucionais.

A consultoria refere-se a um conjunto de estratégias que se carac-
terizam por: 1) fornecer assisténcia in 1oco aos professores, ao invés de
fazé-la em cursos ou seminarios ¢ 2) fornecer assisténcia, de modo a
aumentar a auto-suficiéncia e a independéncia dos professores.

A linha mestra da consultoria deve ser a convicgdo de que a edu-
cacdo continua do professor serd tanto mais efetiva quanto maior for o
envolvimento do proprio professor na busca de solugdes para seus pro-
blemas. E fundamental ficar claro que ndo se deve levar receitas prontas
para resolver problemas sob a forma de técnicas miraculosas.

O consultor deve procurar ajudar os professores a analisar, me-
lhor compreender e solucionar seus problemas, para que se desenvolvam
como individuos e como grupos, sendo essencial que eles adquiram con-
fianca nessa relacdo, pois, s6 assim, havera condi¢cdes para a troca de
idéias e a discussdo aberta.

Sendo adultos, os educadores sdo mais motivados a tentar a aprendi-
zagem de novos comportamentos quando tém o controle sobre a situacdo de
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aprendizagem e se sentem livres do medo do fracasso, devendo a consultoria
ser realizada de modo a evita-lo, bem como a ansiedade por ele causada.
Além disso, os educadores variam muito em sua competéncia e prontidao
profissionai, assim como em sua maneira de aprender. Para que os progra-
mas de educagdo em servigo sejam eficazes, precisam atentar para as dife-
rencas individuais que existem entre os professores que deles participam,
para o que a consultoria muito pode contribuir.

Os consultores, que assumem o papel de trabalhar nas instalagdes
da escola, devem, portanto, demonstrar certas qualidades que os tornem
mais eficientes na realizagdo de suas tarefas. Além de possuirem larga
experiéncia e conhecimentos acumulados, bem como habilidades de de-
monstragao, eles precisam ser acessiveis a critica e estar sempre prontos
a ajudar.

ATIVIDADES RELACIONADAS AO TRABALHO DO PROFESSOR

Esta modalidade nao faz parte, estritamente, do trabalho do pro-
fessor, sendo o seminario sua forma mais importante ¢ tradicional (Yarger,
1982; Pereira, 1990). O semindrio € o encontro de professores com espe-
cialistas, em uma ou mais sessoes, geralmente realizado fora da escola,
no qual ha oportunidade de um grupo de professores trabalhar em con-
junto, sob a orientagdo de um lider e de colaboradores, na solugdo de
problemas que interessam ao grupo. Ele é planejado para cobrir ¢
aprofundar uma area de conteudo, podendo durar um ou mais dias.

Dentre as desvantagens do seminario, tem sido ressaltado o fato
de: 1) ocorrer, com freqiiéncia, fora do horario normal do professor; 2)
ser geralmente realizado longe da escola em que o professor trabalha; 3)
ser, muitas vezes, imposto pelo sistema e 4) ndo atender efetivamente as
necessidades dos professores.

Outras atividades relacionadas ao trabalho do professor sdo as
visitas e o intercambio entre professores, em que os docentes observam
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colegas em acdo e verificam como outras escolas operam (Joyce, Showers,
1980), bem como as sessoes de trabalho em oficinas, em que o professor
tem a possibilidade de participar de atividades praticas, observar certas
experiéncias € manusear recursos didaticos para o dominio de uma de-
terminada técnica ou habilidade especifica.

Podem ainda ser considerados nessa modalidade de educacao em
servigo os cursos intensivos ou de curta durac@o, que ndo tém geralmen-
te a finalidade de conferir diplomas (Yarger, 1982). Sdo destinados a
ajudar os professores a aprender habilidades especificas para o trabalho
docente, podendo apresentar-se sob o formato do ensino convencional
ou através de modulos, ensino por correspondéncia e outras estratégias
de educacao a distancia.

Joyce, Howey e Yarger (1976, p. 15) incluem também aqui os
"Centros de Professores e os pacotes de treinamento". Eles consideram
que os professores devem ser capazes de, por sua propria iniciativa e
conveniéncia, ir a locais proximos de sua escola, ou ndo, como um Cen-
tro de Professores, para interagir com seus colegas e participar de ativi-
dades suplementares, sendo importante a existéncia de espagos fisicos
apropriados, em que os professores realmente interagem com seus cole-
gas na busca de atendimento as suas necessidades mais prementes.

ATIVIDADES COM A FINALIDADE DE CONFERIR DIPLOMA

Essa modalidade diz respeito a programas de longa duragdo com
cursos inter-relacionados, que visam quase exclusivamente a busca de
um diploma em nivel de 2° grau, quando se trata de professores leigos
que atuam da 1* & 4° série do 1° grau, sem habilitagdo, ou a aquisi¢io de
um grau universitario, em nivel de graduagio e pés-graduagao, como ¢ o
caso, por exemplo, da habilitacio Magistério das Séries Iniciais de 1°
Grau, criada em 1991, no curso de Pedagogia da Faculdade de Educagao
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), em virtude de um
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convénio firmado entre a Secretaria Municipal de Educacao do Rio de
Janeiro (SME/RJ) e aquela universidade, tendo em vista dar uma forma-
¢do em nivel superior aos professores regentes da rede municipal, habi-
litados somente em nivel de 2° grau.

Segundo Yarger (1982), ha pouca razdo para se acreditar que tais
programas existissem se ndo estivessem ligados a uma exigéncia legal
ou a uma possibilidade de trazer beneficios reais e tangiveis para os pro-
fessores: a obtengdo de registro profissionai, a progressdo funcional e o
aumento salarial, bem como a oportunidade de vir a realizar um trabalho
fora de sala de aula como administragdo, supervisdo ou outras especiali-
zagdes que dependem de cursos oferecidos por institui¢des de ensino
superior isoladas ou por universidades.

Nao resta duvida de que os recursos, a experiéncia € um certo
distanciamento dos problemas da sala de aula podem contribuir efetiva-
mente para o aperfeicoamento do professor em instituicdes de ensino
superior.

ATIVIDADES CONDUZIDAS POR ORGANIZACOES PROFISSIONAIS

Como as organizagOes trabalhistas, as organiza¢des de professo-
res voltam-se também para assuntos como salarios, beneficios, procedi-
mentos legais, entre outros. Todavia, cada vez mais os professores dese-
jam ser vistos como profissionais e, como tal, considera-se que uma das
caracteristicas de uma profissdo é a de tomar para si a responsabilidade
de controlar e manter a qualidade do desempenho profissional de seus
membros. Assim, se os educadores pretendem alcangar a desejavel esta-
tura profissional, terdo que reconhecer e assumir, em suas organizacdes,
a responsabilidade conjunta pela educagdo em servigo.

Diferentes tipos de organizagdes, de educadores patrocinam encon-
tros, palestras, seminarios, conferéncias, congressos e outros eventos que
oportunizam a troca de experiéncia e o aperfeigoamento dos professores
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participantes. Por outro lado, hd também as publicacdes especializadas,
feitas por essas organizagdes, que mantém os educadores informados a
respeito dos avancos mais recentes em sua area de atuagao.

ATIVIDADES AUTODIRIGIDAS

Ninguém pode ignorar a educagao em servigo autodirigida (Yarger,
1982). Esta modalidade parte do principio de que ha certas necessidades
de aperfeigcoamento profissional que sao melhor atendidas quando as ati-
vidades sao buscadas e conduzidas pelo proprio professor.

O professor ¢ visto como um profissional automotivado e que
esta interessado em manter seus conhecimentos e habilidades atualizados,
seja porque aquilo que estd aprendendo serd aplicado diretamente em
sua classe, seja, simplesmente, porque deseja estar a par dos avangos em
sua area de atuacao, para sua propria satisfacao pessoal.

Dentro desse contexto, a motivagdo para aprender vem do pro-
prio professor, ja que certos fatores determinantes — tempo, beneficios,
recursos — devem ser fornecidos pelo sistema de ensino ou por institui-
¢oes de ensino superior.

Os professores ndo apenas podem fazer assinaturas de revistas,
comprar livros e outros materiais didaticos, assistir a conferéncias, com-
parecer a congressos, consultar bibliografias atualizadas, pensar acerca
do seu trabalho, como também fazer viagens culturais, formar grupos de
estudo informais, inscrever-se em cursos e participar de uma miriade de
eventos que sao autodirigidos.

Certamente, iniciativas no sentido de aumentar o nimero de bibliote-
cas de facil acesso para os professores poderiam ser um primeiro passo para
incrementar a utilizacao de referéncias bibliograficas e o auto-estudo, substi-
tuindo o habitual retorno, somente, aos livros de seu curso de formacao.

Ha, portanto, um lugar para a autodiaxia na educagao do profes-
sor em servigo, nao se limitando a educacdo ao espaco escolar, mas im-
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pilcando utilizagdo de todos os tipos de institui¢des existentes, educacio-
nais ou nao.
Como diz o relatorio Aprender a Ser (Faure, 1981, p.308),

a nova ética da educacdo tende a fazer do individuo o senhor e o autor do
seu proprio progresso cultural. A autodidaxia, especialmente a autodidaxia
assistida, tem valor insubstituivel em todo sistema educativo.

Realmente, a diversificacdo dos caminhos educativos, as facilidades
crescentes que se oferecem aqueles que desejam educar-se por si mesmos,
tudo concorre, na atualidade, para expandir a pratica e valorizar o principio
da autodidaxia. E importante para cada professor a possibilidade de encon-
trar, ndo so na escola e na universidade, como também em todos os lugares e
circunstancias em que for possivel, processos e instrumentos adequados para
fazer do estudo pessoal uma atividade fecunda.

Enfim, cumpre ressaltar que: a) os programas de educacdo em ser-
vigo que fazem com que o professor participe ativamente, seja na tomada
de decisdes como durante seu processo (construindo materiais, dando idéi-
as e assumindo comportamento especificd), t€m maior probabilidade de
atingir seus objetivos do que aqueles que deixam o professor num papel de
simples receptor e b) a demonstra¢do de habilidades com feedback da su-
pervisdo ¢ um procedimento eficaz na capacitacao docente.

A participag@o dos professores nesses programas depende de cer-
tos fatores que facilitem seu engajamento nas atividades, isto ¢, da existén-
cia de incentivos que favoregam essa participacdo, tendo em vista seu aper-
feigoamento profissional continuo. Com referéncia as diferentes modalida-
des de educagdo em servico, a literatura e as pesquisas sobre o assunto
indicam que ¢ mais provavel que os programas atinjam seus objetivos quando
as atividades sdo conduzidas dentro da escola e estdo contidas no proprio
trabalho em andamento do professor, de modo que os resultados possam
ser testados em situacdes reais de sala de aula. Pode-se afirmar que: a) os
programas de educagdo em servigo nos quais professores compartilham
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experiéncias e prestam mutua assisténcia tém maior probabilidade de alcan-
car seus objetivos do que aqueles nos quais cada professor trabalha isolada-
mente; b) os professores sdo mais beneficiados pelas atividades de educa-
¢do em servico que estdo ligadas ao esfor¢o conjunto da escola do que
pelos programas esporadicos que ndo fazem parte do plano geral de desen-
volvimento do pessoal da escola e ¢) a educacdo em servigo deve ser des-
centralizada, com énfase nos problemas reais da escola, suas metas, neces-
sidades e seus planos, sendo conduzida, sempre que viavel, nas instalagdes
da escola. Embora a escola seja a principal unidade de mudanca, os progra-
mas de desenvolvimento de pessoal existem no contexto das metas dos
distritos escolares e das diretrizes municipais, estaduais e federais. O fato ¢
que as universidades e as Secretarias de Educagdo tém responsabilidade no
fornecimento de recursos para a capacitacao profissional dos professores.
Numa visdo pluralista, todos esses recursos precisam ser bem coordena-
dos, para a eficiéncia da educagdo em servigo na escola, e consideradas
suas diversas modalidades.

Referéncias bibliograficas

ALBUQUERQUE, Roberto Cavalcanti de. A decisdo: teoria, analise,
processo. Rio de Janeiro: ESG, 1988.

BASTOS, Lilia da Rocha, MESSICK, RG. Avaliagdo educacional: criticas ¢ re-
comendagoes. Tecnologia Educacional, Rio deJaneiro, v.24,p.13-15,1978.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagao Superior. Pro-
grama Integracdo da Universidade com o Ensino de 1° Grau —
diretrizes gerais para 1989. Brasilia, 1989.

CANDAU, Vera Maria, LELIS, Isabel Alice. A relag¢do teoria-pratica na
formagao do educador. Tecnologia Educacional, Rio de Janeiro, n.55,
p.12-18, 1983.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan./dez. 1994 59



CELANI, Maria Antonieta Alba. A educagdo continuada do professor.
Ciéncia e Cultura, Sdo Paulo, v.40, n.I, p.158-163, 1988.

DONLAN, Dan. The effects of two models of staff development on
self-awareness and attitudes of teachers with internal vs. external
locus of control. Journal of Experimental Education, v.3, p.109-
113,1983.

FAURE, Edgar. Aprender a ser. Lisboa: Bertrand, 1981.
FETIZON, Beatriz A. de Moura. Educar professores? Sao Paulo: USP, 1984

FREIRE, Paulo, SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

FREIRE, Paulo. Educacéo e mudancga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GADOTTI, Moacir. Educacéo e poder: introdugdo a pedagogia do con-
flito. Sao Paulo: Cortez, 1980.

A educacao contra a educacdo. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1984.

GIROUX, Henry. Escola critica e politica cultural. Sao Paulo: Cortez,
1987.

GONCALVES, Lia Rodrigues. Do exercicio da prética a teoria: uma
experiéncia em educacao fisica. Barcelona, 1987. Tese (doutorado)
— Departamento de Ciéncias da Educag@o da Faculdade de Letras,
Universidade Autonoma de Barcelona.

JOYCE, B., HOWEY, RR, YARGER, S.J. Issues to face. Report n.I:
In-service teacher education concepts project. Palo Alto: Stanford
Center for Research and Development in Teaching, 1976.

60 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan./dez. 1994



JOYCE, B., SHOWERS, B. Improving in-service training: the messages
of research. Educational Leadership, v.37, p.379-385, 1980.

JOYCE, B., WEIL, M. Models of teaching. Englewood Cliffs, (NJ):
Prentice-Hall, 1980.

LIBANEO, J.C. Democratizac&o da e scola publica: a pedagogia critico-
social dos contetidos. Sdo Paulo: Loyola, 1987.

MARCUS, Edward. What do you mean, "evaluation"? Personnel Journal,
V.50, n.5, p.354-358, 1971.

MCLAUGHLIN, M., BERMAN, P. Rettoling staff development in a period
of retrenchment. Educational Leadership, v35, n.3, p. 191-194,1977.

MELLO, Guiomar N. et al. As atuais condi¢des de formagao do profes-
sor de 1° grau: algumas reflexdes e hipoteses de investigagdo. Ca-
dernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.45, p.71-78, 1983.

MERTENS, S.K., YARGER, S. J. Teachers Centers in action. New York:
Syracuse University, Syracuse Area Teacher Center, 1981.

PEREIRA, Ruth da Cunha. Educacgé@o em servico para o professor de CA
a 4% série do 1° grau no municipio do Rio de Janeiro: realidade e
expectativas de participantes. Rio de Janeiro, 1990. Tese (doutora-
do) — Faculdade de Educagao, UFRJ.

PINTO, A. Vieira. Consciéncia e realidade nacional: textos brasileiros
de filosofia. Rio de Janeiro: MEC/ISEB, 1960.

SALGADO, Maria Umbelina C. O papel da Didatica na formacao do
professor. Revista da Associacdo Nacional de Educacéo, Sao Pau-
lo, n.4, p.8-18, 1982.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan/dez. 1994 61



TEXAS EDUCATION AGENCY. A review of in-service education in
Texas. Austin: Author, [19—].

VASQUEZ, AS. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

VILARINHO, Lucia Regina G., ESTEVES, Antonia Petrowa. Pesqui-
sa-acdo em classes de alfabetizagdo da Secretaria Municipal de
Educacé&o do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro: UFRJ, 1989.

WOOD, Fred H, THOMPSON, Steven, RUSSEL, Sister Frances.
Designing effective staff development programs. In: DILLON-
PETERSON, Betty (Ed). Staff development/organization
development. Virginia: ASCD Yearbook Committee, 198]1.

YARGER, Sam J. Innovation in education. In: MITZEL, Harold E. (Ed.).
Encyclopedia of educational research. New York: Free Press, 1982.

Recebido em 15 de setembro de 1994.

Ruth da Cunha Pereira, doutora em Educacao pela Universidade
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Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

The planning of in-service education for teachers, should take into
account four dimensions of its operacional structure: the decision-making
level, its process, the teachers' participation factors and its modalities,
considering that the sucess of teachers ' education depends on the interaction
of these four dimensions. The decision-making level refers to the authority
which provides equips and makes work a teachers ' development unit or
centre. The process of in-service education comprises the content of
programs, the procedures adopted and an evaluation of the efficiency and

62 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.33-63, jan./dez. 1994



effectiveness of the activities planned The facilitating factors refer to the
incentives which enable teachers "participation in the teachers ' education
program, taking into accout the different modalities which make it possible.

La planification de I'éducation en service pour le professeur doit
tenir compte de quatre dimensions de sa structure opérationnelle: le niveau
de décision, son processus, les facteurs stimulateurs de la participation du
personnel concerné et ses modalités, puisque le succes de la qualification
des enseignants dépend de | ‘interaction de ces quatre dimensions. Le niveau
de décision signifie avoir | ‘autorité pour créer un centre de perfectionnement
de professeurs, I'équiper et le faire fonctionner. Le processus d'éducation
en service comprend le contenu des programmes de ce perfectionnement,
les procédés adoptés et I'évaluation de I'efficience et de I'efficacité des
activités programmées. Les facteurs stimulateurs favorisent I'engagement
des professeurs dans le programme de qualification du magistére, en tenant
compte des différentes modalités par lesquelles elle se concrétise.

El planteamiento de la educacion en servicio para el profesor debe
Ilevar en cuenta cuatro aspectos de su estructura operativa: el nivel
decisorio, su proceso, los factores que facilitan ja participacion del personal
involucrado y sus modalidades, siendo que el éxito de la capacitacion
docente depende de la interaccion de esas cuatro dimensiones. El nivel
decisorio se refiere a la autoridad para originar, equipar y hacer funcio-
nar una unidad o centro de perfeccionamiento de profesores. El proceso
de educacion en servicio abarca el contenido de los programas de
perfeccionamiento, los procedimientos adoptados y la evaluacion de la
eficiencia y de la eficacia de las actividades programadas. Los factores
facilitadores dicen respecto a los incentivos que favorecen el alistamiento
de los profesores en el programa de capacitacion docente, considerando
las diversas maneras o modalidades por las quales ella se realiza.
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Rupturas e Permanencias na Busca de urna
Melhoria Qualitativa: o Ensino Pudblico no
Distrito Federal (1979 — 1988)*

Diva do Couto Gontijo Muniz
Universidade de Brasilia (UnB)

Tratase de um estudo sobre politicas publicas para educacéo
onde foram priorizadas as questdes da melhoria de qualidade de ensino
e da continuidade e descontinuidade na implementacdo dos programas.
Através de pesquisa centrada nos planos quadrienais e propostas
curriculares, verificou-se que o sistema publico de ensino do Distrito
Federal, no periodo de 1979/1988, foi objeto de duas gestdes, cujas pro-
postas, apesar do traco comum da busca de melhoria qualitativa, apre-
sentavam-se diametralmente opostas. As diferencas de posturas tedricas
e os procedimentos adotados pelas duas administra¢cfes—uma, marcada
pelo centralismo, verticalismo e tecnicismo; outra, pelo esforco de de-
mocratizac¢ao do espaco escolar — ndo asseguraram, todavia, o preten-
dido avanco qualitativo.

Introducédo

O esforco na construgao de escola democratica, a busca da melhoria
qualitativa do ensino publico e o resgate da escola publica tém sido

* Comunicagao apresentada no II Congresso Ibero-Americano de Historia de La Educacion Latinoamericana,
Unicamp, Campinas, Brasil, 11 a 15 de setembro de 1994.
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recorréncias presentes em quase todas as propostas de politica publica
para educagdo, de 1980 aos dias de hoje. Entretanto, a realidade tem-nos
mostrado que a educacdo, enquanto valor universal, como uma obriga-
¢do do Estado e direito do cidaddo, continua ainda, apesar e por conta da
retorica dos discursos oficiais e das iniciativas viabilizadas, apenas um
dispositivo constitucional.

Atendo-nos tdo somente a ultima década, € possivel afirmar que,
entre os tragos caracteristicos do quadro educacional brasileiro, desta-
cam-se 0 descompasso entre a expansao quantitativa e melhoria qualitati-
va do ensino de 1° e 2° graus ¢ a descontinuidade na implementagio dos
programas educacionais. Ha sinais evidentes de que a escola publica avan-
cou no sentido de garantir o acesso a um numero cada vez maior de
alunos na faixa da obrigatoriedade escolar, mas ndo conseguiu, todavia,
assegurar a permanéncia de todos eles e muito menos a conclusdo de
escolaridade em que o desempenho do egresso esteja dentro dos padrdes
basicos de qualidade. Os indices de evasdo e repeténcia — para utilizar
aqui um dos parametros mais visiveis e mensuraveis desta desqualificagdo
de desempenho — continuam elevados.

Quanto a descontinuidade na implementagdo dos programas, pa-
rece ser esta uma tonica permanente no cenario administrativo nacional,
por forca do atrelamento do Estado ao clientelismo politico. Mudangas
de governo, no Brasil, implicam interrup¢ao dos projetos de inovagao e
melhorias do ensino sem avalid-los, s6 porque foram iniciados por outras
administracdes (Mello, 1992, p.204). Esse ¢ um traco que consideramos
indissociado deste descompasso entre expansao quantitativa e a melhoria
qualitativa do ensino publico e que, possivelmente, ajuda a explicé-lo.

Por outro lado, como "construir escolas ¢ lucro politico" e
lutar para melhorar a qualidade de ensino ¢ considerado prejuizo, pois as
"discussodes sobre qualidade desgastam e o resultado ndo ¢ suficiente-
mente visivel" (Castro, 1992, p.203), a tendéncia predominante ¢ a de

R bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.64-88, jan /dez. 1994 65



manuten¢do de programas — com outros nomes e siglas — cujos resulta-
dos sdo facilmente mensurdveis e perceptiveis a curto prazo. Aqueles
voltados para a melhoria de qualidade tendem a ser esvaziados,
engavetados, cancelados ou desviados de seus objetivos iniciais por falta
de apoio técnico e financeiro.

O sistema de ensino publico do Distrito Federal ndo apresenta, no perio-
do de 1979/1988, quadro muito diferente do nacional, configurando-se, tam-
bém aqui, 0 mesmo carater excludente e seletivo. Tomando-se, a titulo de exem-
plo, o perfil apresentado pelo ensino de 2° grau da rede oficial durante o perio-
do em questdo, verifica-se que cerca de 40,14% do total geral de alunos matri-
culados ndo conseguiram concluir seu curso dentro dos trés anos de escolarida-
de previstos, porque o abandonaram (15,49%) ou foram reprovados (24,65%).
De fato, os indices de evasdo e repeténcia apresentados por esse grau de ensino
ao longo da década confirmam esta tendéncia a seletividade e a excludéncia no
processo de escolarizagdo, como explicita a tabela seguinte:

Matricula, evasao e rendimento dos alunos do 2° Grau Regular da Rede Oficial
do Distrito Federal

Ano Matricula Evado (%0) Reprovagao (%)
1980 31.348 12,10 22,20
1981 35.556 14,60 29,80
1982 35.745 14,20 23,50
1983 37.309 14,50 21,10
1984 37.722 14,00 20,90
1985 38.878 12,50 23,30
1986 41.471 19,70 25,90
1987 38.168 16,60 25,10
1988 40.044 17,40 24,20
1989 42.167 18,00 25,10
1990 43.260 16,80 30,10

Fonte: Distrito Federal, SE/DEPLAN/DIP, 1990, p.243.
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Ao se considerar um outro possivel configurador do padrdo de qua-
lidade de ensino, no caso, a aprovagao de exames vestibulares para o ensi-
no superior — parametro certamente questionavel, mas que tem sido, na
pratica, um dos que mais perversamente reiteram o processo de discrimina-
¢do social existente no sistema —, verifica-se que a agdo de nossas escolas
publicas apresenta-se malsucedida. O baixo indice de aprovacdo dos alunos
oriundos dessas escolas nos vestibulares da Universidade de Brasilia ¢ um
dos reflexos deste processo de subescolarizagdo do ensino publico local.
Dados mais recentes acerca da trajetoria escolar dos alunos que ingressa-
ram nesta universidade em 1991 exemplificam e confirmam esta tendéncia:
1° grau, rede publica 41,5%; rede particular 58,5%; 2° grau, rede ptblica
2,5%; rede particular 67,5% {Jornal de Brasilia, 17 fev. 1993).

Por outro lado, se se considera outro aspecto da qualidade de
ensino — as condi¢des de funcionamento das escolas publicas (Mello,
1992, p.204) — observa-se que um grande nimero destas, principalmente
as das cidades satélites que apresentam maior expansdo demografica ou
que estdo mais distantes do Plano Piloto, funciona dentro dos limites do
minimo de oferta considerada socialmente justa. De fato, a auséncia de
instalagdes fisicas adequadas, a excessiva carga hordria semanal de
aulas, a demora na substitui¢do de professor licenciado, os turnos inter-
mediarios, a inexisténcia de equipamentos basicos, a insuficiéncia de ma-
terial didatico e a inseguranca diante da violéncia urbana constituem for-
tes indicadores de que ndo ha equalizagdo de oportunidades educacionais
no sistema. Isto para ndo mencionar o cronico quadro de imprecisdo,
indefinicdo e incerteza quanto a liberacdo anual de recursos financeiros
para a aquisi¢do da merenda escolar.

Na tentativa de uma melhor compreensdo deste quadro, pensa-
mos em uma analise que considerasse alguns aspectos das politicas publi-
cas adotadas para a educagdo no Distrito Federal na década de 80, como
também as relagdes que permearam as agdes propostas e desenvolvidas
no nivel de sistema, com vistas & implanta¢do/implementagao de tais po-
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liticas. Optamos nesta analise pelo estudo de alguns dos documentos di-
vulgados no referido periodo pela Secretaria de Educagao (SE) e Funda-
¢ao Educacional do Distrito Federal (FEDF): planos quadrienais, planos
de agdo e propostas curriculares para o ensino de 1° e 2° graus.

O desafio do salto qualitativo: mudancas de politicas

Em linhas gerais, pode-se afirmar que o ensino publico no Distrito
Federal, no periodo em questdo, foi marcado por duas gestoes adminis-
trativas cujas propostas educacionais € agdes se apresentam, a primeira
vista, diametralmente opostas: em 1979/1984 ¢ 1985/1988, quando esti-
veram a frente da Secretaria de Educagao os professores Eurides Brito da
Silva e Fabio Vieira Bruno, respectivamente.’

Isto porque, se com relagdo aos seus pressupostos tedricos €
visivel a oposicdo e substituicdo de conceitos, principios € fins da edu-
cagdo, j4 a agdo foi marcada por praticas pedagdgicas e administrativas
nao tao diferenciadas. Enquanto na primeira gestdo ha maior coeréncia
entre proposta e a¢do, na segunda, as contradigdes afloram e perpas-
sam todo o processo. E isso ndo foi gratuito... Em nosso entendimento,
tais posturas devem-se as condigdes em que estas politicas foram pro-
duzidas e executadas.

Significativamente, na primeira metade da década de 80, o siste-
ma publico de ensino do Distrito Federal foi objeto de uma administra-
¢do que se caracterizou basicamente pela busca permanente da "eficién-
cia", da "eficacia" e da "produtividade", categorias tao caras a perspec-
tiva que norteou a elaboracdo da Lei 5.692/71, em sua crenca no
determinisno da tecnologia de ensino, enquanto nos demais estados da

! Pompeu de Souza Brasil foi Secretario de Educagio durante o ano de 1983. VVamos considerar, no entanto, para
analise, 0 periodo 1985-1988 como da gestao do Professor Fabio Bruno até porque este foi Diretor Executivo da
FEDF na gestéo daquele.
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federacgdo ja se observava uma tentativa de ruptura com esta tendéncia
pedagogica.”

Pelo fato de o Distrito Federal ser sede do governo, foi esta a
unidade da federagcdo onde mais tardiamente se fizeram sentir os efeitos
da distensdo politica e onde o regime da "racionalidade democratica" de
que fala Dreifuss (1981, p.486) se fez mais presente. Assim, o
"tecnocratismo" foi imposto sobre a vida politica local gracas a um apa-
relho estatal burocratico/autoritario ostensivamente dirigido por técnicos
e conduzido por militares (idem). Este controle foi assegurado de forma
"eficiente" e "eficaz", utilizando-se de mecanismos os mais diferenciados
de intimidagdo, coagdo e repressao politicas.

As politicas publicas para educagao neste periodo ndo fogem a regra.
Nas propostas encaminhadas, a educagao ¢ entendida como fator de desen-
volvimento, como investimento para a preparagao de recursos humanos, como
instrumento para a promogao de cada individuo (Distrito Federal, SEC, 1990,
p-23). Nessa perspectiva, competia a Secretaria de Educacao estabelecer:

um roteiro de agao administrativa, que retine conceitos, analises, intencoes e
propostas, buscando tomar o processo educativo e cultural eficaz e eficiente
em suas respostas as necessidades e condigdes do Distrito Federal (idem, p.24).

As estratégias adotadas objetivavam racionalizar a atividade do-
cente de forma a se conseguir a maior produtividade do sistema. Estabe-
lecia-se assim uma nitida divisdo de trabalho entre os que planejavam, os
que executavam e 0s que acompanhavam e avaliavam a agdo pedagogica.

O cunho verticalista dado a condugdo desta politica educacional
acabou por alijar o professor das demais etapas de seu fazer diario, res-
tringindo sua func¢do a exclusiva operacionalizag¢do de agdes planejadas e
avaliadas por "técnicos" da administragao central.

A propria Lei 7.044/82, oferecendo outra opgdo quanto a oferta de cursos do 2" grau, que os da
profissionalizagdo compulsoria, € um exemplo desta rupture. A lei, na verdade, sancionava aquilo que ja
existia, de fato, no ensino particular.
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Por outro lado, assegurou uma maior coesdo dentro e ndo entre
os niveis central e intermediario do complexo sistémico Secretaria de
Educagao/FEDF, posto que as diferentes instancias de decisdo e execu-
¢do tinham seus limites e competéncias bem demarcados. Esse quadro de
enfraquecimento da estrutura escolar, acrescido de alguns mecanismos
de cooptacdo e intimidagdo utilizados com vistas a manter uma acao
compartimentalizada na implementagdo desta politica, resultou em uma
visdo fragmentada das questdes educacionais, do conhecimento e da rea-
lidade nacional referenciando a pratica docente quotidiana.

Esta perspectiva fragmentada do saber, veiculada enquanto discurso
e reforgada enquanto pratica, estd também presente na Proposta Curricular
da Rede Oficial de Ensino do Distrito Federal (FEDF, 1982). Seus principios,
pressupostos e orientacdo metodoldgica partem e convergem para tal enfoque.

Elaborada em sincronia com o disposto na Lei 5.692/71, tal pro-
posta mantém a restricdo feita ao ensino das ciéncias e humanidades,
prioriza as disciplinas técnicas e reitera o ensino compartimentalizado das
disciplinas, refor¢ando o processo de fragmentacdo do conhecimento e
do trabalho no interior da escola (Bianchetti, Jantsch, 1993).

A excessiva preocupacdo com os fundamentos legais ¢ outro
aspecto caracteristico da proposta. A educacdo, por exemplo, ¢ tratada
preliminarmente a luz do texto constitucional: "enquanto direito individual
e dever social". Com relacdo ao primeiro, ¢ reconhecido o direito ao
"desenvolvimento de suas potencialidades e a sua auto-realizagdo como
ser social, econdmico e politico". Quanto ao segundo, ao dever social, é
"assumida a missao de orientar a formacdo do cidadao" (FEDF, 1982,
p. 12). Que cidadao ¢ esse? Certamente ndo sera aquele capaz de exercer
uma cidadania plena, pois o viés individualista contido na proposta, se
concretizado, certamente viabilizard o exercicio de uma cidadania parcial,
posto estar esvaziada de seu contetido politico.

E o aluno? Esse ser abstrato constitui o "centro de todo o esforgo
educacional" (FEDF, 1982, p. 14). Compete ao ensino, em suas diferentes
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modalidades, "oferecer condigdes para o desenvolvimento integral e
harmonioso do aluno, nos aspectos intelectual, fisico, espiritual, civico-
social, moral e econdmico" (idem, p.26). Merece destaque a intencionalidade
com que ¢ silenciada a dimensdo social do aluno em fun¢do de uma
supervalorizacdo da individualidade:

cada aluno ¢ um ser tinico, com potencialidade e limitagdes individuais,
com variacdes no ritmo de seu desenvolvimento, aptidoes e interesses dife-
renciados e que busca a auto-realizacio através do crescimento psicomotor,
intelectual, emocional e social (FEDF, 1982, p. 15).

Assim, o sucesso ou fracasso escolar justifica-se, essencialmente,
a partir das "diferencas individuais", tendo o aspecto socioecondomico
pouco peso nesse resultado. Alias, a questdo das desigualdades sociais €
um problema a ser superado pela tecnologia do ensino, uma vez que se
trata apenas de "desvantagens iniciais que as criangas provindas de lares
carentes apresentam nas suas condi¢des de aprender" (Distrito Federal,
SEC, 1980, p.23).

Com efeito, a crenga na tecnologia do ensino como solucao para
os problemas educacionais pode ser percebida nas diretrizes e acdes go-
vernamentais deste periodo. As orientagdes convergem para a indicagao
de alternativas técnicas capazes de propiciarem aos alunos "a aquisi¢ao
de consideravel bagagem de conhecimentos, informagdes, respeitando,
contudo, as diferencgas individuais e o ritmo préprio do aluno" (Distrito
Federal, SEC, 1980, p.25). A melhoria qualitativa do ensino, por exem-
plo, ¢ uma meta a ser conseguida por esta via: "nao bastam metas quanti-
tativas, ¢ preciso perseguir a qualidade. A melhoria de qualidade de ensi-
no pressupde uma atitude cientifica na analise e na tomada de decisdo
nos aspectos relativos ao curriculo. Neste sentido, a elaboragdo da Pro-
posta Curricular baseia-se em estudos que buscam assegurar a eficiéncia
e a eficacia e a relevancia da programagao para os diversos graus e moda-
lidades de ensino" (FEDF, 1982, p. 15; grifos nossos).
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Toda a orientagdo estd centrada na operacionaliza¢do adequada
dos meios, procedimento que requer uma atitude "cientifica" — no senti-
do da pretensa neutralidade — daquele que age em relagcdo ao objeto de
sua a¢do. O conhecimento dos problemas educacionais se da, portanto,
muito mais via mao Unica, ou seja, por meio de "estudos", de uma postu-
ra objetiva, impessoal e despolitizada diante do objeto de conhecimento,
do que a partir da relacdo dialdgica entre teoria e pratica pedagogicas. A
veeméncia com que a figura do "técnico" e do "especialista em educa-
cdo" ¢ veiculada nesse discurso parece-nos muito mais no sentido de si-
lenciar a do professor — o verdadeiro especialista, se for o caso de se
nomear um —, justamente porque ¢ negado ao seu fazer uma fonte de
conhecimento destas questdes.

Para exemplificar tal postura, ¢ significativa a relagdo nominal dos
"técnicos" responsaveis pela elaboracdo da Proposta Curricular — todos
pertencentes aos escaldes superiores da administragdo. H4 referéncias a
"colaboragdo especial" de "professores, técnicos, especialistas e servido-
res da Rede Oficial de Ensino" (FEDF, 1982, p. 156). Quem sio eles? Por
que nado foram também identificados nominalmente? Sua participagdo foi
especial no sentido de terem dado apenas uma pequena contribuigao? Ou
foi porque ocupavam posi¢oes hierarquicas consideradas "inferiores" na
estrutura institucional?

Os curriculos para os diferentes tipos, graus e modalidades de en-
sino da rede oficial foram definidos e estruturados de cima para baixo € a
partir da concepgdo de educacdo enquanto investimento para a prepara-
cdo de recursos humanos. Assim, explica-se o privilegiamento dado a
questdo da capacitagdo para participacdo no processo produtivo. Com
efeito, tanto no nivel do ensino de 1° grau quanto no de 2° grau, o curri-
culo prioriza, em sua formagdo especial, os componentes relacionados
com a iniciagdo para o trabalho e com a habilitacdo profissional, e restrin-
ge, em sua educagdo geral, o estudo das areas denominadas "humanida-
des". Historia e Geografia tém a carga horaria reduzida e sdo oferecidas
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de forma descontinua no curriculo de 1° grau. Filosofia e Sociologia s3o
simplesmentes excluidas (FEDF, 1982).

Esta opcdo pela profissionalizagdo assume, de fato, um carater
compulsorio uma vez que contempla todos os 14 tipos de cursos ofereci-
dos pelo ensino de 2° grau. Cabe destacar o fato de que em 1982 ja era
possivel, por meio da Lei 7.044/82, oferecer cursos de 2° grau voltados,
predominantemente, para a continuidade de estudos. Iniciativa ja adota-
da, inclusive, pela rede particular de ensino.

Até 1985 sdo estas as diretrizes curriculares para a rede oficial de
ensino do Distrito Federal, quando, entdo, por for¢a de mudancas
conjunturais, da-se uma substituicdo de governos e de politicas.

O fim da ditadura militar em 1985, mais precisamente, a posse do
presidente José Sarney, representou algumas alteragdes no controle do apa-
relho estatal. Foram mudancas que se mantiveram na primeira fase desse
governo, quando ele tentou manter os compromissos politicos assumidos
por Tancredo Neves ainda em sua fase de campanha para presidente da
Republica. Decorrem dai algumas das dificuldades desse governo, fragilizado
politicamente desde suas origens, posto ser sustentado por um mosaico de
aliangas politicas que se revelaria, logo de inicio, insustentavel, dadas a
complexidade e a heterogeneidade de sua composi¢ao.

A indicacdo de José Aparecido de Oliveira, como governador do
Distrito Federal, se fez dentro e a partir deste jogo de composi¢des poli-
ticas. As aliangas realizadas pelo governador resultaram em algumas alte-
ragdes no controle do aparelho estatal sem que, todavia, significasse o
completo alijamento das forgas politicas oriundas do regime militar. Isto
porque, na verdade, permanecia a mesma estrutura capitalista do regime,
com a ocorréncia de uma rearticulacio das for¢as dominantes,
situacionistas e oposicionistas, em torno do poder, com amplo apoio de
setores democraticos e populares, mobilizados pelo movimento de
redemocratizacdo do pais. A luta desses setores no interior do aparelho
de Estado dar-se-4 no sentido de sua democratizagdo. Em certos aspeé-
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tos, esse esforco redundou em algumas conquistas, pois, inegavelmente,
a Nova Republica ensejou a existéncia de significativos espagos de liber-
dade e de participacdo. No Distrito Federal, a exemplo de outros estados
da federacdo, o discurso de democracia participativa foi também incor-
porado aos diversos programas de governo.

No plano da educacdo foram definidas diretrizes com vistas a
democratiza¢@o da escola e a melhoria da qualidade do ensino publico.
Percebe-se mesmo uma tentativa de ruptura com o verticalismo
caracteristico da administracdo anterior, dados os apelos reiterados a
organizac¢do, mobilizagdo e participa¢cdo da comunidade escolar ndo s6
na elabora¢do de planos e de tomada de decisdo do governo, mas
também na gestdo da escola publica. O documento "Educagdo para a
Democracia", que subsidiou as discussdes que antecederam a elabora-
cdo do Plano Quadrienal de Educagdo para 1987-1990 (PQE), ilustra
bem esta postura de estimulo a participacdo de todos, uma vez que
somente por meio dela seria possivel

obter subsidios que permitam a Secretaria de Educagao e Cultura traduzir
os legitimos interesses da populacdo, em proposi¢des politicas concretas,
norteadores do Plano de Educagdo, a ser elaborado para o proximo triénio,
consolidando, assim, seu proposito maior de promover a democratiza¢ao do
ensino do Distrito Federal (Distrilo Federal. SEC, 1985, p.5).

Partindo do pressuposto de que a pratica pedagogica se constitui
em fonte produtora de conhecimento acerca dos problemas educacionais
e da concepcao de educagdo enquanto ato politico, o PQE desta gestao
estabelece como meta prioritaria o "resgate do ensino publico". Sao defi-
nidas algumas estratégias operacionais de modernizacao das estruturas
administrativa e pedagdgica do sistema, objetivando a consecucao desta
meta. Uma modernizacdo que compreendia, em suas linhas gerais, a
informatizacgao e a descentralizagdo da maquina administrativa e do pla-
nejamento; a flexibilizacdo, diversificagdo e revitalizagao dos curriculos;
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a reorganizagdo, ampliacdo e reaparelhamento das escolas e a valoriza-
¢ao dos recursos humanos (Distrito Federal, SE, 1987, p.4, 6-7).

Se diferenciados e até divergentes quanto aos seus principios, pres-
supostos e metodologia de elaborag@o e encaminhamento, os dois planos
apresentam alguns aspectos bastante similares quanto a defini¢ao de seus
programas e projetos. Ambos contemplam a "modernizagdo" de suas es-
truturas como mediadora desse salto qualitativo do ensino. Entretanto,
enquanto no primeiro plano se perseguiram igualmente as metas de
melhoria quantitativa e qualitativa do ensino, via controle do processo
educacional, no segundo, ha uma priorizagdo da meta qualitativa, a ser
conseguida, fundamentalmente, pela democratizagdo do espaco escolar

Algumas iniciativas foram efetivadas antes mesmo da vigéncia deste
plano, nesse esfor¢o de resgatar a qualidade do ensino publico: estabili-
dade funcional, readmissdo dos funcionarios demitidos por motivos poli-
ticos, eleicdo direta para os diretores das escolas, institucionalizacdo das
Jornadas Pedagodgicas Semestrais, extingdo da monitoria no pré-escolar,
definicdo de novos critérios para o concurso de remogao dos professores,
criacdo da Coordenacdo Pedagogica por atividade/area de estudo/disci-
plina nos trés niveis do sistema, elaboracdo dos quadros de carreira do
pessoal técnico-administrativo e de magistério, criacdo e implantagdo do
Ciclo Bésico de Alfabetizagdao (CBA) em toda a rede oficial de ensino
(Distrito Federal, SE, 1987, p.24-25).

Observa-se alguma ambigiiidade e at¢é mesmo uma certa
descontinuidade em alguns pontos deste PQE. Assim, por exemplo, o
Programa III — "Democratizacdo da Escola" — contempla um con-
junto de projetos em que ndo hd muita clareza quanto a sua natureza,
talvez até porque paire também certa imprecisdo quanto a do proprio
programa, que parece constituir-se, em sintese, na propria meta do pla-
no. Além disso, dois projetos — "Planejamento Descentralizado" e
"Coordenagdo Pedagogica" — configuram-se muito mais como me-
canismos operacionais de implantacdo e implementacao de alguns pro-
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gramas. A decisdao da FEDF em exclui-los de seu Plano de A¢do para
1988 e inclui-los como "estratégias de operacionalizagdao" (FEDF, 1988,
p. 16-17) refor¢a nossa hipotese. Além disto, a questdo da alfabetiza-
¢do e a estratégia adotada para sua implementagdo no sistema — o
Ciclo Basico da Alfabetizagdo/CBA —, em que pese o fato de terem
sido consideradas em primeiro plano pelo projeto sociopedagogico do
complexo educacional (FEDF, 1987, p.4), ndo foram arroladas dentre
as acdes prioritarias do PQE. Resisténcia a estratégia do CBA? Con-
fronto de interesses? Mera desarticulagdo entre as diferentes equipes
que elaboraram o plano?

Na verdade, aspectos fundamentais deste projeto sociopedagdgico
nao foram considerados na elaboragao do PQE. Ele esta, de fato, con-
templado nas Propostas Curriculares para o ensino de I° ¢ 2° graus —
incluindo-se ai, também, o curso de Magistério em regime integral —,
elaboradas antes mesmo da vigéncia do referido plano. Trata-se de pro-
postas que explicitam uma politica de educagdo centrada no compromis-
so com as classes populares, posto que buscam "universalizar o acesso a
escola e proporcionar um atendimento educativo em crescentes niveis de
qualidade" (FEDF, 1985a, p.3).

Partindo de uma concepg¢do de educagdao enquanto "processo de
transformacao social" e de escola publica enquanto "instituicdo de valor
popular, voltada para o saber de seus alunos e para a conseqiiente valori-
zacdo social destes", cuja fun¢do basica ¢ "instrumentalizar o aluno para
a préatica social" (FEDF, 1985a, p. 14), busca-se substituir a perspectiva
tecnicista do curriculo anterior por uma proposta centrada em uma abor-
dagem historico-critica da educagdo. Parece-nos, todavia, que aqui tam-
bém, a exemplo de algumas propostas de outros estados, ocorreu a ten-
déncia muito comum nos anos 80 de se atribuir a escola outras fungoes
que ndo a especifica do ensino, pretendendo mesmo imputar-lhe o papel
de "propulsora de mudancas estruturais muito acima de suas possibilida-
des" (Mello, 1992, p. 197).



O aluno, "centro de todo o esfor¢o educacional" (FEDF, 1985a,
n.16), ¢ considerado em sua dimensdo individual e social, sem que
uma exclua a outra. A mudanca basica que se propoe ¢ a transforma-
¢do do aluno de objeto em sujeito do processo ensino-aprendizagem.
Compete a escola intermediar esta transformagdo por meio de um en-
sino que oportunize ao aluno o acesso ao saber, o que pressupde asse-
gurar-lhe o dominio dos instrumentos de elaboracdo e sistematizagdo
desse saber (idem, p.15-16). Nao se trata de uma assimilacdo passiva
do saber, mas de uma relagdo critica e histdrica de quem conhece diante
do objeto de conhecimento. Trata-se, portanto, de um conhecimento
suscetivel de transformacdo, mas a sua propria transformacgdo depende
de alguma forma do dominio deste saber pelos agentes sociais (Saviani,
1983,p.74-75).

Procurou-se resgatar nestas propostas a tradicdo humanistica dos
curriculos escolares anteriores a Lei 5.692/71. Assim, com a inclusdo da
Historia e da Geografia em todas as ultimas séries do ensino de 1° grau,
foi possivel romper com a descontinuidade de oferta existente no curricu-
lo anterior (FEDF, 1985a). Também, a criagdo do curso regido pela Lei
7.044/82, conhecido como "colegial", "académico" ou "propedéutico",
facultou aos alunos outra opg¢do no nivel de 2° grau, que nio a
obrigatoriedade da habilitagdo profissionai. Acrescente-se ainda a inclu-
sdo das disciplinas alijadas dos cursos profissionalizantes — Sociologia e
Filosofia — e o aumento da carga horaria de Matematica, Fisica, Quimi-
ca, Biologia, Geografia e Historia (FEDF, 1985b).

Como no PQE, buscou-se estimular o desenvolvimento da comu-
nidade escolar em todo o processo de elaboracdo das propostas
curriculares. Observa-se que, de fato, ocorreu uma efetiva, ainda que re-
duzida e talvez até pouco representativa participacdo de professores de
diferentes areas e niveis do sistema. Estes, agora ndo mais travestidos de
"técnicos", sdo identificados nominalmente nas propostas (FEDF, 1985a,
p-134). Por certo, buscou-se, com esta pratica horizontalista, possibilitar

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.64-88, jan /dez. 1994 77



ao professor o resgate do dominio de todas as etapas da acdo educativa,
que lhe fora desapropriado pelo tecnicismo pedagdgico.

Permanéncias de posturas e procedimentos

Na implementacao dessas politicas, além das dificuldades estrutu-
rais relacionadas nos proprios planos quadrienais, em que a cronica insu-
ficiéncia de recursos financeiros € trago comum, que outros fatores inter-
feriram na execug@o das mesmas, comprometendo seus resultados? Como
se deu a agdo/reacdo dos diferentes grupos na implantagao/implementacao
dos programas’ qual o nivel de resisténcia/anuéncia, rejeicio/aprovagio,
descomprometimento/comprometimento da comunidade escolar com as
propostas’ O que o formalismo dos relatorios oficiais ou a viruléncia do
discurso sindical silencia em relagdo a estas posturas? E toda uma intrincada
rede de relagdo de poder, cuja natureza, dos aspectos mais visiveis aos
mais sutis, para ser desvelada, demandaria uma analise mais aprofundada.

Restringindo-nos aos aspectos mais visiveis do universo empirico
consultado, ¢ possivel fazer algumas consideragdes sobre como se pro-
cessou esta implementacao.

Tendo presente a hegemonia das forgas politicas locais no contro-
le do aparelho estatal e sua coesao em torno de um projeto de Estado sob
o regime da '"racionalidade tecnocratica", pode-se afirmar que a
implementacao da politica educacional da gestdo Eurides Brito da Silva
ocorreu em condi¢des mais favoraveis, no sentido de uma maior anuéncia/
aprovacao/comprometimento da comunidade escolar quanto aos seus
propositos.

No nivel local, a transformagao da escola em uma instancia formal
e autoritaria, sem espago para o debate e a reflexdo coletivos sobre o seu
fazer diario, por forca de um discurso e de uma pratica de maior raciona-
lizagdo do trabalho, facilitou a imposi¢ao/aprovacao deste estilo de admi-
nistrag¢ao centralizador e burocratico. Acrescente-se ainda que esta
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desmobilizagdo politica dos professores foi também resultado dos meca-
nismos de intimidacao utilizados pelo sistema: nomeacao das diregdes
das escolas, livros de ocorréncia, transferéncia de um Complexo Escolar
(atual Diretoria de Ensino) sem anuéncia do empregado, pretericao nos
pedidos de afastamento para cursos, distribuicdo de turmas e carga hora-
ria, adverténcias e demissdes {Jornal Quadro Negro, fev. 1993).

Entretanto, se por um lado houve aprovacdo desta politica por
uma parte significativa de professores — posto corrresponder as suas
concepgdes de educacdo e de ensino e aos seus projetos pedagdgicos
pessoais — a ponto de se comprometerem com a mesma, buscando
executa-la de forma "eficiente" e "eficaz", por outro lado percebe-se, sob
diferentes formas, uma resisténcia a imposi¢ao da mesma.

Uma forma sutil de resisténcia aos programas ¢ percebida num
grupo de professores que, mesmo discordando deles, retrairam-se no es-
paco de sua sala de aula, restringindo-se a executa-los dentro dos limites
de suas atribui¢des funcionais, sem maiores comprometimentos, portan-
to, com os resultados. Pode ser, também, a mais declarada, em torno da
participagdo no movimento sindical da categoria, assumindo o 6nus de
uma postura de franca oposi¢ao e de enfrentamento com o governo, fa-
zendo criticas e denuncias, reivindicando melhores salarios e melhores
condicdes de trabalho. Na greve de 1979, por exemplo, foram demitidos,
por motivos politicos, nove professores. Entre estes, o presidente do sin-
dicato, lideres da oposi¢ao sindical e mais outros seis do movimento gre-
vista {Jornal Quadro Negro, fev. 1993).

Nos niveis central e intermedidrio do complexo educacional, a
natureza das fungdes e dos cargos exercidos asseguraria maior compro-
metimento de todos com a politica proposta, até porque, se os critérios
de indicagdo e requisi¢do para o cargo revestiam-se de aspectos técnicos,
ou ideologicos ou politico/partidarios, a condi¢do de permanéncia foi a
de "vestir a camisa da empresa". O que pressupde, em sintese, silenciar
toda e qualquer critica ao sistema. Esta equipe, constituida em grande
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parte por professores, agora transformados em "técnicos" — certamente
para enfatizar sua pretensa neutralidade no processo de formulagao de
diretrizes e de tomada de decisdo (Dreifuss, 1981, p.486) m—, empenhou-
se no sentido de que os programas/projetos fossem executados em coe-
réncia com as diretrizes governamentais.

J& o quadro conjuntural da gestdo do secretario Fabio Vieira Bru-
no se, por um lado, apresentava alguns aspectos facilitadores, por outro,
continha sérias dificuldades, o que, sem dtivida, comprometeu os resulta-
dos da politica proposta.

De fato, a Nova Republica, apesar do fisiologismo partidario e do
conservadorismo na condugdo da politica nacional, assegurou uma ampla
liberdade de expressao e de mobilizagdo, possibilitando o encaminhamento
de uma politica educacional que se propunha resgatar a qualidade do
ensino publico, por meio da democratizagdo do espaco escolar. Ao mes-
mo tempo, este clima de democracia participativa constituiu-se também
em um aspecto dificultador na medida em que, ao ser adotado como es-
tratégia bésica para execucdo desta politica, revelou-se dificil de ser
operacionalizado diante do quadro geral de desmobilizagdo. E claro que
as dificuldades reais para a pretendida democratizagdo estavam muito
mais nos entraves efetivos que o Estado tinha dentro de seu proprio apa-
rato do que na falta de experiéncia da categoria quanto a esta pratica
participativa. Entretanto, também a questdo da desmobilizacdo merece
ser vista como mais um componente deste quadro de entraves a
operacionalizacdo das propostas.

O apelo a participagao, ao debate, ao comprometimento da comu-
nidade escolar com as questdes educacionais encontrou diferentes res-
postas e reagdes. Aquele grupo que acreditou na possibilidade de autono-
mia/democratizacdo da escola pela via exclusiva de um processo
participativo de baixo para cima, pela somatdria de poder de decisdo so-
bre aspectos pontuais, apoiou estas iniciativas. Por ndo ter sido capaz de
perceber que estas mudangas estavam, desde suas origens, comprometi-
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das, pois a estrutura do Estado mantinha-se intocével (Mello, 1992, p.210),
tal grupo viveu e sentiu a incoeréncia de participar de um processo em
que a tonica do discurso foi a descentralizacdo pedagogica e administra-
tiva do sistema, mas cuja pratica se apresentava ainda revestida de medi-
das de carater formal, burocratico e centralizador.

De fato, os encaminhamentos dados ao PQE traduzem esta inco-
eréncia. Apesar de se terem como estratégias operacionais a participacao
e a descentralizacdo, sua execugdo processou-se com alguns desvios. Nao
se pode negar nesse processo a existéncia de uma efetiva participacdo de
professores e diretores, representando os trés niveis do sistema. Todavia,
como ndo conseguiram envolver a comunidade escolar, ou parte signifi-
cativa dela, nas discussdes que permearam a elaborag@o e implantag¢do do
mesmo, os procedimentos adotados para tal fim acabaram revelando os
de sempre. Isso, por certo, comprometeu o encaminhamento de dados
relativos a cada escola e, conseqilientemente, a configurag@o de seu perfil
quanto aos seus problemas/necessidades/prioridades/projetos.

Segundo Rossi ( 1990, p. 11 ), que participou nesta época da equipe
pedagdgica do Complexo Escolar A de Ceilandia (atual Diretoria Regio-
nal de Ensino de Ceilandia):

O Plano foi imposto aos complexos € as escolas, ndo restando aos professo-
res sendo cumprirem as determinagdes € o cronograma vindos de cima. Nao
houve discussdes mais elaboradas por parte dos professores e o preenchi-
mento da matriz por parte das escolas geralmente foi um ato mecanico e
formal como ¢ tradig¢@o nos planejamentos da FEDF.

As dificuldades quanto a mobilizagdo dos professores também
devem ser vistas enquanto postura de franca oposi¢ao a politica desta
gestdo. Tal atitude, em nosso entendimento, pode ser creditada menos a
um aprofundamento nas discussdes sobre as questdes educacionais do
que a maniqueista associagdo entre a "nova" proposta e o clima de ansie-
dade e inseguranga surgido em fun¢ao das mudangas feitas e a fazer e a
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"antiga" proposta e o estado de tranqiiilidade assegurado por um fazer
diario em que tudo ¢ conhecido, ja foi testado e estd sob controle.

Por outro lado, ha que se considerar também como dificuldade, o
fato de que, se no tocante aos principios e fundamentos h4 maior clareza
e consisténcia quanto as concepcdes que lhe sdo subjacentes, 0 mesmo
ndo ocorre com os procedimentos metodologicos. As orientacdes siao
dadas de forma vaga, genérica e mesmo ambigua. Ou entdo, quando sao
mais precisas, revestem-se de excessivo formalismo, com sugestdes de
procedimentos muito mais voltados para os aspectos quantitativos e for-
mais da aprendizagem do que os qualitativos e de conteudo. Abusam
também de terminologias vagas e demarcadas ideologicamente, tais como
"desenvolver o espirito critico", "transformar-se em sujeito do proces-
so", sem apresentar, contudo, sugestdes concretas de "como" trabalhar o
conteudo sob a perspectiva historico-critica.

A postura de oposi¢cdo manifesta-se explicitamente na recusa e/ou
resisténcia de algumas escolas em implementar os programas/projetos do
PQE, ou nos ataques verbais e publicos ao secretario e sua politica, ou
ainda no alheamento de muitas escolas em relacdo as varias iniciativas
governamentais realizadas com vistas a estimular a participagdo e o com-
prometimento da comunidade escolar com o seu fazer didrio. De forma
menos perceptivel, ela pode também ser vista em uma pratica docente
inalterada, com professores desenvolvendo suas aulas a partir das diretri-
zes/orientagdes/contetidos/critérios de avaliacdo emanados de uma pro-
posta curricular j4 em desuso, posto ter sido oficialmente substituida por
outra. Rossi (1990, p. 12) ilustra bem esta resisténcia quando fala das
atitudes demonstrativas do impasse, da passividade, do ceticismo e da
desconfianca que tomou conta da maioria do corpo docente da FEDF:

n.n

"Se o PQE vem do governo, ndo presta"; "os colegas que trabalham com o

n.n

PQE estdo a servigo do governo"; "ndo fago nada, pois o diretor ndo deixa";

n.n

"esses professores s6 pensam em seus interesses"; "esses alunos de periferia

n.n n.n

nao cooperam"; "vou deixar a FEDF para ganhar dinheiro"; "vou me virar
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n.n

sozinho, pois os colegas ndo querem nada"; "vocé que é nova na FEDF nao
se entusiasme muito, ¢ perda de tempo".

Também, por parte do movimento sindical da categoria ocorreu uma
atitude dominante de oposi¢ao a esta politica educacional. Ainda que existis-
se em seu interior um grupo que percebia a importancia da implantacdo do
PQE, enquanto instrumento que deveria ser utilizado para aprofundar a
dicussdo sobre os fins da educagdo, sobre a fungao social e politica da escola,
prevaleceu a postura de rejeigao, sustentada pelo principio de que apoid-lo
significava fazer o jogo dos setores dominantes, uma vez que 0 novo governo
expressava a mesma correlacdo de forgas do regime militar. Este
posicionamento sindical cerceou as possibilidades de nascimento de movi-
mentos orientados para a melhoria da qualidade de ensino, via democratiza-
c¢ao do espago escolar. Recorrendo novamente a Rossi (1990, p. 13):

a escola como espaco politico-pedagogico permaneceu como area de domi-
nio das concepgdes educacionais atrasadas. Textos ndo foram elaborados,
seminarios ndo foram realizados, jornais ndo foram publicados.

Resta destacar, ainda, como elemento dificultador, a auséncia de
integracao entre as equipes dos niveis centrais, a da Secretaria de Educa-
¢do ¢ da FEDF. H4, de fato, a partir dos documentos analisados, algumas
evidéncias dessa falta de sincronia, fruto também do confronto de interes-
ses inerentes as diferengas ideoldgicas e politico-partidarias entre os gru-
pos de professores e funcionarios responsaveis pelo direcionamento des-
ta politica. Assim, por exemplo, a perspectiva historico-critica da Pro-
posta Curricular para o ensino de I° e 2° graus, elaborada sob a coorde-
nagdo da equipe pedagdgica da FEDF, foi pouco considerada pela equipe
da Secretaria de Educagdo responsavel pela sistematizagdo do PQE. Tam-
bém aspectos pontuais e prioritarios desta proposta, como, por exemplo,
a ja lembrada questio da alfabetizagdo e da implantagdo do CBA, que foi
simplesmente ignorada enquanto "agdes prioritarias" do PQE. Os
desencontros advindos desta falta de integracdo e coesdo em torno do
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projeto educacional trouxeram grande desgaste a administragdo na medi-
da em que esta divisdo interna entre os responsaveis pelo direcionamento
desta politica se expressava e se externava nos trés niveis do sistema.

Em sintese, pode-se dizer que os esforcos desta gestdo com vistas
a melhoria do ensino publico e a democratizagdo da escola ndo se efetiva-
ram em praticas sistemdticas e duradouras, em fun¢do de uma série de
dificuldades, algumas das quais consideradas por nos nesta analise. Acar-
retou um enorme desgaste politico ao secretario e a sua administragao,
principalmente porque as acdes implementadas ndo tinham resultados
suficientemente visiveis a curto ¢ médio prazos a ponto de serem compu-
tados, internamente, como critérios que legitimassem esta politica e até
levassem a aprovacdao da mesma pela maioria da comunidade escolar e
externamente, como "dividendos eleitorais" para os grupos politicos que
controlavam o aparato estatal naquele momento.

Considerac0es finais

Ap0s estas colocagdes, somos tentadas ainda, a retomar e a reite-
rar a questdo da autonomia da escola e sua relagdo com as politicas publi-
cas e a meta de melhoria qualitativa do ensino das duas gestdes.

Nao resta davida de que iniciativas importantes foram tomadas na
gestdo Fabio Bruno no sentido do fortalecimento da escola, de instaura-
¢do de um processo de efetiva autonomizagao desta. Significativamente,
a partir de 1989, no governo Roriz, procurou-se reconduzir o sistema de
ensino publico ao esquema tradicional de centralizacdo do planejamento
e das decisodes e do verticalismo na conducgdo das questdes educacionais.
A extingdo das eleigdes diretas para diretor de escola, a liquidacdo da
experiéncia da coordenacdo pedagogica por area/disciplina, o esvazia-
mento da Escola de Aperfeicoamento de Funcionarios e Professores
(EAP), a ndo expansdo dos Centros de Alfabetizagdo, a supressao dos
Conselhos Diretores nas escolas e a auséncia de estimulos para uma atu-
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acao dindmica e autonoma dos Grémios Estudantis sinalizam para uma
retomada deste processo de hierarquizacdo e burocratizagio das relagdes
politicas e pedagdgicas no interior da escola.

Entretanto, parece-nos que ambas as gestdes analisadas incorreram
no equivoco de considerar apenas alguns dos fatores passiveis de apresentar
uma correlacdo significativa para a melhoria qualitativa do ensino (Mello,
1992, p. 187). Se na gestao da secretaria Eurides Brito da Silva o discurso e a
pratica centralizadora do controle do processo educacional ndo asseguraram
melhoria qualitativa, na do secretario Fébio Vieira Bruno o da democratiza-
¢do da escola também ndo avangou nesse sentido. A primeira, porque nao
tinha como projeto politico a autonomia das escolas. Buscou a "eficiéncia" e
a "eficacia" no desempenho do sisterna, investindo em instalagdes fisicas,
equipamentos, capacitagdo de professores e funcionarios e mudangas
curriculares, preservando, contudo, o carater centralizador e autoritario de
suas estruturas. A segunda, porque, mesmo tendo priorizado a democratiza-
¢ao do espago escolar como estratégia para o resgate da qualidade do ensino
publico e investido também nestes mesmos aspectos infra-estruturais, ndo
teve condi¢des politicas e pedagodgicas para efetivar esta autonomia Adotou,
de fato, algumas medidas que constituiram avangos significativos na demo-
cratizacdo das relagdes de trabalho no sistema de ensino publico e outras que
continham grandes possibilidades quanto ao fortalecimento das escolas, mas
ndo conseguiu, usando a expressao de Guiomar Namo de Melo, "ir as tltimas
conseqiiéncias, alocando nas unidades escolares os recursos, as responsabili-
dades e a capacidade de gestdo para produzir um ensino de qualidade e res-
ponder pelos resultados de seu trabalho" (Mello, 1992, p. 186).
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This is a study on public education politicswhich privileged better
quality schooling issues as well as continuity and discontinuity in the
programmes implantation. This research shows that public education in
the Federal District has gone through two different managements whose
politics — although both were trying to enhance schooling quality —
stand on diametrical opposi tes. The differences in theoretical postures
and procedures adopted by both administrations — one characterized by
centralism, verticality and technicality, the other by its school
democratization effort — were not, however, successful in realizing the
expected quality betterment.
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Ils "agit ici d'une étude des différentes politiques pour | '‘éducation
publique qui ont privilégié les questions d'amélioration de la qualité de
I'enseignement ainsi que celles de la continuité et des ruptures lors de
I'implantation des programmes. La présente recherche a constaté que le
systeme d'instruction publique du District Fédéral a connu deux gestions
dont les politiques, bien qu "ayant I'objectif commun d'amélioration de
la qualité, se sont montrées diamétralement opposées — les différences
de postures théoriques et manieres de procéder adoptées par chacune
des deux administrations.

Este es un estudio sobre politicas publicas para la educacion en
el cual se ha dado prioridad a las cuestiones de mejora en la calidad de
ensenanza, y continuidad/discontinuidad en la implementacion de
programas. La investigacion demostré que el sistema publico de
ensenanza en el Distrito Federal ha sido objeto de dos gestiones que,
malgrado proponiendo las dos la mejora en la calidad, sus politicas
resultaron diametralmente opuestas entre si. Las posturas tedricas y los
procedimientos practicos se presentan muy distintos. Una adminstracion
se ha caracterizado por el centralismo, el verticalismo y el tecnicismo;
mientras la otra, por el esfuerzo en la democratizacion del espacio escolar.
Sin embargo, ni ja una, ni la otra, han logrado el prometido adelanto en
la calidad de la ensenanza.
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O Ensino Médio Noturno e a Sociedade
Brasileira: Expansdo e Organizacdo Pedagogica

Leila de Alvarenga Al a fra
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMQG)

Procurou-se apreender os fundamentos sociais e pedagogicos ine-
rentes a concepcao de formacédo do ensino médio noturno, bem como
seu papel social. Foram analisadas as iniciativas privadas, as politicas
publicas e as decisfes tomadas no processo de expansao e organizacao
pedagogica dos cursos noturnos para jovens e adultos no Brasil. Utili-
zou-se de ampla revisdo bibliogréfica, selecionando-se documentos e
referéncias para registrar esse processo, tomando-se especificamente o
periodo compreendido entre o Império e 1930. Apesar do desenvolvi-
mento lento e irregiaar do ensino médio noturno nas diversas provincias
do pais, foi possivel identificar caracteristicas comuns, bem como o sen-
tido sociopolitico e pedagogico da formacéo pretendida.

Democratizagdo das oportunidades e formacao no ensino médio
noturno

Muito embora as origens e tendéncias da concepgdo de formacao
da escola média brasileira estivessem sendo gestadas desde o periodo
colonial e com maior expressdao durante o Império, somente com a orga-
niza¢do do sistema nacional de educagdo no Brasil, por volta dos anos
30, ela ganha novas fei¢cdes. Concebida inicialmente para atender a edu-
cacdo das elites oligarquicas de uma sociedade essencialmente rural, a
educagdo brasileira nasce sob o signo das desigualdades sociais e cultu-
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rais. O ideal de igualdade cultural nao se colocava como meta social para
a sociedade brasileira, por ser esta essencialmente agricola, oligdrquica e
escravocrata. Nesse contexto, a educa¢ao como um direito do cidadao
comum estava também ausente das demandas sociais. Os pressupostos
liberais que sustentavam o conceito de cidadania e igualdade de direitos
civis penetram muito tarde no pais, comparativamente a sua inser¢ao nas
sociedades européias.

Somente a partir do movimento republicano, a educagao brasileira
¢ atingida pelos ideais da igualdade. A democratizacdo da educagdo ¢
defendida, inicialmente, como a garantia de acesso a escola primaria. Se-
gundo Beisegel (1974, p.6), no entanto, "a afirmagdo legal do direito dos
cidaddos a educacdo elementar ndo criava, por si sO, as condi¢des im-
prescindiveis a implantacdo da instrugdo popular no pais". Tais condi¢des
se instauram no pais com o projeto de desenvolvimento industrial e a
necessidade de construc¢do de relagdes sociais e exigéncias culturais de
uma sociedade capitalista, industrial, moderna. Somente a partir dos anos
30, esse processo se acelera, muito embora os interesses economicos e
culturais do Brasil agricola prevalecessem ainda por varias décadas na
sociedade brasileira.

O ensino médio, instituido desde as suas origens como privilégio
social e cultural das elites oligarquicas, objeto de criticas e de diversas
tentativas de modifica¢do ainda na Primeira Republica, teve sua concep-
cdo de formagdo mais vigorosamente contestada por ocasido da Reforma
Francisco Campos. Os conflitos entre ideais academicistas e cientificistas
na formacdo dos jovens deixavam evidentes os limites do modelo
hegemonico para incorporar o desenvolvimento das ciéncias naturais e da
tecnologia, ja absorvido pelas universidades e institutos europeus.

Por outro lado, o movimento dos pioneiros da educacao e seu ideario
educacional modernizador, que gradualmente penetrara o ensino primario ur-
bano, permanecem distantes do ensino secundario, "resguardado” pelos inte-
resses educacionais, culturais e ideoldgicos dos intelectuais da Igreja Catolica.
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Somente a partir dos anos 40, e apos a ditadura Vargas, a concep-
¢ao de formacgao da escola média brasileira e o seu carater essencialmente
seletivo e academicista retornam ao debate nacional como parte da trama
politica em defesa dos interesses populares pela Publicizacdo da educa-
¢do basica, em contraposi¢cdo aos interesses privatistas. Do Império aos
anos 40, o ensino médio de cunho mais popular estava, no entanto, sendo
construido, ora a revelia do Estado, ora com sua participagdo direta, mas
sempre complementar as iniciativas particulares. Esse processo, ainda a
ser mais profundamente investigado, tem muita proximidade com as pri-
meiras iniciativas de educac@o de adultos no pais. A partir dos anos 20, o
ensino médio popular e essencialmente noturno se afasta gradualmente
desses movimentos para, nos anos 30, ser inserido as politicas de forma-
¢do do trabalhador do governo Vargas. Esse deslocamento reduz a for-
magao média popular ao ensino técnico, legitimando a dualidade social e
estrutural do ensino médio de entdo, e inviabilizando a construc¢ao de
uma proposta pedagdgica unitaria de escola média para todos e em con-
tinuidade ao ensino primario.

Durante os anos 50, as medidas de aproximacao dos dois ramos
de ensino, o técnico e o académico, embora tenham, no nivel formal,
aproximado essas duas realidades pedagogicas, ndo garantiram a cons-
tru¢do de uma concepcao de formacao basica cujo horizonte apontasse
para uma escola publica, popular, de ensino médio, em continuidade a
uma escola primdria, fundamental. Esse dilema persiste no ensino médio
brasileiro, mesmo ap6s a imposi¢do de um modelo tnico de formagao
pela profissionalizacdo compulsoria. Esse fato, por si so, j& permitia vis-
lumbrar o desastre educacional que se seguiria, no decorrer da década de
70. A grande diferenciacdo educacional que emerge entre as escolas mé-
dias e os tipos de ensino, entre os anos 70 e 80, reflete ndo apenas a
faléncia do modelo imposto, mas, igualmente, revela que as transforma-
¢oes sociais, culturais, politicas e econdmicas em curso no pais coloca-
vam novamente a questdo da concepc¢ao de formacao no ensino médio
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como tema central para a sociedade brasileira. Nao era suficiente, portan-
to, ampliar o nimero de escolas sem ter claro o tipo ou tipos de formagao
que esse nivel educacional deveria oferecer. De forma semelhante, torna-
va-se inaceitavel reproduzir, nesse grau de ensino, as mesmas desigualda-
des sociais e culturais que a cada dia distanciavam ainda mais os jovens
de diferentes camadas sociais.

As questdes em torno da concep¢do de formagao no ensino médio
brasileiro permanecem sem solugdo durante o debate sobre o novo projeto
de educagdo nacional, nos anos 80. Isso porque as discussdes realizadas
ndo chegaram a ultrapassar o nivel da polarizacao ideologica circunscrita a
politica de profissionalizagdo versus a de politecnia. Esse discurso,
produzido no nivel das idéias, e longe da realidade concreta das escolas e
das necessidades postas pela sociedade, muito confundiu e pouco contri-
buiu para a superagdo das contradi¢cdes apontadas no ensino médio brasi-
leiro. Da mesma forma, pouco se discutiu sobre as transformagdes na ,
concepc¢do de formagdo geral, basica, em contraposicdo a existente nas
décadas e reformas anteriores.

Se novas demandas sociais, econdmicas e politicas estdo a exigir o
repensar da concep¢do de uma formagao basica, o forte sentido de con-
trole social incorporado a organizacdo pedagogica e a pratica docente,
nessas escolas, parece constituir, também, um limite a ser superado. De
forma semelhante, a descaracterizacdo ou esvaziamento do proprio pro-
cesso de democratizagdo do ensino médio cresce na propor¢ao do aban-
dono em que se encontra o sistema publico, atingindo, em especial, a
qualidade da formacdo que prevalece nas escolas médias e, em especial,
nas noturnas. Por ultimo, a perda do valor social da profissdo docente, os
baixos salarios, a intensificacdo do sindicalismo docente e as paralisagdes
prolongadas trouxeram conseqiiéncias devastadoras para a formagao des-
ses jovens.

A escola média noturna apresenta-se assim marcada por uma con-
tradi¢do bésica: até o presente, ¢ apontada como a principal via de conti-
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nuidade educacional para as camadas populares', mas impde a esse alunado
propostas de formagao, praticas de ensino e estratégias pedagogicas que
acabam por expulsa-lo dessa escola. As inumeras reprovacdes, repeténcias,
evasdes escolares, bem como o freqiiente retorno desse aluno a escola
revelam que algo de muito complexo envolve a teia pedagogica dessa
escola, colocando questdes que vao além de simples justificativas, como
a ma qualificacdo e "proletarizagdo" de seu corpo docente, o trabalho ¢ o
desinteresse do alunado, a crise econdmica brasileira e, até mesmo, a
auséncia de um capital cultural supostamente necessario para "se ir bem
na escola".

Do anonimato das estatisticas do Estado, a escola média noturna as-
sume, assim, uma posi¢do de destaque no cenario educacional, como uma
solugdo mal resolvida. Sua posi¢ao social ¢ de inferioridade em face das de-
mais escolas médias, e seu ensino quase dispensavel para muitos profissionais
que nela ensinam. Essa realidade contrasta fundamentalmente com o que
pedagogicamente se faz nas escolas médias diurnas, onde estudam as cama-
das médias e grupos sociais mais favorecidos economicamente.

O objetivo deste trabalho € reconstruir o processo de expansao
dessa escola, para apreender a racionalidade sociopedagogica inerente as
politicas publicas, as iniciativas privadas, e as acdes e decisdes pedagogi-
cas tomadas nas diferentes provincias do pais. Acreditamos que essas
iniciativas acabaram por gerar um conjunto de significados, de principios
sociais e pedagogicos, de comportamentos, de imagens, de estratégias de

'A expansdo das escolas médias noturnas ¢é, sem duvida, surpreendente: em quinze anos tais escolas passaram a
atender quase 50% da populagdo matriculada no ensino medio. Nos grandes centros urbanos, esse percentual
atinge 60%. A expansdo do ensino médio em Minas Gerais e em Belo Horizonte exemplifica essa tendéncia.
Entre 1972 e 1989, a matricula nas escolas médias em Minas Gerais foi duplicada, concentrando, em 1989,
53,4% dos alunos em escolas noturnas. Em Sao Paulo, a concentragdo de matriculas no noturno é semelhante:
em 1980,58% do alunado freqlientavam escolas noturnas; em 1983, esse percentual ja era de 63,2% e, em 1986,
de 68,5% (Maftra, Cavalcanti, 1992). A outra via tem sido os cursos supletivos, quer sob a forma de exames em
disciplinas especificas do segundo grau, quer organizados como escolas ou cursos supletivos noturnos. Nenhuma
dessas iniciativas, porém, recebe uma propor¢ado tdo elevada de alunos como as escolas noturnas publicas e
particulares de ensino médio.
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ensino, por meio dos quais professores e alunos dirigiam suas agdes e
explicavam os seus limites. Esses significados construiram como que um
referencial tedrico e pratico, que orientou e direcionou a organizagao
pedagdgica, a percepgdo e a pratica docentes e a solugdo dos problemas
que os professores do ensino noturno enfrentaram. Referencial semelhante
parece justificar a formacao insuficiente e desqualificadora, bem como o
descompromisso e o desinteresse profissional, freqiientemente observa-
do nas escolas médias noturnas nos tempos atuais”.

Partimos, assim, do pressuposto de que, mais do que um esforgo
para reduzir diferencas ou democratizar o ensino, as escolas médias no-
turnas estariam contribuindo para manter e ampliar as distancias culturais
e sociais que separam os alunos trabalhadores dos jovens de outras cama-
das sociais, presentes em escolas médias diurnas. Essa pratica pedagogi-
ca, portanto, recria, no presente, uma nova dualidade social entre a esco-
la das camadas médias e das elites e aquela das camadas populares, ne-
gando, portanto, na préatica, 0 discurso democratizador do acesso a edu-
cacdo média, assim como a possibilidade de mudanga na concep¢ao de
formacao no seu interior.

Abrangéncia do estudo e indica¢fes metodologicas

Neste artigo, pretendemos nos concentrar na reconstrucao histo-
rica do ensino médio noturno no periodo compreendido entre o Império
e a década de 30. Inquirimos sobre a origem da racionalidade pedagogica

% Nos tiltimos anos, alguns estudos tém contribuido para caracterizar de forma mais concreta o cotidiano e as
dificuldades presentes no ensino noturno. De causas variadas, o distanciamento do mundo do trabalho, o empobre-
cimento dos contetdos e o aligeiramento do ensino, a apatia e o descompromisso des professores, as auséncias € 0s
atrasos sistematicos dos alunos, a rotatividade constante dos professores, o adiantamento das aulas, os exercicios
ndo executados, a avaliagdo superficial e simplificada, a auséncia de um planejamento individual ou coletivo das
atividades escolares, a expectativa do fracasso dos alunos, a falsa profissionalizacdo, a auséncia de laboratorios,
oficinas, bibliotecas, a inexisténcia de convénios com centros de treinamento profissionai ou com empresas para
estagios complementares da formagao profissionai sdo, dentre outras, as causas mais freqlientemente apontadas.
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e dos saberes escolares definidos como "adequados" aos cursos médios
noturnos. Como foram historicamente estabelecidos, como adquiriram
estatuto cultural hegemodnico no curriculo, como influenciaram a organi-
zac¢ao dessa escola ¢ o trabalho docente nela realizado.

Entendemos por racionalidade pedagoégica um conjunto de ex-
)licagdes, de inferéncias, de justificativas, que atuam no nivel da razao,
do racional, integrando um corpo de conhecimento e estratégias peda-
gbgicas que sustentam uma concepg¢do sociopolitica e cultural das es-
colas, uma teoria de ensino e uma pratica docente. Acreditamos que
nessa racionalidade se inserem também elementos simbdlicos e ideolo-
jicos, imagens, percep¢des e expectativas que regulam as relacdes de
trabalho no interior dessas institui¢des, bem como as formas de organi-
zacdo do processo de ensino, as relagcdes nas salas de aula e as praticas
docentes. Esse conjunto simultaneamente racional e simbolico, objeti-
vo e subjetivo, tedrico e pratico, coletivo e individual, reproduz uma
cultura, uma organizagdo, relacdes pedagdgicas e uma pratica docente
especifica, descortinando uma realidade social e cultural ainda pouco
conhecida.

Nao esta no horizonte deste estudo apreender tais caracteristicas
pelos caminhos de um estudo antropologico ou etnografico. Pretende-
mos nos guiar a partir das orientagcdes metodologicas, a seguir.

Procurou-se, inicialmente, apreender a concepgdo de ensino no-
turno num conjunto de significados sociais e pedagdgicos historicamente
construidos, por intermédio de politicas publicas estabelecidas para esse
tipo de formacao. A crescente produgcdo académica sobre a situagdo atual
dos cursos noturnos contrasta com as poucas tentativas de investigar seu
percurso historico. Ao inquirir sobre o passado historico do ensino mé-
dio noturno no pais, intencionamos apreender o processo de desenvolvi-
mento dos cursos noturnos € o imaginario sociocultural presente nas po-
liticas educacionais e decisdes tomadas pelos 6rgaos publicos do Estado
ou seus representantes.
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Numa ampla revis@o bibliografica, foram selecionados alguns es-
tudos histéricos de abrangéncia nacional e referentes ao Estado de Mi-
nas Gerais que permitiram a reconstru¢ao das iniciativas de ensino no-
turno desde o século XIX até a década de 30. Complementam esta par-
te os exames de alguns documentos originados no MEC e da Legisla-
¢ao do Conselho Estadual de Educagdo de Minas Gerais, uma vez que a
realidade mineira é a que nos interessa de perto.

Procuramos, assim, captar elementos que nos permitirdio uma
aproximacao da racionalidade s6cio-cultural-pedagdgica historicamen-
te construida, a partir do estudo de documentos e de politicas estaduais
educacionais estabelecidas durante o periodo citado.

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que essa racionalidade
se concretiza numa pratica de ensino seletiva, arbitraria e discriminatoria,
que oculta o verdadeiro sentido social e politico da pedagogia dos cur-
sos noturnos. Partimos da hipotese de que essa pedagogia se assenta
fortemente no culto ao controle social do acesso ao conhecimento, de
sua distribuicdo e das habilidades pessoais, técnicas e culturais mais
valorizadas pela sociedade brasileira até aquele momento. Esse contro-
le se traduz em estratégias e mecanismos objetivos e subjetivos, peda-
gdgicos e sociais, que operam no interior das escolas e das salas de aula
e nas relagdes sociais, dificultando o acesso dos grupos populares a
formagdo bésica a que tém direito, como cidadaos, como individuos e
como trabalhadores.

As transformagdes sociais, politicas e econdmicas ocorridas no
processo de desenvolvimento historico do pais entre o século XIX e os
anos 30 serdo aqui referenciadas apenas para contextualizar a trajetoria
da escola média noturna no periodo.

Este estudo ndo pretende ser exaustivo, mas indicativo de ten-
déncias que instiguem o desenvolvimento em profundidade de outras
pesquisas na area.
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A Pedagogia e a organizacao do ensino médio noturno: vinculos
histéricos

O ENSINO MEDIO NOTURNO NO MOVIMENTO DE EDUCAGAO DE ADULTOS
(1850-1930)

O ensino médio noturno, de caracteristicas ainda pouco definidas,
nsere-se nas primeiras iniciativas de educagdo de adultos ocorridas no
pais, em meados de século XIX. Tais iniciativas, predominantemente de
carater privado, sdo, no entanto, gradualmente assumidas pelo Estado
Nacional emergente, como necessarias em face das transformagdes ocor-
ridas na composi¢ao social do pais, apos a abolicdo da escravatura pela
Monarquia, em 1888.

Coloca-se para a sociedade a necessidade da alfabetizacdo e da
educacdo primaria para a grande massa de escravos negros adultos e jo-
vens liberados, muito embora o "Império tivesse enfrentado o problema
da redefinicdo da cidadania de maneira a dificultar a incorporagao dos
libertos. A lei eleitoral de 1881, que introduziu o voto direto, sob o pre-
texto de moralizar as elei¢Oes, reduziu drasticamente a participagao elei-
toral ao exigir dos eleitores saber ler e escrever" (Carvalho, 1990, p.24).

O crescimento urbano, a instalagdo das primeiras fabricas € manu-
faturas no pais anunciavam, por outro lado, a importancia de novas for-
mas de educagdo para atividades e fungdes mais praticas que ndo se en-
quadravam nos curriculos das tradicionais escolas académicas cléssicas
de orientagdo jesuitica, exclusivamente orientadas para a formagao das
elites patriarcais. O ensino noturno no pais vai, assim, constituir-se em
meio a duas questdes centrais: a constru¢do do Estado Nacional, a trans-
formacao das relagdes sociais da sociedade colonial e imperial e a neces-
sidade de construcao de uma proposta pedagogica que refletisse os inte-
resses publicos e particulares subjacentes a esse novo Estado.
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Primeiras iniciativas

Pouco se conhece sobre as primeiras iniciativas de organizacao do
ensino noturno no Brasil ocorridas a partir da segunda metade do século
XIX. Entre 1866 ¢ 1880 sdo estabelecidas, em diversas provincias, aulas
noturnas, escolas noturnas e cadeiras noturnas para o ensino de adultos.
Em meio a populagdo a que se dirigiam tais cursos encontravam-se 0s
jovens de origem social popular que, por principio, eram também perce-
bidos como adultos. Impedidos de freqiientar a educagdo estruturada para
o atendimento de grupos sociais mais privilegiados, so lhes restava essa
possibilidade educacional, ou seja, escola noturna de adultos.

O primeiro registro desse tipo de ensino ocorre, segundo Moacir,
na capital da provincia de Pernambuco (1886), onde sdo criadas quatro
escolas noturnas de instrugdo primaria para o sexo masculino e sem dis-
tincdo de idade, tendo sido admitidos 280 alunos.

Em tais escolas, os professores publicos, embora recebendo grati-
ficacdes salariais para trabalharem, tinham seus servicos discriminados
quanto aos seus direitos de aposentadoria:

O tempo de exercicio em escolas noturnas ndo sera computado para obten-
¢ao de gratificagdes de qualquer natureza, e somente contado na razao da
quarta parte para jubilagdo, ndo compreendendo nesta disposi¢ao o tempo
que ja contarem os atuais professores (Moacir, 1939, v.1, p.553).

Em 1871, no Maranhao, realiza-se a reforma da instrugdo publica,
determinando, dentre outras medidas, o estabelecimento da obrigatorie-
dade escolar e a criacdo de aulas noturnas para adultos. Tal iniciativa ¢
considerada pelo presidente da provincia, A. O. Gomes de Castro, a
mais importante das mudangas educacionais instituidas na ocasido.
Segundo ele:

O homem do povo que vive de salario encontra nessas escolas a instrugao
que ndo pdde adquirir na infancia e, sem prejuizo do trabalho, habilita-se a
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compreender melhor os direitos € deveres que Thes incumbe como cidaddo e
pai de familia (Moacir, 1939, v.1, p.216).

Essa lei, porém, ndo foi executada nos termos previstos por falta
de recursos para pagar as gratificagdes prometidas aos professores. Al-
guns, no entanto, abriram e sustentaram, por conta propria, escolas no-
turnas. Tal fato ¢ apontado como um indicador da necessidade de o Esta-
do conceder os meios para a remuneragao dos professores, para poderem
se generalizar tais escolas, uma vez que a maior afluéncia de alunos aos
cursos abertos na capital indicava "que o povo havia compreendido as
vantagens da instrugdo" (Moacir, 1939, v.I, p.216).

Em Alagoas (1872), seis cadeiras noturnas sdo criadas em varias
cidades e vilas do interior por decisdo da legislatura, as quais deveriam
funcionar no mesmo prédio das aulas diurnas. Segundo as estatisticas da
época, das 137 escolas de instru¢ao primaria da provincia, 80 eram para o
sexo masculino, 57 para o feminino e apenas 8 eram noturnas. A freqiién-
cia chegou a 171 alunos. Tais escolas, porém, foram fechadas dois anos
depois (1874) e reabertas em 1876, no bojo de uma reforma em que foi
dada maior énfase a instrug¢do do cidaddo e a instrucao popular, sob de-
terminacdo do "sabio e generoso monarca". Além das escolas noturnas,
sdo também criados colégios, bibliotecas e institutos normais (Moacir,
1939, p.607).

Em 1885, ¢ estabelecido pela Corte que nos cursos noturnos para
adultos deverdo ser ensinadas "as disposi¢des da Constituicdo do Impé-
rio e do Codigo Criminal que mais interessem aos cidadaos brasileiros"
(Moacir, 1939, p.619).

Sao do mesmo periodo as escolas noturnas do Piaui (1872), cria-
das na capital e nas cidades de Amarante, Oeiras, Parnaiba e nas vilas de
Piracuruca e Pedro II, a pedido dos professores. Em 1874, no Rio Gran-
de do Norte, fica garantido o auxilio financeiro para as escolas noturnas.
Na provincia do Cear4, a Lei de 24 de setembro de 1879 determina que:
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Em trés das aulas primdrias da capital ficam criados trés cursos noturnos
de ensino elementar para adultos, sendo dois para alunos € um para mo-
¢as. Os cursos serdo regidos pelos respectivos professores entre 18 e 21
horas da noite. Poderdo matricular-se neles individuos maiores de 14 anos
com atestado de boa conduta civil e moral passado pelo vigario (Moacir,
1939, v.1, p.370).

Os professores recebiam gratificagdes que variavam segundo o
nimero de alunos, sendo necessario o minimo de 20 alunos para que os
cursos funcionassem. Estabelecia-se, também, que nos cursos noturnos
anexos as escolas publicas, as principais disposi¢cdes da Constituicao e do
Codigo Penal deveriam ser decoradas pelos alunos.

Enquanto na maioria das provincias ocorriam iniciativas no senti-
do de abertura dos cursos noturnos, na Paraiba uma resolugao de 1876
determinava a supressdo das cadeiras do Ensino Normal do liceu e das
noturnas da provincia, e no Para (1886) ficavam também extintas as es-
colas noturnas fora da cidade.

Algumas dificuldades sdo também apontadas para a manutengao
de escolas noturnas em Camborit, Santa Catarina, devido a baixa
freqiiéncia dos alunos, desconhecendo-se, no entanto, as razdes desse
fato. No entanto, em 1876, as escolas noturnas primarias e as aulas noturnas
de desenho da capital eram reconhecidas pelos relevantes servigos
prestados. Por isso, recomendava-se serem auxiliadas pelas verbas
provinciais, pois haviam sido fundadas pela inciativa pessoal de professores.

Situacdao semelhante ¢ também encontrada no Rio Grande do Sul,
em 1873. Registra-se a existéncia de uma escola primaria noturna gratui-
ta, com 78 alunos, instalada por professor publico. Em Santa Catarina,
como no Rio Grande do sul, partia de professores isolados a decisao de
manter a oferta de cursos noturnos independentes ou de escolas primarias
para adultos.

Do relatorio de 1949, da Diretoria do Ensino Fundamental do
MEC, consta a inauguragdo, no Rio Grande do Sul, por regulamento da
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provincia, de 1857, do ensino de adultos de que se encarregariam profes-
sores das escolas primdrias. Em portaria posterior (1881), o diretor geral
de instrucdo designava um professor em cada municipio para cuidar do
ensino de adultos. Entretanto, ndo had documentagcdo que comprove a
generalizacdo dessa medida. Acredita-se, porém, que tal providéncia te-
nha influenciado no nivel cultural da populacao, pois ali se encontravam
os menores indices de analfabetismo no pais. Outro fator favoravel para a
difusdo da instrugdo entre a populagdo esta no pequeno contingente de
populagdo negra escrava existente nas provincias do sul.

Em Goias, a abertura de escolas noturnas partiu, no entanto, do
proprio presidente da provincia. Em relatorio do inspetor geral, docu-
menta-se na capital a freqliéncia de 26 alunos, cujas despesas eram reali-
zadas sob os auspicios do presidente por meio de sua Inspetoria Geral. O
poder publico, nesse caso, assumiu a responsabilidade de criar as escolas
as suas expensas, acrescendo, ainda, o auxilio aos alunos.

Na provincia do Parana (1872), as escolas noturnas existentes para
adultos, pelos bons resultados que demonstraram, foram estendidas a va-
rias municipalidades. O presidente da provincia insistiu na sua manuten-
¢ao, escrevendo:

Tendo uma parte do imposto predial, segundo a Lei de novembro de 1882,
destinada ao desenvolvimento da instrugao, convém que essa Camara con-
tinue a manter a escola noturna, como produto do imposto predial.

A importancia de tal decisdo revela a existéncia naquela provincia
de uma nova mentalidade, pela qual se defendia como necessaria a rela-
¢do entre a cultura do povo e a capacidade de deliberagdo em situagdes
de significag@o social e politica. Dentre outros, um projeto estabelecia
que aos 21 anos os que nao tivessem sido alfabetizados ndo gozariam de
direitos politicos. Observou-se ainda naquele Estado a atitude progres-
sista de dar instru¢do a raca negra, com o estabelecimento de escolas
noturnas para adultos e escravos.
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A opc¢ao no Espirito Santo (1873) foi feita pelas escolas noturnas
de ensino primadrio criadas na capital e em cidades mais populosas. Regis-
tra-se a freqliéncia de 26 artesdos na capital e em Sdo Mateus, cujos
exames foram louvados pelas autoridades de instrug@o publica (Moacir,
1939, p.40-46).

Segundo Moacir, na provincia de Sergipe (1874) ndo foi preciso
muito esforco para demonstrar a necessidade das escolas para os adultos,
uma vez que a idéia corria triunfante. A primeira iniciativa (Moacir, 1939,
V.2, p.44-46) coube ao presidente A.C. Cunha Leitdo, criando o curso no-
turno anexo ao Ateneu, e autorizando o funcionamento de escolas notur-
nas em seis municipios, sendo uma delas no Engenho Novo, freqiientada
por lavradores. Naquele estado houve maior preocupagdo com a organiza-
¢do dos cursos noturnos. Por volta de 1875-1876 ficava regulamentado
que as escolas noturnas seriam regidas pelos professores publicos das res-
pectivas paroquias, mediante uma gratificacdo. Na falta destes, seriam pre-
feridos alunos mestres da Escola Normal e, na auséncia destes, por quem
fosse habilitado pela Diretoria Geral da Instrug¢do Publica.

Do relatério, constava que sete escolas noturnas da capital,
mantidas pelos cofres provinciais, funcionavam nas mesmas casas das
aulas ordindrias, e que seus professores recebiam gratificagdes corres-
pondentes a metade do ordenado. Registrava-se, ainda, que a freqiiéncia
nessas escolas estava diminuindo consideravalmente, tendo sido de 257
alunos em 1875, inferior a dos anos anteriores. Questionava-se, assim, o
beneficio real obtido através do ensino em tais escolas.

Em Mato Grosso, o relatorio do inspetor geral (1873) descrevia
as dificuldades encontradas para o funcionamento das escolas noturnas:

Foram criados na capital cursos noturnos reunindo cada um deles as se-
guintes cadeiras primarias: gramatica da lingua nacional, latim, francés,
escrituragdo mercantil, geografia e historia. A primeira, terceira € quinta
cadeiras ndo chegaram a funcionar; a de gramatica e a de francés, os
alunos abandonaram; a de geografia e a de histéria ndo foram providas. O
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curso da capital foi instalado a noite, em 13 de outubro do ano passado. O
da freguesia de Pedro II, pouco depois, com as mesmas cadeiras, menos
escrituragdo mercantil. So a de portugués teve seis alunos, as outras ne-
nhum. Uma instituicdo desta ordem hoje adotada quase universalmente ¢
que tantas vantagens poderia trazer, se fosse bem compreendida e devida-
mente abragada pelo povo, ndo produzia o resultado que era de se esperar
(Moacir, 1939, v.2, p.470).

Em Sao Paulo, registros de 1886 colocam a possibilidade da cria-
cdo de escolas noturnas nos municipios:

Os conselhos municipais poderdo quando julgarem conveniente, € confor-
me a aprovagao do diretor-geral, criar um curso noturmo para adultos, com-
preendendo as mesmas matérias da escola de primeiro grau, com excegao
de ginastica. Para regéncia deste curso, sera designado pelo Conselho um
professor publico do lugar, com a gratificacdo de mil réis por aluno fre-
qiiente (Moacir, 1939, v.2, p.405).

Em 1872, no entanto, ja existiam duas escolas noturnas para adul-
tos, por iniciativa particular, que eram freqiientadas, respectivamente, por
390 alunos (260 nacionais e 130 estrangeiros) e por 40 alunos dos cem
matriculados. Cursos noturnos foram também estabelecidos nas escolas
municipais de Sdo Sebastido e Sao José, com subven¢ao dos cofres publi-
cos, além de dois outros no Engenho Novo. Foi, também, incumbido ao
inspetor geral propor as escolas ptblicas a abertura de tais cursos, dada a
conveniéncia daquele ensino. Em 1883, sdo apontados problemas graves
na organizacao e no curriculo do ensino normal, incluindo entre outros o
fato de os cursos funcionarem a noite, dificultando o ensino pratico de
pedagogia e, conseqiientemente, a garantia de titulacdo dos alunos para o
exercicio do magistério (Moacir, 1939, v.2, p.326). Tais dificuldades fo-
ram geradas pelo decreto de abril daquele ano, que determinava o funci-
onamento a tarde e a noite de todas as aulas das escolas normais. Essa
idéia foi considerada pelos professores de uma infelicidade indescritivel,
uma vez que "ndo se conhece um sé pais no mundo onde a Escola Normal
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seja noturna". Em Sao Paulo, a Associacdao de Socorro Mutuo Liga Ope-
raria também inaugurou cursos noturnos em conformidade com os seus
estatutos, de 1873, mas s6 um ano depois os cursos puderam ter inicio,
em casa alugada, e contando com um bom nimero de alunos. Achavam-
se providos das seguintes cadeiras, que funcionavam alternadamente nos
dias uteis, das 18 as 21 horas: instru¢do primaria, francés, inglés, historia,
geografia, desenho linear, matematica elementar, escrituragdo mercantil,
quimica, fisica, higiene, medicina doméstica e musica. Surgem, também,
em Sao Paulo, associagdes particulares destinadas a disseminagao do en-
sino primario entre jovens e adultos, tais como a Sociedade Propagadora
da Instru¢do Popular e a Associagdo Operaria Propagadora da Instrugao.
Na provincia de Minas Gerais, em 1879, estabelece-se que:

Para o ensino primario de adultos 0 governo poderia criar escolas noturnas
e dominicais nas cidades mais populosas (Moacir, 1939, v.3, p.189).

Os limites de idade nas escolas noturnas e dominicais eram de 16
e 40 anos. As escolas eram destinadas ao sexo masculino e poderiam
ser instaladas desde que pudessem contar com a freqiiéncia minima de
30 alunos. As ligdes eram dadas apenas em trés horas, todas as noites,
com exce¢do dos domingos. As matérias ensinadas eram: lingua patria,

aritmética, geometria e desenho, e ligdes de coisas. Segundo Mourdo
(1962, p.211):

Destinadas a adolescentes, ou mesmo a adultos, as escolas noturmas apre-
sentavam inestimaveis beneficios aos alunos que trabalhavam durante o
dia, ndo podendo freqiientar os grupos escolares ou as escolas isoladas que
funcionavam de manha ou a tarde. Os seus programas aprovados conjunta-
mente com os dos grupos escolares ¢ da escolas singulares nada tinham,
talvez, de especifico para a finalidade. O regime desses cursos noturmos era
0 das escolas singulares com quatro classes, que estudavam ao mesmo tem-
po, cabendo ao professor, pela divisdo de tarefas, manté-las todas em ativi-
dades a0 mesmo tempo.
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Na provincia do Rio de Janeiro, a lei de 1867 criava, em cada
uma das cidades, uma escola noturna de instru¢do primdaria para o sexo
masculino. O governo dispunha-se a contratar pessoas habilitadas para
ensinar, preferindo professores publicos primarios, mediante gratifica-
¢oes que variavam conforme o numero de alunos. Seriam admitidos a
freqliéncia adultos que quisessem matricular-se. Recebendo a escola
mais de 60 alunos, o governo se responsabilizaria por contratar outro
professor da mesma cidade para reger uma nova turma. As aulas notur-
nas seriam dadas em prédios das escolas publicas, e outras aulas pode-
riam ainda ser criadas em vilas populares. Com os professores de aulas
noturnas o governo estava autorizado a gastar at¢ 20 contos. Uma de-
liberagao do presidente da provincia determinava que as escolas notur-
nas "estavam sujeitas ao mesmo regime e disciplina que as diurnas".
Além das matérias do programa escolar, haveria ainda o ensino gratuito
das seguintes disciplinas: elementos de geometria, geometria plana, de-
senho linear e cosmografia (Moacir, 1939, v.2, p.263). Em 1878, po-
rém, foram suprimidas as escolas noturnas de diversas vilas, mantendo-
se as da capital e a de Petropolis, por estarem sendo realmente freqiien-
tadas e por prestarem servigo relevante ao ensino.

Em 1871, perante a Assembléia Legislativa, o representante Jodo
Alfredo pede o ensino obrigatdrio para os individuos de 14 a 18 anos em
escolas de adultos, estabelecendo multas para os que desrespeitassem a lei.
Propde ainda a subvenc¢ao as escolas particulares noturnas, ao afirmar:

... estabelecendo-se o direito de preferéncia para as escolas de adultos, essas
subvengdes poderiam tormna-las mais numerosas. Sugere também criar nos
municipios das diversas provincias do Império escolas profissionais cm que
se ensinardo as ciéncias e as suas aplicacdes que mais convicrem as artes ¢
as inddstrias dominantes, ou que venham a ser criadas e desenvolvidas.

Suas propostas, embora inovadoras, ndo foram efetivadas.
No municipio da Corte, Moacir (1939, v. 1, p. 106) aponta a refor-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.89-117, jan./dcz. 1994 105



ma Paulino de Souza (1869) como uma das primeiras manifestagdes so-
bre a importancia da educacdo de nivel médio para a sociedade e para o
cidaddo, seja através do ensino secunddrio geral, seja através daquele de
carater mais pratico. Nesse documento, registra-se a matricula de 4.313
alunos em escolas publicas da Corte, que funcionavam em casas arrenda-
das pelo governo, sem acomodacdes apropriadas. Embora a utilidade
dessas aulas seja reafirmada, a "instru¢do secundaria ¢ mais valorizada
por ser a que mais influi na educagdo, formando a inteligéncia e em gran-
de parte o carater dos que a recebem. Formar e fortalecer o espirito da
mocidade, habilitando-a para estudos praticos e para a vida social ¢ o
papel principal dos estudos secundarios" (Moacir, 1939, v.2, p. 112).

No documento o autor, ainda, afirma que: "dos trés ramos de en-
sino, ¢ inegavelmente o primeiro aquele que desperta maior interesse, por
abranger todas as classes da populacdo e satisfazer a primeira aspiracao
intelectual. O ensino primario gratuito deve, assim, atingir todos os cida-
daos, uma vez que em pais civilizado ninguém deve deixar de saber, pelo
menos, ler e escrever". Em seguida, volta a insistir na relevancia do ensi-
no secunddrio, por exercer maior influéncia na sociedade, concorrendo
eficazmente para desenvolver a inteligéncia dos que o recebem: "Além de
essencial para os estudos superiores, pode-se dizer que os homens que se
destinam a qualquer carreira, ainda que diversa das letras, como o comér-
cio e a industria, ndo tém recebido a conveniente educacdo. A instrucdo
secundaria ¢ indispenséavel para qualquer cidaddo poder ter entrada nas
classes médias da sociedade" (Moacir, 1939, v.2, p. 112-139).

Em 1871, em proposta de reforma da educa¢do do municipio da
Corte, Jodao Alfredo afirmava:

Precisamos finalmente de escolas primarias, escolas de segundo grau, esco-
las noturnas, escolas normais e de bibliotecas (Moacir, 1939, v.2, p. 145).

E assinalado, na mesma data, o estabelecimento, por iniciativa par-
ticular, de duas escolas noturnas para adultos: uma fundada pela Sociedade
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Auxiliadora da Industria Nacional, em sala de escola publica e por ela sus-
tentada, freqlientada por 390 alunos, e outra fundada por alguns cidadaos,
na "freguesia da Lagoa", freqiientada por mais de 40 alunos, dos 100 matri-
culados. A importancia das escolas de adultos para alunos acima de 13
anos ¢ defendida por véarias autoridades e membros das assembléias, por
meio da contratagdo de "professores particulares idoneos" ou pela conces-
sdo de uma "gratificagdo" aos "professores publicos que se propuserem a
essa tarefa e que desempenharem um bom servico no julgamento do gover-
no." Tais escolas deveriam ser diurnas e noturnas e as horas das respectivas
ligdes determinadas de modo que atendessem as condic¢des de trabalho dos
individuos que as freqiientassem (Moacir, 1939, v.2, p. 152).

Em 1878, Leoncio de Carvalho expde o estado da instrugdo do
municipio da Corte, afirmando existirem 95 escolas publicas primarias de
1° grau, 121 particulares, e apenas uma escola noturna para adultos,
mantida pela Sociedade Propagadora das Belas Artes, freqlientada por
50 alunos das "classes operarias". Estimava-se que a populacdo analfabe-
ta do pais atingia cerca de um terco da populacdo geral.

Boa parte das escolas gratuitas criadas por associagdes particula-
res ministrava cursos noturnos e destinava-se a alfabetiza¢ao ¢ a instru-
¢do profissional de adultos. Dentre os institutos dessa natureza, destaca-
va-se na Corte, o Imperial Liceu de Artes e de Oficios. Inaugurado a 9 de
janeiro de 1858, por iniciativa da Sociedade Propagadora das Belas Ar-
tes, o Liceu oferecia, em 1881, a instrug¢do elementar, profissional, e os
rudimentos da instru¢ao secundaria a 1.341 alunos maiores de 12 anos,
que se distribuiam por diferentes aulas.

Em 1882, na Reforma Almeida e Oliveira, mais uma vez ¢ reafir-
mada a criagdo, pelas assembléias provinciais, de escolas noturnas para
adultos que ndo tivessem recebido instrucdo comum. Altera-se a idade
para a freqiiéncia a tais escolas, passando a ser para menores de 25 anos.
Sugere-se que as despesas dessa instrugao fossem divididas entre a pro-
vincia e a municipalidade.
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A introdug¢do de recursos publicos na educacdo de adultos conti-
nuou, no entanto, de forma suplementar as varias iniciativas particulares.
Em 1884, por exemplo, j& sob a vigéncia da Reforma Almeida e Oliveira,
¢ fundado o Liceu Literario Portugués, por uma associacdao de portugue-
ses beneméritos. Esse liceu oferecia gratuitamente a adolescentes e a adul-
tos, de qualquer nacionalidade, cursos noturnos de instru¢do primdria e
secundaria. O curso noturno para a instru¢do secundaria do sexo femini-
no foi instalado nas dependéncias do externato do Colégio Pedro II,.man-
tido essencialmente pelo esforco particular, apesar de contar com sub-
vencdes do governo. Seu funcionamento, porém, sé foi autorizado de-
pois de devidamente aprovado pelo ministro de Império, garantindo-se,
para isso, a colaborag@o de professores que se dispusessem a ensinar gra-
tuitamente e o apoio de senhoras da sociedade, a quem seria confiada "a
vigilancia" das alunas. O curso funcionou regularmente até o fim do Im-
pério e em 1887 acolhia 129 alunas, gragas ao trabalho gratuito de pro-
fessores e diretores e as dotacdes recebidas de particulares.

0 ENSINO MEDIO NOTURNO E A EDUCACAO DE ADULTOS: 1900 A 1930

Nas primeiras décadas do século XX, sob a influéncia do movi-
mento anarquista trazido para o pais pelos imigrantes europeus, surgem
as primeiras manifestagdes populares, demandando ensino primario pu-
blico, obrigatorio e gratuito para todos, e educagdo de adultos para
aqueles que ja haviam ultrapassado os limites de idade de freqiiéncia
naqueles cursos. Desde a Constitui¢do de 1891, cabia aos estados a
competéncia de organizar o ensino primario, o ensino normal e o ensino
técnico-profissional. Ao governo central foi atribuido o dever de criar e
manter os ensinos secundario e superior. A educacdo primaria e a edu-
cacdo popular passam a ter um desenvolvimento muito desigual nas
varias regides do pais. Contribuem, também, para isso, as desigualda-
des econdmicas, sociais e culturais existentes e os interesses politicos
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divergentes sobre a importancia e a necessidade de se educar a popula-
cdo de forma ampia.

Entre 1900 e 1930, as escolas noturnas continuam vinculadas as
iniciativas de educacdo de adultos, de carater supletivo, desenvolvidas,
principalmente, em escolas primarias estaduais noturnas, com o objetivo
de alfabetizar e difundir conhecimentos gerais minimos. Tais iniciativas se
diferenciam quanto: a) a idade de atendimento: 14, 15 e 16 anos; b) aos
locais de funcionamento: escolas isoladas, escolas primdrias estaduais,
firmas e empresas, instituicdes privadas e sindicatos profissionais, grupos
escolares e escolas especiais anexadas aos quartéis; c) ao tipo de curso e
de curriculo que oferecia.

Em algumas escolas, além da linguagem e da matematica, ensina-
va-se também geografia, historia do Brasil, instrugdo moral e, sempre que
possivel, nogdes sobre os oficios mais comuns. Outras procuravam, tam-
bém, estabelecer cursos comerciais.

Em Pernambuco, 1928, estabelecia-se que para os adultos:

... as nocdes indispensaveis ao exercicio de suas profissdes deveriam ser da-
das em cursos noturnos. Nestes, o professor deveria verificar se o aluno desejava
e necessitava aprender de modo a poder ler, escrever e contar, mas também a
qualificar-se melhor na profissao que estivesse exercendo (DNE, 1949, p. 151).

Em outros estados, os cursos noturnos correspondiam a uma for-
magao de dois anos de alfabetizacdo, seguidos de ensino de continuagdo
e de aperfeicoamento, adaptado as necessidades da regido. No Distrito
Federal, em 1928, os cursos noturnos, denominados de "cursos popula-
res", ministravam além da educag@o elementar no¢des de saude, pueri-
cultura, economia social e direito civil. Em 1934, previram-se, também,
no ensino noturno, cursos para a extensao da cultura geral e profissional
de adolescentes e adultos.

Em algumas unidades da Federagao, a iniciativa particular colabo-

ou, também, na extensao do ensino primario supletivo por meio de pro-
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gramas como a Cruzada Nacional de Educacdo (1932, Rio de Janeiro) e
a Bandeira Paulista de Alfabetizagao (1932, Sao Paulo).

Em S3o Paulo, desde 1909, o interesse pela educagdo de adultos
gerou a preocupacdo com a educacdo das criancas de origem operdria,
para as quais foram criadas escolas noturnas, para ambos os sexos, loca-
lizadas proximas as fabricas e funcionando de acordo com a administra-
¢do dessas fabricas. A preferéncia para matricula foi dada as criancas de
familias operarias analfabetas e desamparadas.

Em 1912, de forma pioneira, o Estado de Sao Paulo assume o
ensino noturno como parte da Legislacdo Geral e, em decreto, estabelece
escolas e curso primdrio regular noturno para adultos, com duragdo de
quatro anos, e funcionando das 18:30 as 21 horas.

Entre 1912 e 1920, as escolas isoladas de ensino noturno, naquele
estado, tém sua matricula ampliada, principalmente na capital, e passam a
ficar numericamente insuficientes. O ensino nelas realizado era inferior
ao dos grupos escolares. Afirmava-se mesmo que tais escolas eram "um
mal necessario", porque combatiam o analfabetismo, onde o grupo esco-
lar ndo atingia a todos. A partir de entdo, principalmente apo6s 1930, a
énfase nas escolas isoladas decai, € os cursos noturnos comegam a funci-
onar preferencialmente nos grupos escolares, para receberem maior ni-
mero de alunos. Dos professores desses cursos passa-se a exigir um mini-
mo de quatro anos de magistério. A ampliacdo do acesso a tais cursos,
embora realizada, causou obstaculos a continuidade dos cursos vocacionais
e artesanais, uma vez que os grupos escolares nao ofereciam condigdes
fisicas para sua realizagdo.

Sintese

As experiéncias com cursos noturnos nas diversas provincias bra-
sileiras durante o século XIX revelam que ja havia por parte da monar-
quia brasileira e, ap6s a Proclamacao da Republica, por parte do Estado
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emergente, algum reconhecimento da importancia desses cursos, muito
embora o desenvolvimento histérico lento e irregular dos mesmos de-
monstrasse um grande hiato entre a positividade das inten¢des declaradas
e sua concretizagdo. Os cursos de instrugdo primaria e média para adultos
e jovens das elites rurais e urbanas eram mais valorizados do que os no-
turnos, organizados para as camadas populares. Esses cursos foram pou-
cos. Tais iniciativas, ora bem sucedidas, ora frustradas, apresentam, no
entanto, algumas caracteristicas comuns:

a) Na maioria das provincias, as iniciativas para a abertura das
escolas ou cursos noturnos partiram, em primeiro lugar, de professores
particulares, ou de associagdes e institui¢des diversas. A iniciativa priva-
da, portanto, antecede as a¢gdes do poder publico nesse sentido.

b) Foram, inicialmente, abertas escolas, cursos e aulas noturnas nas
capitais das provincias e nas vilas mais populosas. Com bastante freqiiéncia, as
escolas ou cursos das vilas mais distantes acabaram por ser fechados, sendo
mantidos apenas os das capitais e cidades mais proximas a eles. A irregularida-
de da oferta ¢ assinalada com freqiiéncia em quase todas as provincias.'

c) Nem sempre os cursos foram subvencionados com recursos
publicos; eram providos, muitas vezes, para subsidiar a iniciativa de pro-
fessores publicos ou de pessoas e associacdes que, por conta propria,
mantinham as aulas noturnas em funcionamento. Embora reconhecendo
ideologicamente a importancia da educacdo para o exercicio da cidada-
nia, o Estado reluta em difundir as escolas noturnas e impde limites aos
gastos a serem despendidos com esse ensino.

d) Restrigdoes foram impostas pelas assembléias das provincias em
relagdo aos recursos destinados a tais cursos e as "gratificagdes" dos pro-
fessores. Os valores variavam em fun¢ao do nimero de alunos que fre-
qiientavam as escolas. Diferenciavam-se, ainda, do valor usualmente pago
aos professores das escolas diurnas.

e) A abertura das escolas noturnas foi feita, predominantemente,
para o atendimento aos adultos do sexo masculino (homens livres), esta-
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belecendo-se em algumas provincias limites de idade para a freqiiéncia de
jovens nessas escolas. De forma semelhante, poucas escolas noturnas acei-
tavam a presenca de mulheres e de indios. Maiores restricdes foram ainda
estabelecidas para a instru¢do dos negros. A discriminacdo racial e a dis-
criminagdo de género sdo, portanto, estabelecidas desde as primeiras ex-
periéncias com o ensino noturno.

f) A licenga para a abertura de escolas noturnas era dada aos pro
fessores, desde que ndo prejudicassem sua docéncia diurna, mostrando
que as escolas regulares diurnas eram, preferencialmente, cuidadas pela
Inspetoria Geral.

g) Em geral, os cursos primarios para adultos, bem como as de
mais aulas noturnas, funcionavam de acordo com o programa, a regula
mentacado, as exigéncias e a disciplina estabelecidas para os cursos diur
nos. Nao ha sequer um relato ou mencdo quanto a especificidade e a
organizacdo pedagogica das escolas noturnas, em face das dificuldades
que ja tinham com a freqiiéncia irregular dos alunos, a grande evasao e as
mas condi¢des de funcionamento.

h) Houve por parte de algumas provincias maior interesse pela
expansdo do ensino primario, que desde o Ato Institucional de 1834 lhes
cabia organizar. O aparecimento dos cursos primarios noturnos para ado-
lescentes e adultos em suas escolas segue como uma decorréncia natural
dessa incumbéncia, e em face das elevadas taxas de analfabetismo da po-
pulacdo, principalmente apos a abolicdo da escravatura.

1) Nota-se que, nas provincias onde existia trabalho escravo em
maior propor¢do, a instru¢do popular desenvolveu-se mais vagarosamen-
te e de forma mais irregular. Essa situacdo ocorreu, principalmente, no
eixo norte-nordeste. Nessas regides, era aceita e difundida pelos gover-
nos das provincias a idéia de ser um "ato perigoso" promover a instrucao
dos negros, bastando-lhes uma educac¢dao moral e religiosa.

j) A preocupagdo com a formagdo moral caracterizava-se tanto
pela necessidade de se exigir um "atestado moral" fornecido pela Igreja
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para a freqiiéncia aos cursos noturnos (nada se conhece, porém, sobre a
generalizagdo de tal medida), como pela preocupag¢do com o ensino do
Codigo Penal/Criminal e com a educagao civica.

k) As escolas noturnas de adultos ndo chegaram a ter instalagdes,
programagao e organizacao proprias. A escola diurna e sua proposta pe-
dagogica (curriculo, conteudos, métodos e formas de avaliagdo) consti-
tuiram o modelo a ser seguido e copiado naquelas. Esse parecia ser o
entendimento do carater "democratizador" da oferta dos cursos notur-
nos. Em termos legais, todos teriam acesso ao mesmo tipo de conheci-
mento, independentemente de, na pratica, tais exigéncias nunca chega-
rem a ser concretizadas.

1) A principal diferenca na formacdo entre as escolas primarias
noturnas e as diurnas estava no ensino dos "oficios mais comuns" exis-
tentes em cada provincia e na importancia dada a instru¢cdo moral. Por-
tanto, pretendia-se que os alunos continuassem a servir a sociedade como
"artesdos", possivelmente mais bem qualificados, e como cidaddos mo-
ralmente mais ajustados. A atividade de trabalho do aluno ndo deveria
ser, em hipotese nenhuma, prejudicada pela freqiiéncia a escola noturna.

Assim, nas escolas noturnas para adultos e jovens, a educacio
transforma-se numa espécie de "concessdao" do poder instituido a grupos
sociais menos favorecidos, para incorpora-los a ordem social oligarquica,
pela via de uma alfabetizagdo funcional, uma formagao moral e artesanal,
cuja énfase se expressa na consciéncia dos deveres, na pratica dos oficios
e dos bons costumes e na subordinacdo social. A possivel promiscuidade
social das camadas populares e, principalmente, da populacdo negra era
percebida como uma ameaca potencial a vida social. Nessas escolas, o
ensino transformava-se num instrumento de controle social, envolvendo
os alunos numa teia de obrigacdes, de sentimentos e de praticas, por meio
do qual se garantia sua integracdo social e moral, sem grandes distirbios,
conflitos e ameagas a organizagdo social vigente. Limitava-se a ajustar e
a socializar adultos e jovens a sociedade vigente, como condicao de reali-
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zagdo pessoal e social. Nesse sentido, o direito do cidaddo comum a uma
formagao bésica, a cultura historicamente construida, a uma participacao
ativa na construgao social, apresentava-se como necessidade ou demanda
pessoal, apenas, enquanto resguardava privilégios socias e culturais de
poucos.

Dessa forma, o autoritarismo inerente as politicas educacionais
para adultos e jovens das camadas populares no periodo examinado reve-
la que a subordinagdo, o controle, o empobrecimento da formagdo e o
carater estritamente utilitarista e imediatista prevaleceram na concepgao
de educacao dos cursos noturnos.

A questdo que se coloca ¢ a de que se indague até que ponto essa
heranga social e cultural persiste nas praticas dos professores, na concep-
¢ao de formacao e no cotidiano das relagdes sociais das escolas médias
noturnas atuais.
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This study attempts to apprehend the social and pedagogical
foundations sustaining night secondary schools ' social role and proposal
for human formation. It has been analysed private initiatives, public po-
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licies and decisions taken during the expansion and pedagogical
organization of night courses for youngsters and adults in Brazil. An
overall review of the literature has been carried out to select references
for registering the development of night school within the period
comprehended between the establishment of Portuguese Empire in Brazil
and 1930. Despite night schools slow and irregular development in several
provinces within the country, common characteristics have been identified
among them, as the social and pedagogical intentions in the program of
study, teachers practice and policies decisions were analysed.

Cette étude essaie de saisir lesfondements sociaux et pédagogiques
inhérents & la conception de formation dans le deuxiéme cycle de
I'enseignement secondaire du soir, ainsi que son role social. A cette fin,
I'auteur a analysé les initiatives prises por le secteur privé, les politiques
publiques, et les décisions prises au moment de I'expansion et de
I'organisation pédagogique des cours du soir destinés aux jeunes et aux
adultes au Brésil. L'auteur a procédé a une large révision bibliographique
et a une sélection des documents et des textes de référence pour enregister
ce processus, tout en ayant son attention en particulier, a la période
comprise entre I'Empire et 1930. Malgré le dévelopement lent et ir régulier
de cet enseignement dans les différentes provinces du pays, ila été possible
néanmoins d'identifier quelques caractéristiqgues communes ainsi que la
signification sociale et pédagogique deformation escomptee.

En este estudio se busca aprehender los fundamentos sociales y
pedagogicos inherentes a la concepcion de la formacion de la ensefianza
media nocturna, asi como, su papel social. Fueron analizadas las inici-
ativas privadas, las politicas publicas y la toma de decisiones en el proceso
de expansion y organizacion pedagdgica de los cursos nocturnos para
jovenes y adultos en Brasil. Se utiliz6 una ampia revision bibliogréfica
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elegiéndose documentos y referencias para registrar ese proceso,
centrandose especificamente en el periodo comprendido entre el Imperio
portugués-Brasilefio y 1930. Ademas del lento e irregular desarollo de
la ensefianza media nocturna en jas diversas provindas del pais ha sido
posible identificar, en este proceso, caracteristicas comunes, asi como,
el sentido social y pedagdgico de la deseada formacion.
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O Ensino de Histéria na Escola Técnica: Teoria
e Pratica*

Pedro Paulo A. Funari

Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
Julia Falivene Alves

Universidade Estadual Paulista (Unesp)

Na realidade

Pouca verdade

Tem o cordel da Historia.
No meio da linha

Quem escrivinha

Muda o que lhe convém.

"Verdadeira embolada" (Edu Lobo ¢ Chico Buarque)

Trata da educacao técnica e do ensino de Historia no sistema
escolar publico, no Estado de Sdo Paulo, ligado a Secretaria de Ciéncia
e Tecnologia. Discutem-se 0s programas curriculares introduzidos des-
de 1990, ressaltando-se os problemas e avancos dai decorrentes.

Introducéo: os objetivos da Historia

Tradicionalmente, a Historia tem sido ensinada como ciéncia que
se interessa, sobretudo, pelo passado, despertando, por isso mesmo, pou-

* Agradecemos aos seguintes colegas que, de diversas maneiras, permitiram a realizagdo deste trabalho: Maria
de Fatima Simdes de Souza, Ana Carolina Calderon, o conjunto de professores associados a este programa,
Janete Bernardo da Silva e Thomas E. Skidmore. Contamos, ainda, com o apoio institucional do CEETEPS, da
Unesp, da Unicamp e da Vitae. A responsabilidade pelas idéias recai exclusivamente nos autores.
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0 interesse nos alunos. Nas ultimas décadas, porém, novas tendéncias
passaram a encarar esta ciéncia como um instrumento para se refletir
como a realidade social ¢ produzida, através do tempo e em diferentes
espagos, por meio de lutas, tensdes, contradigdes, transformacdes e per-
manéncias (Maier, 1984, p.86). O passado deixa, portanto, de ser algo
morto, pois estd na base seja do hoje, seja do amanha.

Para isso contribui o grande educador Paulo Freire (1981, p.29),
ao considerar que "fazer a histdria significa estar presente e ndo, simples-
mente, estar representado”. Os educadores deveriam, assim, partir da re-
alidade vivida pelos membros da comunidade na sua praxis diaria
(Fernandes, 1985, p.83). Esta pedagogia critica preocupa-se, em primeiro
lugar, com a experiéncia do estudante como ponto de partida (Giroux,
McLaren, 1986, p.234). Desta forma, a cultura material, do passado e do
presente, estd no proprio centro dos processos de aprendizagem. Paulo
Freire ressalta que as a¢des quotidianas, os objetos e sua interagdo com
os homens, estdo na base da pedagogia emancipadora e, neste sentido, a
cultura material, a historia ndo oficial, a visdo dos vencidos e o quotidia-
no constituem parte essencial da Educacdo (Freire, 1971; Funari, 1991).
Os estudantes ndo sdo considerados como vasos vazios a serem preenchi-
dos com fatos, mas sdo pensadores e agentes sociais (Shor, 1986, p.422),
capazes de decifrar o mundo a sua volta (Tragtemberg, 1985, p.43).

Elizabeth Ellsworth (1989, p.316) argumentou que a pedagogia
critica pode ser um conceito enganoso. Afirma que "as relacdes de poder
entre estudantes e professores de diferentes ragas, classes e sexos sao
injustas. A injusti¢a dessas relacdes e a maneira como estas distor¢oes
afetam a comunicagdo ndo podem ser superadas na sala de aula, ndo im-
porta o quao empenhados estejam o professor € os alunos na superacao
das condi¢des que perpetuam o sofrimento". E, realmente, dificil separar
a ideologia do ensino. O Unico meio de contrabalangar os efeitos negati-
vos dos nossos proprios interesses € pontos de vista consiste em admitir
que estamos sempre engajados (Epstein, 1983, p.28). Devemos, desta
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forma, aceitar que os fatores politicos fazem parte da formulacao de dife-
rentes estratégias pedagdgicas.

O ensino de Historia tem sido particularmente vitima da manipu-
lagdo ideoldgica. Curriculos de Histdria tém contribuido para a formagao
de atitudes que tornam mais fécil, para os grupos dominantes, manipular
e controlar a sociedade, gragas a sua legitimagao pelo estudo na escola
(Anyon, 1979, p.382), Iraida Vargas e Mario Sanoja (1990, p.90) chega-
ram a considerar que, na Venezuela, "a Historia oficial ¢ a manipulacdo
da histdria". Nao seria muito diverso o caso brasileiro. No entanto, pode-
mos escapar desta tendéncia se "construirmos um curriculo escolar que
englobe a realidade da vida dos estudantes, um curriculo de Histéria que
seja verdadeiro e que estabeleca liames significativos com o presente”
(Collicott, 1990, p. 109).

Deixando de ser caracterizada, essencialmente, como "ciéncia do
passado", a Historia deixou, também, de ser considerada detentora de
verdades universais e definitivas, e de ser, conseqiientemente, ensinada
como sucessdo de fatos "dignos de memoria", que se desencadeariam
mecanicamente, em linha evolutiva, em direcdo ao progresso e ao aper-
feicoamento, inexoravel, da humanidade (Grzybek, 1994, p.344). Os ho-
mens comuns, até entdo encarados como simples pedes conduzidos por
lideres carismaticos, os grande personagens ou herois, passaram a ser
estudados como produtores de historia, € os documentos utilizados nao
se limitaram mais aqueles oficiais, resultado das reflexdes dos dominan-
tes. Assim, todo tipo de registro, escrito ou material, nobre ou vulgar,
transforma-se em documento (Lozano, 1987, p.86).

A historia ndo se restringe aquela contada pelo homem branco,
europeu, cristdo, adulto, rico e dominador. Os testemunhos quotidianos
dos indios, negros, dos povos dominados, dos trabalhadores, mulheres,
criangas € minorias sociais sdo contrapostos aqueles dos dominadores,
para que se tente abarcar os multiplos aspectos das vicissitudes historicas
(Iggers, 1984, p. 195; Burke, 1989, p.3 e 4). Deixando de ser etapista e
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elitista, a Historia constitui-se como conhecimento e praxis, a um s6 tem-
po, € prospectiva, ao propor o estudo do passado e do presente, para a
acao social transformadora do porvir. Neste contexto, o estudo da Histo-
ria através de eixos-tematicos permite que se transite das partes para o
todo e vice-versa, em constante vai-e-vem no tempo € no espaco, permi-
tindo a compreensdo da totalidade do social em suas contradigdes, mu-
dancgas e permanéncias.

O objetivo do ensino da Historia ndo visa ao conhecimento de
toda a Historia, em todos os tempos, pretensdo abstrata e iluséria do
ensino tradicional. Mas, sim, deve ser capaz de levar o aluno a refletir
sobre qualquer momento da histéria como analista critico (Kloppenberg,
1989, p.1011). Na Historia temdtica, como resultado dessas preocupa-
¢oes, parte-se do quotidiano do aluno para reflexdes mais amplas sobre a
totalidade social. O estudante deve tornar-se sujeito da Historia, cidadao
que se reconhece no processo social e, percebendo os antagonismos, con-
tradi¢des e lutas, pode optar pela forma como, coletivamente, ird atuar na
sociedade. Evita-se ainda, com essa abordagem, a id¢ia, difundida pela
ideologia do "avanco inexoravel da ciéncia", de que haja interpretacdes
"superadas", a serem substituidas pelas mais recentes (e supostamente
corretas) analises. Assim, ndo se trata de condenar "o mecanicismo € o
determinismo econdmico de um marxismo superado” (Faversani, Villalta),
pois a adjetivacdo abundante ndo retira a subjetividade inevitavel dos jul-
gamentos implicitos nas expressoes depreciativas usadas. O pensamento
critico prescinde desses recursos e ndo visa a converter o aluno a verdade
("a interpretacdo ndo superada, ndo mecanicista ¢ ndo determinista"),
mas fornecer elementos para que ele seja capaz de ter seus proprios argu-
mentos e interpretagdes. Ja em 1927, Aldous Huxley lembrava que "the
mind is not a receptacle that can be mechanically filled. It is alive and
must be nourished".

Na proposta curricular adotada, o primeiro ano visa ampliar a vi-
sdo de mundo do educando; o segundo, procura desenvolver seu espirito

R. bras Est. pedag . Brasthin, v 75, 0 1791800181, p 118-131, jan. de Yd 121



critico e as técnicas de pesquisas para que, no terceiro ano, ele seja capaz
de criar e recriar o tecido da Historia.

As escolas técnicas: um caso especifico

A educagdo técnica € particularmente importante para o avango
econdmico e social. Nos Estados Unidos, 37% dos trabalhadores passa-
ram por escolas técnicas; no Reino Unido, 38%; na Alemanha, 67%; na
Italia, 79%, e na Franga, 80% (Averbach, 1992, p.15). No Brasil, contu-
do, o ensino técnico esta relegado a segundo plano. No auge do "milagre
brasileiro", James A. Livingston (1976, p.513) expressava o ponto de
vista tradicional: "os economistas ressaltam que uma populagdo educada
constitui um patrimonio para o pais € pode elevar o produto interno bruto
mais do que uma populacao ndo educada. Por outro lado, uma populagao
inculta fornece uma mao-de-obra a um custo mais barato do que uma
populacao que teve boa educacao". Como resultado desse ponto de vista,
o crescimento nas matriculas escolares foi muito lento (Plank, 1987,
p.376) e as escolas técnicas, em particular, foram negligenciadas pelas
autoridades. O efeito economico deste pouco caso com a Educagdo pode
ser observado se compararmos o Brasil e os paises capitalistas desenvol-
vidos, em termos de PNB ¢ populacao:

Paises desenvolvidos = 100

Brasil 1938 1948 1960 1970 1980 1988
PNB(%) 120 113 121 127 175 121
Populagdo (%) 114 141 176 20,7 238 27,6

Fonte: Arrighi, 1991, p45.
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Isto significa que, apos 50 anos, o Brasil continua a produzir cerca
de 12% da producdo total dos paises desenvolvidos, mas nossa popula-
¢do aumentou 2,4 vézes! Durante o regime militar, houve grande repres-
sdo (Alencastro, 1994), Paulo Freire (1994) e a educa¢ao humanista fo-
ram perseguidos e as autoridades chegaram ao ponto de tentar retirar a
Historia da escola de 1° grau, substituida pelos "Estudos Sociais" (Dias,
1990, p. 135). Contudo, a educagdo popular desenvolveu-se extra-ofici-
almente (La Belle, 1987), e houve tentativas de promover a educagdo de
trabalhadores (Giroux, 1989, p.260; McLaren, 1988, p.228). Recente-
mente, ndo apenas educadores e ativistas sociais tém enfatizado a neces-
sidade de levar adiante programas educativos de grande folego, como
também economistas. Confederacdes de Industrias e o empresariado es-
clarecido tém ressaltado que a economia de mercado depende do ensino
técnico (Kunft, 1993).

Neste contexto, as escolas técnicas do Estado de Sao Paulo consti-
tuem um exemplo excepcional do que pode ser alcangado através da escola
publica. Cerca de um milhdo de jovens freqiientam o 2° grau no estado,
sendo 300 mil em escolas privadas. As escolas publicas sofrem diversos
problemas, a comecar pela remuneracao dos professores e pelas instala-
cOes disponiveis. As escolas técnicas ligadas a Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia, entretanto, estdo agrupadas no Centro Estadual de Educacdo
Tecnoldgica "Paula Souza", instituigdo associada a Universidade Estadual
Paulista, e constituem um caso a parte. No seu interior, a Vitae apoiou um
programa especial para Nutricdo e Alimentos, com o tema "A cultura ali-
mentar do brasileiro", e para a Administragdo, com o tema "Historia da
comunicacao e dos registros de informacao e conhecimento".

Em 1989, as professoras Maria de Fatima Simdes de Souza e Ana
Carolina Calderdn, responsaveis pela disciplina de Historia nas 14 esco-
las técnicas que compunham o CEETEPS, iniciaram um processo de uni-
ficacdo da grade curricular da disciplina. Em 1990, um dos autores deste
artigo comecgou a atuar como assessor para a implementacao da Historia
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tematica no CEETEPS. Os principais objetivos da nova proposta consis-
tiam na educag¢@o emancipadora — emanzipatorische Erziehung (Walter,
1973, p.21) — e na autodeterminagdo dos estudantes (Zopfl, 1979, p.90;
Freitag, 1986, p. 178). Deveriamos redescobrir a capacidade de reflexao
dos estudantes e promover, assim, a educagdo: o latim educare, como seu
correspondente alemdo Erziehung, significa "trazer para fora" algo que
ja se encontra no estudante, ou seja, sua capacidade de reflexdo. O estu-
dante, nessa proposta, ¢ considerado como alguém que "quer saber" (cf.
o latim studeo, "desejar"). Como ndo ¢ adequado transmitir dados do
professor ao estudante, se quisermos produzir seres pensantes, ¢ necessa-
rio criar um ambiente que encoraje o pensamento critico (Freire, 1983).
Dessa forma, buscava-se mostrar que a escola técnica ndo tem, necessa-
riamente, como substrato a teoria do capital humano.

Decidimos propor um programa em torno do tema "Trabalho es-
cravo e cultura negra", com atencdo especial para a escraviddo, o pre-
conceito racial, os direitos humanos e a cultura popular (Cantero, 1989,
p. 131). Apenas as primeiras séries seguiram este curriculo, estruturado a
partir de livros paradidaticos, que deviam facilitar a passagem para a His-
toria tematica:

1. Escravidao e exploragao do trabalho: a escraviddo como sistema

Livro paradidatico utilizado: PINSKY, J. A escravidao no Brasil.
Sao Paulo: Contexto, 1988. 78p. (Coleg¢ao Repensando a Historia).

2. A resisténcia a escravidao.

Livros paradidaticos utilizados: MOURA, C. Quilombos, resis-
téncia ao escravismo. Sdo Paulo: Atica, 1989. 84p. (Colegdo Principios,
180); MOTT, ML.D. Submisséo e resisténcia, a mulher na luta contra a
escraviddo. Sao Paulo: Contexto, 1988. 86p. (Colecdo Repensando a
Historia).

3. Aboligao.

Livro utilizado: MONTENEGRO, AT. Aboli¢do. Sao Paulo:
Atica, 1988. 79p. (Colegdo Principios, 127).
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4. Cultura Afro-Brasileira.
Livro utilizado: MAGNANI, J.G.C umbanda. Sdo Paulo: Atica,
988. 86p. (Colecdo Principios, 34).

A introducdo deste programa enfrentou alguns percalgos. Os pro-
¢ssores encontraram certa dificuldade em trabalhar com um tema, que se
afastava da Historia factual tradicional e exigia preparacdo por parte dos
docentes. Muitos estudantes e alguns professores ndo estavam prepara-
dos para tratar da etnicidade afro-brasileira. O fato de que estudantes e
professores negros constituem um niimero muito reduzido, devido as di-
ficuldades de acesso a essas escolas, contribui para a "invisibilidade" da
cultura negra. Mais do que isso, a aten¢do dada aos tracos culturais afri-
canos trouxe a tona os preconceitos, o racismo e a discrimina¢do. Como
constatou, recentemente, Thomas E. Skidmore (1993, p.375): "a 'demo-
cracia racial' brasileira ndo existe". A experiéncia exigiria, portanto,
reformulacgdes.

Para o ano seguinte, quando a Historia tematica seria estendida para
as 2% séries, passamos a contar com a professora Julia Falivene Alves, cuja
experiéncia com a historia tematica permitiu propor um eixo tematico mais
amplo e abrangente para as duas séries: o trabalho e a cultura popular. Os
livros paradidaticos foram substituidos por diversos materiais, como docu-
mentos de época, artigos, videos, artefatos. Em parte, como resposta a
inseguranca dos professores quanto a uma Historia teméatica que ndo € an-
corada na cronologia, procurou-se mesclar os temas a eixos cronoldgicos.
Uma énfase particular foi dada ao uso de diversos materiais didaticos, como
letras de musica, charges, quadrinhos, fotografias. Destaque-se o uso das
técnicas de entrevista e de Historia oral e da analise da cultura material, na
forma de pinturas, plantas, artefatos e, mesmo, escavagdes. A
interdisciplinaridade pode tornar-se possivel, gracas ao material que pas-
sou a ser oferecido aos professores. A convivéncia e a troca de experiéncias
de professores com formacdo variada (Historia, mas, também, Ciéncias
Sociais, Geografia, entre outras disciplinas) mostrou-se muito util.
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A partir de 1992, a professora Julia F. Alves passou a ser a
responsavel pela disciplina, e Pedro Paulo A. Funari continuou como as-
sessor. No decorrer desse ano, duas iniciativas foram marcantes: a
interdisciplinaridade e a critica do quotidiano. Trabalhos em conjunto com
outras disciplinas passaram a ser propostos, englobando Inglés,
Edifica¢oes, Educacao Artistica, entre outras areas. Formulou-se, assim,
um projeto integrativo em torno do estudo da catedral medieval. Tam-
bém o quotidiano das comemoracdes histdricas de 1992, como a Desco-
berta da América, em 1492, a Independéncia do Brasil, em 1822; a Sema-
na de Arte Moderna, em 1922, e a Revolugao Constitucionalista de 1932
serviram como motivo para uma analise critica dessas datas e celebra-
coes. Para isso, contamos com a colecao "Patria Amada, Esquartejada”,
elaborada pela Secretaria de Educa¢do do Municipio de Sdo Paulo, com-
posta de pdsteres e material didatico de apoio. Outros eixos de discussao
foram articulados em torno do Movimento pela Etica na Politica, do Ple-
biscito sobre as Formas de Governo, da Campanha da Cidadania contra a
Fome ¢ das Eleigdes Gerais. Em 1993 e 1994, acrescentaram-se €ixos
tematicos interdisciplinares ligados as diferentes habilitagdes técnicas.

Apos alguns anos, ¢ possivel avaliar os avancos e problemas resul-
tantes da introdugdo da Histdria tematica (Funari, 1992). Os principais
desafios relacionam-se com o fato de que alguns desses problemas sdo
"ocultos" e, portanto, dificeis de superar: o preconceito racial ¢ um bom
exemplo. Os preconceitos atingem, principalmente, negros, migrantes,
certas religides minoritarias, indios, entre outros. Além disso, mesmo
quando os professores estdo interessados em se tornarem verdadeiros
educadores, eles ndo tém acesso garantido a literatura especifica, assim
como os salarios e o niimero de aulas as vezes dificultam seu rendimento.
Alguns ainda se encontram muito apegados a Historia factual e cronolo-
gica. Contudo, os avangos ndo deixam de ser notaveis: a maioria dos
professores e estudantes foi capaz de melhorar sua compreensao criativa
do mundo (Williams, 1965, p.19).
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A constituicdo de um quadro institucional de acompanhamento da
introduc¢ao e da orientacao da Histéria tematica mostrou-se fundamental
para a acdo coletiva dos professores. O apoio institucional da Vitae e sua
preocupagdo com a educagdo foram fundamentais a partir de 1994. Con-
seqiientemente, foi possivel aos professores, através da autoconsciéncia
de sua capacidade de agdo, recolherem a si mesmos e a Historia Essa
educacdo para a cidadania possibilita-os que lutem por seus direitos, pe-
las transformagdes sociais, pela democracia e contra a opressao, dentro e
fora da escola. E apenas o inicio de uma longa, mas excitante, luta por
uma sociedade mais justa.
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e autora de livros paradidaticos.

The paper deals with vocational education and history teaching
at the S&o Paulo State public school system under the authority of the
Secretariat for Science and Technology. New History syllabuses introduced
from 1990 are discussed, stressing the problems and achievements
resulting from their introduction.

L "article discute I'enseignement d'Histoire auprés des écoles pu-
bliques d Education technicienne de | Etat de S&o Paulo, liées a la
Secrétairerie de Science et Technologie. On discute aussi les programmes
introduits en 1990, en particulier leurs points positifs et négatifs.

Este articulo trata de la educacion técnica y de la ensefianza de Historia
en las escuelas pablicas del Estado de S&o Paulo, ligadas a la Secretaria de
Ciencia y Tecnologia. Los programas introducidos en el 1990 son discutidos,
con especial atencidn para los puntos positivos y negativos.
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Participacdo na Universidade: Penetrando nos
Meandros do Cotidiano*

Stella Cecilia Duarte Segenreich
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ

Apresenta os principais resultados alcangados em pesquisa do
mesmo titulo, que teve como objetivos: a) explorar mais sistematica-
mente o banco de dados gerado em pesquisa anterior sobre a questao da
participacdo na universidade, a partir de quatro temas: interface entre
instancias executivas e colegiadas, acesso e feedback da participacao,
concepcao de participacdo e universidade, fatores psicossociais e b) ex-
plorar alternativas de analise dos dados referentes ao quarto e ultimo
tema. Quanto ao primeiro objetivo, a revisdo feita ratificou uma série de
percepcdes apenas delineadas anteriormente. Quanto ao segundo, a uti-
lizacdo da analise institucional desenvolvida por Pichon-Riviere e Bléger,
para analisar os dados das entrevistas dos funcionarios da instituicao
enfocada, mostrou-se bastante promissora, o suficiente para suscitar no-
vas investigacoes.

Introducéo

A questao da participacdo no processo decisorio da universidade
gerou uma enorme polémica durante, principalmente, a década de 80, a
partir do processo de abertura politica por que passava o pais. Entretanto,
comecgou-se a verificar um certo descompasso entre o discurso e a pratica

*Pesquisa financiada pelo INEP, 1991-1993.
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da participagdo, sem que houvesse um aprofundamento das multiplas
questdes suscitadas no processo de implantacdo dos novos mecanismos
de participacdo no interior da organizagdo universitaria. Nesse sentido,
foi desenvolvida uma pesquisa que se propunha a "investigar o significa-
do para a comunidade universitaria de determinada instituicdo, da ques-
tdo da participagdo no cotidiano, face a seu projeto historicamente
construido, com o objetivo de identificar problemas e sugerir caminhos
para sua discussao" (Segenreich, 1990).

Como a riqueza de dados gerados pela referida pesquisa foi ape-
nas "arranhada", em seu primeiro relatdrio, optou-se por desenvolver um
novo projeto, com duplo objetivo: penetrar mais fundo nas questoes le-
vantadas e abrir novas perspectivas de andlise.

Este artigo procura resumir os resultados alcangcados nessa segunda
etapa da investigacdo (Segenreich, 1993). Na sua organizagdo, partiu-se de
uma descri¢do dos processos de investigacdo adotados, para, em seguida,
apresentar os principais resultados agrupados em dois itens, de acordo com
os objetivos propostos para esta segunda fase do trabalho de investigagao.

Com relacdo ao primeiro item, "Penetrando nos meandros do co-
tidiano", explorou-se mais sistematica e aprofundadamente os seguintes
temas: a) interface entre as instancias executivas e colegiados; b) acesso e
feedback da participagdo na dindmica do processo decisorio; ¢) concep-
cdo de participagdo e de universidade; d) influéncia dos fatores
psicossociais na predisposicao dos atores em participar.

No segundo item, "Novas faces de abordagem do cotidiano", ¢
apresentado um ensaio de andlise de entrevistas dos funcionarios, sob a
6tica da analise institucional desenvolvida por Pichon-Riviére e Bleger.

O processo de investigacao

O relato dos resultados neste artigo apresenta-se dividido em duas
grandes partes: "Penetrando nos meandros do cotidiano" e "Novas faces
da abordagem do cotidiano".

ad
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Como parte integrante da descri¢ao de como foi desenvolvido este
trabalho, faz-se necessario retomar os principais aspectos da perspectiva de
analise e do processo de investigagdo da pesquisa geradora dos dados. O
modelo da pesquisa foi definido como estudo de caso, de carater predomi-
nantemente qualitativo, a partir dos pressupostos tedricos da abordagem
de acdo de Silverman (1970), que privilegia o enfoque mais subjetivo de
andlise. Esta perspectiva traz para o estudo das organiza¢cdes uma preocu-
pacdo maior com a valorizagdo da contribuicdo dos atores envolvidos na
situacdo como sujeitos, sem esquecer seu compromisso com a mudanga.

Foram considerados como participantes aqueles atores da comu-
nidade universitaria, pertencentes a organiza¢ao em que se efetuou o
estudo, que mais diretamente contribuiram para a produgdo de conheci-
mento sobre a questdo da participacdo, através de seus depoimentos ob-
tidos mediante a realiza¢@o de entrevistas semi-estruturadas. A expressao
comunidade universitaria foi usada para caracterizar o conjunto de alu-
nos, professores, funcionarios e dirigentes que integram a universidade.

A partir da defini¢do do que se entendia concretamente por comu-
nidade universitdria, ficou assim delimitado o universo da pesquisa: 9.118
alunos de graduacdo e pds-graduacdo; 1.238 professores dos quadros
principal e complementar, assim como os instrutores; 821 funcionarios
dos quadros administrativo, técnico e operacional e 52 dirigentes, nos
diferentes niveis. Quanto ao processo de sele¢do dos participantes, op-
tou-se por valorizar critérios de representatividade qualitativa, ao estabe-
lecer, por exemplo, a igualdade numérica dos estratos da populacdo, de-
finidos a partir da combina¢do de dois critérios: localizagdo em diferentes
segmentos da comunidade universitria e atuagdo ou nao na instituigao.

Ficou, finalmente, estabelecida, a partir de aproximagdes sucessivas,
uma amostra de 146 participantes, estratificada por segmentos e presenca ou
ndo de atuacdo na instituicao', como esta especificado na Tabela 1.

O nome da instituicdo e de atores serdo substituidos por (...).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.132-156, jan /dez. 1994

[
fad
"=



Tabela 1 — Distribuic¢éo dos participantes da pesquisa segundo 0s
segmentos da comunidade universitaria e sua atuacao na instituicdo

— Atuagdo

Segmentos Sim Néo Total
Alunos 20 20 40
Professores 20 20 40
Funcionarios 20 20 40
Dirigentes* 26 - 26
Total 86 60 146

*No inicio eram 20, depois passaram a ser 26.

No desenvolvimento do trabalho de campo, adotou-se a postura
de observador participante, isto ¢, a de agente que atua face a face com os
observados e, ao participar da vida deles no seu cenario natural, colhe
dados. Foram estabelecidos como procedimentos basicos de coleta de
dados o registro sistematico e continuo de nossas observagdes de campo
e a utilizagdo de entrevistas semi-estruturadas.

O roteiro das entrevistas obedeceu a um esquema comum, adap-
tado para os diferentes segmentos da comunidade universitaria, com 0
objetivo de tornar os dados comparaveis e possibilitar a elaboragdo de
esquema unico de categorizagdo. As entrevistas foram levadas a efeito no
periodo compreendido entre setembro de 1987 e marco de 1988; apds ter
sido realizada a ultima entrevista, tinha-se em maos, além de dois cader-
nos de registro (diario de campo), cerca de 180 horas de fitas gravadas
(transcritas posteriormente) e 200 folhas de registro escrito de algumas
entrevistas.

Para a etapa de tratamento de dados, foram definidas as 146 en-
trevistas gravadas ou registradas por escrito, como corpus principal de
analise, e as anotagdes dos diarios de campo, os documentos da universi-
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dade ¢ os relatdénos de outros estudos sobre a PUC/RJ, como corpus
secundario. Utilizando basicamente a analise de contetido (Bardin, 1977),
o corpus principal at analise foi "recortado”" em 5.330 unidades de regis-
tro (unidades tematicas) e 146 unidades de contexto (a propria entrevis-
ta), para classifica-las e agrega-las em categorias.

Partindo do enquadre da pesquisa geradora dos dados, pretendeu-
se, na segunda etapa da investigacdo, uma releitura do corpus principal
de analise, procurando analisar categorias ndo exploradas e efetuar novos
cruzamentos de categorias entre si e entre categorias e segmentos da
instituigao.

Com relagao aos temas a), b) e e), indicados na introdugao, foi man-
tido o enquadre da pesquisa geradora de dados, no que se refere a perspec-
tiva de analise, aos participantes, ao produto do trabalho de campo e a
forma de tratamento de dados. No que se refere a metodologia, isto signi-
fica que se trabalhou com 0 mesmo conjunto de 146 participantes; com os
documentos, entrevistas e diarios de campo reunidos durante o trabalho de
campo, e com as listagens de categorias resultantes da analise de conteudo
do corpus principal de analise. Nao houve necessidade de criar novas cate-
gorias porque se verificou que os dados a elas referentes ja constituiam
material suficiente para as metas definidas para a pesquisa.

Quanto ao tema d), foram feitas algumas modificagdes relativas
ao enquadre metodoldgico da pesquisa geradora de dados. A andlise dos
fatores psicossociais que influem na predisposi¢@o a participagao restrin-
giu-se aos segmentos de alunos e funcionarios, tendo em vista que foram
estes os participantes da pesquisa apontados como os mais susceptiveis
de comparag@o com outro tipo de andlise. No momento em que os dados
foram submetidos a uma nova 6Optica de analise, foi necessario restringir
o corpus da andlise ao grupo de funcionarios, exclusivamente.

Quanto ao objetivo de analisar a produgdo académica mais atual,
tanto no que se refere a abordagens semelhantes a abordagem de acdo de
Silverman (1970), como em caminhos alternativos que pudessem dar conta
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das variaveis psicossociais presentes neste tema, a andlise foi desenvolvi-
da com base em teorias que influenciaram Silverman, como as de Berger
e Luckman, ou em perspectivas mais amplas como, por exemplo, os estu-
dos sobre cultura organizacional. Finalmente, com base nas concepgdes
tedricas de uma das abordagens de analise institucional — a desenvolvida
por Pichon-Riviere e Bleger — foram analisados os dados das entrevistas
dos funcionarios sob uma nova 6ptica, a do grupo operativo, € com o
concurso de novos conceitos tais como: transversalidade, vinculo, pro-
cesso grupai avaliado pelo "cone invertido" etc. Mesmo assim, nio foi
possivel fazer uma andlise exaustiva do conjunto de conceitos apresenta-
dos; as falas (com identificagdo do nivel de atuagdo) foram utilizadas
como ilustragdo do quadro tedrico, com o objetivo de demonstrar a capa-
cidade deste em lhes dar sentido.

Penetrando nos meandros do cotidiano

Atendendo ao objetivo de sistematizar e aprofundar dados, foi
possivel avancar em varios aspectos, como sera visto a seguir, na analise
dos temas propostos nos objetivos desta pesquisa. Devido aos limites de
espaco deste artigo, s6 foram mantidas as falas ilustrativas do quarto tema
— fatores psicossociais — com o objetivo de permitir ao leitor contrapd-
las a nova abordagem, desenvolvida no item seguinte.

INTERFACE ENTRE AS INSTANCIAS EXECUTIVAS E COLEGIADAS

Nas questoes levantadas, houve convergéncia na percepgao de que
a estrutura colegiada vem assumindo, cada vez mais, papel deliberativo
no contexto de departamento e centros, o que tem implicado a diminui-
¢do de poder dos dirigentes nas instancias executivas; poucos entrevista-
dos se detiveram, entretanto, na andlise das eventuais distor¢des geradas
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por esse movimento de transferéncia de poder decisorio de uma estrutura
para a outra. No plano de departamento, outro caminho para discussao
surgiu da constatacao da diversidade de situagdes resultantes da atuagdo
de fatores conjunturais, na trajetoria histérica de cada departamento: em
alguns, a comissao geral desempenha papel central no processo decisorio;
em outros, foi substituida por outras formas de colegiado — reunido de
professores de tempo integral, plenaria do departamento etc. — ficando a
comissdo geral reduzida a papel mais formal; em outros, ainda, j4 houve
retorno a comissao geral ou vice-versa.

Outra percep¢ao que perpassou a andlise dos orgaos colegiados,
nos planos de departamento e centro, se referiu ao fato de que a dindmica
mais participativa que vem sendo imprimida a estes 6rgaos nao se encon-
tra ainda plenamente institucionalizada; foi considerada ainda fragil e pre-
caria, ficando, muitas vezes, na dependéncia da personalidade dos diri-
gentes que presidem os referidos o6rgdos. Neste plano, abrem-se ainda
dois caminhos para a discussdo: o primeiro consiste em analisar as raizes
da tendéncia a multiplicagdo de 6rgdos colegiados em um mesmo contex-
to de participagdo — departamento, centro, universidade — tendo em
vista a percepcao de alguns participantes de que, muitas vezes, se criam
orgaos paralelos para decidir assuntos que nao se quer discutir nos foruns
institucionalmente previstos; o segundo consiste em avaliar até que ponto
a percepgdo de alguns participantes, de que os 6rgdos colegiados "deci-
dem melhor" ou "decidem mais", significa realmente que eles tém maior
participagdo nas decisdes fundamentais da institui¢do ou, segundo a per-
cepcao de outro grupo de participantes, que eles decidem mais, melhor e
com mais participa¢ao sobre assuntos irrelevantes.

ACESSO E FEEDBACK DA PARTICIPACAO NA DINAMICA DO PROCESSO DECISORIO

As questdes levantadas neste tema podem ser situadas em trés
niveis: questdes que estao ligadas a trajetoria especifica da universidade
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estudada; questdes que dizem respeito a trajetoria da universidade brasi-
leira e questdes ligadas ao proprio conceito de universidade.

As questdes especificas do "primeiro nivel" ndo serdo aqui trata-
das, tendo em vista que este trabalho se propde a levantar questdes que
permitam ultrapassar os limites do "caso", mas ficou claro que o estudo
aprofundado da trajetoria e da realidade do cotidiano de uma instituicao
sdo dados importantes para qualquer tentativa de mudanca organizacional,
neste caso, sua democratizagao interna. Concorda-se com Ferreira ( 1984,
p.298), ao afirmar que:

... a estrutura e a dindmica do processo participativo podem ser postergadas
ou pensadas posteriormente, pelo fato de que, partir de uma certa estrutura
ou forma significa presumir que o contexto, situagio ¢ problema de origem
e de aplicag@o sdo idénticos.

Em um segundo nivel, foram levantadas questdes que nao vém
sendo suficientemente discutidas em relagdo a democratizagdo interna da
universidade. Tem-se discutido formas de ampliar a participacdo na uni-
versidade, mas somente agora se comega a avaliar se o discurso esta ou
ndo proximo da realidade do cotidiano dos atores envolvidos.

Discute-se muito o acesso dos diferentes segmentos aos 6rgaos
colegiados, mas fala-se bem menos da realidade e da qualidade desta par-
ticipacdo Nnos (e nao dos) orgaos colegiados Outro tema altamente rele-
vante e pouco estudado € o da configuragdo da fun¢do do representante,
em fung¢do da sua vinculagdo com o processo de candidatura, dos contex-
tos de participagdo e do universo de referéncia da representagdo.
Corporativismo, basismo, isolamento e falta de comunicagdo entre dife-
rentes colegiados sao questdes a serem mais aprofundadas, como foi possi-
vel perceber através dos testemunhos dos participantes da pesquisa.

Quanto ao processo de escolha de dirigentes, vale refletir até que
ponto os diferentes segmentos que compdem o colégio eleitoral tém real-
mente participagdo em todo o processo de escolha dos dirigentes ou sim-
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plesmente referendam um processo politico que permeia o estabeleci-
mento de candidaturas, articuladas por um grupo reduzido de atores. Indo
mais além, persistem ainda questdes acerca do proprio processo de esco-
lha de dirigentes, atualmente em curso nas universidades brasileiras. Sem
esquecer as vantagens que o processo de maior participagdo na escolha
de um dirigente vem trazendo em termos da sua legitimag¢ao como repre-
sentante do grupo que o escolheu, distor¢cdes vém ocorrendo e prejudi-
cando a gestdo da universidade, como foi apontado em recente debate
realizado na reunido da Associacao Nacional de Pos-Graduagao e Pes-
quisa em Educagdao (ANPEd), em setembro de 1991, sobre gestdo esco-
lar na América Latina, e da qual participaram educadores do porte de
Guiomar Namo de Mello, Juan Carlos Tedesco e Norbeto Lamarra.

CONCEPCAO DE PARTICIPACAO E DE UNIVERSIDADE

Foi possivel distinguir as diferentes concepcdes de participacao
que serviam de quadro de referéncia a percepcao dos entrevistados. Pdde-
se perceber, por exemplo, que um grupo significativo de participantes,
principalmente alunos e funciondrios ndo atuantes, tendiam a identificar
participagdo com informagao, relacionando sua auséncia de participagdo
a falta de informacdo. Ao se tomar como ponto de referéncia as quatro
categorias com que Dachler e Wilpert {apud Mendonga, 1986) classifi-
cam as concepgoes de participacdo — socialista, democréatica, de rela-
¢oes e desenvolvimento humanos, de produtividade e eficiéncia —, pode-
se verificar que a maioria dos participantes entrevistados, nos diferentes
estratos, tendiam a ter uma concepcao democratica de participacao, isto
¢, defendiam a incorporagdo de valores democraticos no ambito da uni-
versidade, sem postular, necessariamente, uma democracia politica. Um
pequeno nimero de funcionarios assumiu uma concep¢do de participa-
cdo centrada na tarefa, ora na perspectiva da eficiéncia e produtividade,
ora baseada na otica das relacdes humanas. Finalmente, um nimero bas-
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tante reduzido de participantes atuantes advogou uma concepg¢do mais
socialista de participagdo, segundo a qual aspira-se, fundamentalmente, a
constru¢do de uma sociedade participante e autogestionaria.

Parece que a predominancia da concepg¢do democratica sobre a
visdo socialista de participagdo deveu-se ao fato de que os participantes
tinham em mente a universidade como ponto de referéncia, ao definirem
o que entendiam por participacao.

Desta forma, chegou-se ao amago do problema mais controverti-
do da participagdo na universidade que ¢ a tendéncia, em debates e pro-
nunciamentos publicos, a identificar universidade e sociedade no que se
refere a concepcdo de democratizacdo interna. Esta posi¢do foi refutada
peia maioria dos participantes da pesquisa que se pronunciaram a respei-
to; alguns deles citam, nominalmente, autores com Luiz Antonio Cunha e
José Arthur Giannotti.

Para Cunha (1988, p. 113), por exemplo, "tratar a universidade
como uma miniatura da sociedade ¢ um reducionismo tdo inadequado
quanto o que fizeram crer que ela seria a proje¢do ampliada da Igreja ou
da caserna". Ele distingue, a exemplo do que também fizeram os partici-
pantes da pesquisa, as peculiaridades dos trés segmentos de eleitores: a
transitoriedade dos estudantes; a situacdo dos funciondrios, expostos a
manipulacdo dos chefes e apresentando grande heterogeneidade quanto a
sua composi¢do qualitativa; o perigo de armagdo de um verdadeiro
estamento burocratico dentro das universidades, formado por professo-
res que ndo ensinam nem pesquisam, mas que procuram somente manter
seus privilégios através da permanéncia indefinida em cargos de poder.

Quanto ao professor Giannotti, ele denuncia a falacia do sufragio
universal e a proposta da paridade, mas também chama a atencdo para os
perigos da defesa irrestrita da hierarquia do mérito. O seu lema que, se-
gundo ele, consiste em: "na universidade, quem sabe mais pode mais"
(Giannotti, 1986, p.86) ¢ aliado a idéia de que a eleigdo indireta ¢ aquela
que melhor preserva a politica propriamente universitaria das interferéncias
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da politica partidaria, selecionando um colégio eleitoral diretamente em-
penhado no governo cotidiano da universidade.

Pode-se perceber que, tanto na percep¢do dos participantes da
pesquisa como na analise dos autores que debatem a questdo da partici-
pacdo na universidade, € ponto comum a preocupacgao no sentido de que
deve haver reflexdo profunda acerca da especificidade e da natureza da
organizagdo universitaria, pois, como bem define o professor Durmeval
Trigueiro (1979, p.20), sabe-se mais sobre o que ela ndo ¢ do que sobre o
que ela é:

A Universidade ndo ¢ uma monarquia, nem uma oligarquia, nem um regi-
me dual — de senhores e servos. Muito menos seria um regime em que o
poder se exerce como uma aventura gratuita ou dionisiaca. Nao € a Republi-
ca de Platdo, nem aquela "democracia filosofica" de que falava Newmann,
referindo-se aos Atenienses, no seu livro sobre a "origem e progresso da
Universidade". Nem tecnocracia, nem cesarismo. Um pouco de quase tudo
isso, a tudo isso transcende por for¢a de sua radical ambigiiidade.

INFLUENCIA DOS FATORES PSICOSSOCIAIS NA PREDISPOSICAO DOS ALUNOS E
FUNCIONARIOS EM PARTICIPAR

A questdo da participacdo no processo decisorio encontra-se no
bojo de uma questdo mais ampla que ¢ a percepcao dos atores como
membros da comunidade universitaria. Neste sentido, as variaveis
psicossociais demonstraram desempenhar um papel relevante no com-
portamento dos participantes, tanto no sentido de promover uma partici-
pacao como no sentido de a tolher. A percepgdo da dimensao subjetiva da
participagdo de varios entrevistados, principalmente de segmentos menos
pesquisados como os de alunos e funcionarios, aliada a carga de experi-
éncias de vida anterior a entrada na universidade, demonstrou ter reflexos
na forma como definiram sua situagdo na instituigdo. Os alunos, por exem-
plo, identificaram uma série de obstaculos para explicar sua falta de inte-
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resse em participar: clima repressivo da escola de 2° grau; distanciamento
na relagdo professor-aluno na universidade; internalizagdo, por parte de
certos alunos, de que existe um tipo de aluno e de curso "ideal" para
participar; preconceito dos alunos, em geral, em relagdo aos alunos atu-
antes; sentimento de transitoriedade na instituicao, principalmente em face
dos "filhos da (...)"; receio dos pais de que eles participassem em diretorios
e centros académicos em fungdo, ainda, do periodo de repressdo. Varia-
veis deste tipo também influiram no comportamento de atores dos outros
segmentos.

Passando para a defini¢do da situa¢do do segmento de funcionarios
como um todo, o problema que mereceu maior destaque se referiu ao
desencanto dos funcionarios antigos da (...) em relagdo a universidade (a
maioria dos entrevistados tem mais de dez anos de casa), como pode ser
depreendido destes testemunhos:

— Existe uma discriminag@o, entram pessoas de fora. ndo sabem fazer nada
e estdo em cargos Otimos. Muita gente boa saiu. Existe um desestimulo
muito grande.

— Eu estou sentindo os funcionarios da (...) todos muito desprestigiados, se
sentindo desmotivados. Eu estou desmotivada também. A (...) vive dos fun-
cionarios que gostam da casa, mas estdo todos cansados.

Nesta tultima fala, pode-se perceber nas entrelinhas uma caracteris-
tica apontada por alguns funcionarios como uma especificidade da institui-
¢do: "o funcionario da (...) vive muito a (...), ele ndo vem aqui s6 para
trabalhar"; "€ porque a gente gosta, a gente insiste, porque sendo nao dava
para ficar (...) j& procurei outro tipo de trabalho, mas acabo voltando".

Entretanto, o desencanto em funcao do baixo salario e da falta de
carreira administrativa, fato este percebido também pelos demais seg-
mentos, tem levado a varios tipos de reacdo. Uma delas consiste no afas-
tamento do funcionario da universidade ou de suas estruturas de partici-
pagdo: "ndo participo talvez porque estou desestimulado com a (...), que-
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ro cumprir minha obrigacdo e pronto"; "eu estou saindo da (...) até maio
por causa do salério, ¢ muito baixo".

Outro tipo de reacdo ¢ justamente o inverso, isto €, o funcionario
passa a se interessar pelas estruturas de participagdo, principalmente as
ndo formais, como alternativa para fazer valer os seus direitos. Um funci-
ondrio comentou que "vestia a camisa da (...)", mas devido a problemas
no trabalho estd desencantado e, pela primeira vez, aderiu a uma greve.
Segundo ele: "eles venderam o peixe deles bem vendido para um funcio-
nario como eu; vesti a camisa (da associagdo dos funcionarios); se nao for
assim, ndo vai; estou sofrendo na pele".

Um terceiro tipo de reagao tem sido compensar os baixos saldrios
e minimizar o sentimento de desprestigio através do exercicio do direito
de fazer curso superior na universidade, alcancado desde a década de 70.
Para alguns funcionarios, esta opc¢ao esta vinculada a outras motivagoes,
tais como a obtencao de status tanto junto a familia como diante de ou-
tros segmentos da comunidade universitaria, mas a maioria esta procu-
rando mesmo € compensar 0s baixos salarios ou ascender na carreira:
"acho 6timo este fato de o funcionario poder estudar; ¢ um dos melhores
beneficios da (...), j& que os salarios estdo tdo ruins"; "eu fiz curso supe-
rior para passar para assessora porque me disseram que tinha que ter
curso universitario". Entretanto, a vinculagdo direta entre a possibilidade
de promoc¢ao e o curso superior constitui-se mais uma exce¢do do que
uma regra e, nos demais casos, pode servir para aumentar ainda mais o
desencanto do funcionario, como ilustram bem estes dois testemunhos:

— Ja foi jogado na minha cara aqui no departamento: "Ah, vocé tem curso
superior, mas isto ndo quer dizer nada". Ai tudo bem, ndo quer dizer nada,
mas eu tenho curso superior e isto tem que valer para alguma coisa.

— O fato de o funcionario da (...), como tal, poder fazer curso superior, alias,
ndo ¢ uma coisa muito boa, ndo (...) vai aumentando o nivel de aspiracao e
depois eles se frustram porque a (...) ndo vai dar a eles aquilo que eles acham
que eles merecem (...); ficam como secretariozinhos a vida inteira.
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Para encerrar a analise deste segmento, faz-se necessario mencionar
que, além do problema do desencanto dos funcionarios, foi levantada
também a questdo do nivel dos funcionarios, aliada a questio da qualificaciao
para participar, problema que ja havia merecido destaque na percepcao dos
demais segmentos da comunidade universitaria, e que também surgiu dentro
do proprio segmento, segundo o testemunho de dois funcionarios:

— O nivel dos funcionarios da (...) € muito baixo (...); € baixo porque os
salarios sdo baixos. Entdo vocé nao pode exigir grandes..., que a pessoa
tenha uma cultura fantéstica, que sejam pessoas bem informadas (...); 70%
dos funcionarios ganham até cinco salarios minimos...

— Atualmente, o nivel dos funcionarios aqui ¢ baixissimo; o que eles que-
rem ¢€ o pao no final do mes. Isto é a massa. Mas, por exemplo, existem
funcionérios que ja t€m visdo da universidade, ndo se pode generalizar, eles
se destacam.

Esses mesmos funcionarios chamam a atencdo para a questdo da
qualificagdo, nas diferentes estruturas de participacao:

— Eu acho importante a participagao nos 6rgaos colegiados; s6 me assusta
o nivel dos funcionarios, porque alguns que foram eleitos ultimamente sao
funcionarios de menor gabarito. Como ndo se pode restringir, vamos ver.

— Nos temos funciondarios que tém uma certa simpatia da maioria dos fun-

cionarios e tal, mas nao dispoem de certas qualidades que sdo essenciais
para aqueles que sao membros de comissdes de negociagdes.

As novas faces da abordagem do cotidiano

A analise institucional ¢ um campo de estudo que, até muito pouco
tempo, se constituia dominio maior dos especialistas das ciéncias sociais, que
nelas procuravam respaldo cientifico para sua consecucao. Fica-
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va para o campo da Psicologia a busca e a descoberta de leis universais
que regeriam tanta o individuo como a dindmica dos pequenos grupos.
Essa dicotomia, ainda que valida para alguns aspectos desses estudos e
produtiva dentro de um certo conceito de ciéncia, acabou por determinar
uma onipoténcia dos paradigmas sociais como explicativos das institui-
coes, considerados, assim, por muito tempo, os Unicos possiveis de se-
rem adotados. Na pratica, porém, eles acabaram por se mostrar insufici-
entes e, de certo modo, inoperantes, no estudo da relagdo entre as insti-
tuicdes ¢ do homem em relacgao as institui¢des.

A verdade ¢ que hoje quem se dedica a esse mister tem, necessari-
amente, que buscar novas matrizes tedricas de investigacdo que nao s
alargam aqueles limites como também pressionam a constru¢do de um
modelo mais complexo de analise institucional. O que aqui se afirma ¢
que se trata unicamente da constata¢do da crise dos paradigmas mais
socioldgicos e sua substitui¢do por outros, quem sabe, mais do ambito da
Psicologia. Também ndo se afirma que seja necessaria uma jungdo eclética
onde a adigdo de elementos explicativos prevalega sobre sua estruturagao.

A busca de um modelo de analise mais complexo refere-se a uma
matriz que contenha, a0 mesmo tempo, as diferentes dimensdes do pro-
blema que, até pouco tempo, estavam instituidas em campos diferentes.

Nesse sentido, procurou-se apoio nas contribui¢des de alguns au-
tores que vém se dedicando a esse campo de estudo sob aquele enfoque,
ou seja, buscando novas formas de intervengdo dentro de uma dptica
construtivista interacionista, onde o historico-social € uma das dimensoes
estruturantes e estruturadas, mas ndo a unica. Nesse caso, considerou-se
essencial que se tomasse como base de estudo a relagdo entre a subjetivi-
dade — erradamente considerada por muitos como somente restrita ao
campo da Psicanélise — e o politico-social.

No grupo dos autores que tomam essa perspectiva, estdo entre
outros: Pichon-Riviere e Bleger, representantes da escola argentina de
psicologia social; Kaes, Lourau e Guattari, dentre os institucionalistas;
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todos tendo como ponto de partida as incontestaveis contribui¢cdes de
Freud e Kurt Lewin.

Nos limites deste trabalho ndo cabe a discussdo das nuances teori-
co-metodoldgicas que a obra de todos esses autores suscita; optou-se,
assim, por tomar-lhes apenas alguns conceitos fundamentais que permi-
tem estudar, sob essa nova Optica, as relacdes de engajamento de um
grupo de funciondrios de uma instituigao.

Como ¢ inegavel a contribui¢do teodrica e politica que Pichon-
Riviere (1988) deu para a ruptura pratica grupai/pratica institucional,
quando enunciou a concepcao de grupos operativos, foi feito de sua
obra, bem como de seu discipulo Bleger (1980, 1984), o alicerce teori-
co desta andlise exploratoria. Em muitos momentos, porém, como com-
plemento, foi trazida também a proveitosa contribui¢ao de Kaes (1977,
1989), Lourau (1988) e Guattari (1965). Foram trabalhados os seguin-
tes conceitos: as instituicdes e 0s grupos; o grupo ¢ a transversalidade;
os medos basicos — a reagdo as mudangas; o distanciamento suficiente;
o explicito e o implicito — a dialética dos processos grupais; o vinculo;
os trés momentos da tarefa grupai; os vetores de avaliagdo dos proces-
SOs grupais.

Foi selecionada, neste artigo, a andlise feita em relagdo a duas
categorias: as institui¢des e os grupos ¢ os trés momentos da tarefa grupai.

AS INSTITUICOES E OS GRUPOS

Segundo Kaes (1989), a institui¢ao € o conjunto de formas e es-
truturas sociais instituidas pela lei e pelo costume, € que se inscrevem na
permanéncia. A institui¢do cumpre a finalidade primordial de continuida-
de e regulacdo — ela ¢ um metacontinente que contém o continente do
sujeito, ou seja, o grupo. Ela precede o individuo singular e o introduz na
ordem da subjetividade, o situa em seus vinculos e seus discursos; ela o
estrutura e com ela o sujeito trava relacdes que sustentam sua identidade.
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A institui¢do ¢ também um sistema de vincula¢do no qual o sujeito é
parte interveniente e parte constituinte. Pensar a institui¢do requer, assim, o
abandono da posi¢do monocentrista, em prol da propriedade do coletivo.

Mais além do papel socioecondmico, a instituicdo tem que ser
vista no modo sob o qual ela se da, ou seja, o simbolico, ja que ela permite
ao sujeito a linguagem articulada e oferece-lhe pontos de referéncia para
sua propria identificagdo. O imaginario social ¢ o produtor do social-
historico, posto que ¢ seu ator e motor.

— Acho participagdo no 6rgdo colegiado uma beleza, é uma unido, uma
vitoria, parece de senador. Acho que nds, como funcionarios, somos uma
beleza, todos lutando pelo seu candidato. Todos vdo com seriedade. E uma
votagdo serissima (funciondrio atuante).

Um segundo aspecto a considerar ¢ a articulagdo entre instituicdo
e organizagdo. Segundo Bleger (1980), a organizagdo teria um carater
contingente e concreto e langaria mao de meios para atingi-los. A organi-
zagdo seria a disposicao hierarquica das fungdes que estdo presentes numa
instituicdo e, num certo sentido, ela poderia marginalizar a instituicdo,
sobrepondo-se a ela; instalando a burocratizagdo, faz prevalecer os meios
como fins, reduzindo a funcao instituinte da propria instituigao.

A instituigdo vincula, retine e administra formagdes e processos heterogéneos:
sociais, politicos, culturais, econdmicos, psiquicos. Logicas diferentes
funcionam ali em espagos que se comunicam e se interferem. Esta é a razdo
de que podem se imiscuir e prevalecer na logica social da institui¢do questdes
que provém do nivel e da logica psiquicos. Esta l6gica social constitui, alias,
o lugar de uma dupla relacdo: do sujeito singular com a instituicdo e de um
conjunto de sujeitos ligados por/e na instituicdo (Kaes, 1989, p.30).

O que mantém reunidos os sujeitos de uma institui¢ao €, portanto,
a identificacdo solidaria que se da entre eles, considerada, segundo Freud
(1976), como formagao intermediaria. O grupo €, portanto, o que no seio
da instituicdo vincula entre si as representagdes inconscientes ¢ as iden-
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tificagcdes das pessoas que o constituem, e que dessa maneira podem nele
depositar, bem como na institui¢do, seus desejos reprimidos e encontrar
meios, ainda que disfarcados, de realizd-los ou de defender-se contra eles.
Deste modo, ligam-se a institui¢do, aos seus ideais, seus projetos e seu
espaco.

— Aqui na grafica todos trabalham em conjunto. Eu fago mais de uma
fungdo, que a (...) ndo ve. Deveria pagar mais quando faz substituicdo. O
(...) esta dando uma de supervisor e gerente a0 mesmo tempo. S6 no meu
lugar ¢ dificil, foraeu e o (...), s6 (...) mexe (funciondrio ndo-atuante).

0S TRES MOMENTOS DA TAREFA GRUFAL

O referencial tedrico de Pichon-Riviére inclui a noc¢do de tarefa
como uma intengdo de localizagdo do grupo diante de sua realidade. Em
todo grupo se tem a possibilidade de uma descri¢ao temporal que pressu-
pde um inicio, um desenvolvimento e um fechamento do grupo. Ao'mes-
mo tempo, encontram-se trés instancias em termos de trabalho grupai:
pré-tarefa, tarefa, projeto. Estes momentos sao proposigdes relativas ao
trabalho de elaboragdo do grupo.

Na pré-tarefa estdo as técnicas defensivas que estruturam as resis-
téncias a mudanca, que sdo mobilizadas pelo aumento da ansiedade cor-
respondente ao medo, & perda e ao medo ao ataque. Sua finalidade con-
siste exatamente em refrear a elaboragdo destes medos basicos, que pas-
sam, entdo, a atuar como obstaculos a uma boa leitura da realidade, man-
tendo uma grande distancia entre o real e o fantasmatico. E no campo da
pré-tarefa que se produz a contradigdo entre a resisténcia a mudanga, por
um lado, e o projeto, por outro, com elevados niveis de tensdo e uma
grande luta interna.

As duas falas de um funcionario atuante na instituicdo sao um
exemplo desse mecanismo defensivo (racionalizagao):
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— A minha participag@o era zero, nunca vivenciei muito, ndo participei
nunca da vida da associa¢do de funcionarios, sempre com muito trabalho.
Sempre trabalhei em todas as greves que nem uma condenada. Nunca tive
participagao.

— Eu me envolvo tanto no trabalho que nfo participo dessas coisas.

Essa mesma luta interna pode ser observada nas falas dos funcio-
narios que fazem criticas a falta de qualificagdo para participar, apresen-
tadas no final do item anterior, e das quais transcrevemos um exemplo:

— Eu acho importante a participacdo nos orgéos colegiados, s6 me assusta
o nivel dos funciondrios, porque alguns que foram eleitos ultimamente sdo
funcionarios de menor gabarito. Como ndo se pode restringir, vamos ver.

O momento da tarefa constitui-se a elaboracdo das ansiedades
basicas e a emergéncia de uma situagdo na qual se pode tomar o objeto do
conhecimento, ja que houve a ruptura da dissociacao e da estereotipia
que existiam como fatores de estancamento do processo de apropriagao
instrumental da realidade, ou seja, do processo da propria aprendizagem
do grupo. Nesta situacdo, faz-se consciente o inconsciente, permitindo
que haja uma precepgao global dos elementos em jogo, do contato ativo
com a realidade e da elaboracao de estratégias estaticas que permitem a
aparicao de um projeto. O projeto € a possibilidade na qual o grupo tem
de, fazendo a descri¢do da tarefa, incluir, por um lado, as conclusdes a
que chegou e, por outro, incluir os interrogantes que pode ter aberto.
Estas transformagdes produzirdo uma nova situagdo com a qual comeca
entdo uma nova volta da espiral dialética.

As falas abaixo ja demonstram essa nova situagdo em alguns par-
ticipantes:

— Acho que a participagdo do pessoal (funciondrios nos 6rgdos colegiados)

esta boa, acho que esta crescendo, teve até briga em alguns departamentos
na apresentagdo de candidatos (funciondrio atuante).
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— Acho que a fungdo de quem esta la (representante) é a de porta-voz da
comunidade, de aluno, de funcionarios. De certa forma, o representante dos
funcionarios sabe mais ou menos o pensamento dos outros funcionarios,
porque estd sempre em contato nos pilotis. Os alunos, as vezes, nem se
conhecem (funcionario atuante).

Consideragdes finais

Cabe, ao final deste trabalho, tecer algumas consideragdes a partir
dos objetivos a que ele se propos.

Em relagdo ao primeiro objetivo — sistematizagdo e aprofunda-
mento de dados gerados em trabalho de campo anterior —, é importante
chamar a atencdo para o desafio que um extenso "corpus de andlise"
constitui para o pesquisador. Por um lado, este ndo pode ter a pretensao
de esgotar os dados em um unico relatdrio, sob pena de ndo concluir seu
trabalho. Por outro, ele deve ter em mente o compromisso de continuar a
explorar esses dados, considerando o relatorio apresentado como uma
etapa de iim processo que ndo se extingue neste momento. Quanto as
questdes levantadas, nos diferentes temas, valeu a pena uma revisao dos
principais pontos suscitados na pesquisa anterior, no sentido de ratificar
uma série de percepgdes apenas delineadas naquele momento.

Em relagdo ao segundo objetivo da pesquisa — exploragdo de no-
vas alternativas de analise —, a utiliza¢do das concepgdes tedricas de uma
das abordagens de analise institucional, a desenvolvida por Pichon-Riviere
e Bleger, para analisar os dados das entrevistas dos funcionarios da institui-
¢do enfocada, mostrou-se extremamente promissora. Como resultado, ob-
servou-se um enriquecimento das questdes anteriormente levantadas, o
surgimento de novas questoes de andlise e o delineamento de possiveis
estratégias de intervencao que permitam a mudanca organizacional através
do desenvolvimento, por exemplo, de uma pesquisa-agao.

Feita a avaliacdo sobre o cumprimento dos objetivos propostos
para este trabalho, cabe uma apreciagao sobre dois caminhos possiveis

R bras, Est. pedag., Brasilia, v.75, n.179/180/181, p.132-156, jan./dez. 1994 151



para futuras investigacoes: o primeiro refere-se a exploracao mais siste-
matica das diferentes abordagens de andlise institucional como inspiracao
tedrica e metodologica para o desenvolvimento de novos trabalhos de
campo; o segundo refere a anlise mais abrangente dos dados da pesqui-
sa, utilizando o esquema conceitual de Pichon-Riviére e Bleger, tendo em
vista os significativos resultados obtidos neste ensaio.

O interesse em tomar contato com as diferentes abordagens de
analise institucional € decorréncia, também, do trabalho de orientagao de
alguns mestrandos que mostraram interesse em desenvolver trabalhos de
pesquisa centrados na andlise de instituicdes educacionais, nos diferentes
niveis e sob diferentes enfoques, de acordo com sua formagao basica (mais
socioldgica ou mais psicologica). Em decorréncia desses fatores e dos
subsidios fornecidos por esta pesquisa, foi elaborado novo projeto com o
objetivo de delinear as potencialidades e os limites dos diferentes enfoques
de andlise institucional, através da elaboragao de: 1) uma bibliografia ano-
tada sobre analise institucional no Brasil e 2) um diagnostico dos resulta-
dos alcancados e das dificuldades enfrentadas na colocacdo em pratica de
suas propostas tedrico-metodologicas.

Finalmente, o outro caminho promissor foi fruto direto desta inves-
tigacdo. A potencialidade do esquema conceitual de Pichon-Riviére ultra-
passou as expectativas, € a unica frustracdo foi ter que restringir a andlise a
um simples ensaio ilustrativo do relacionamento entre os conceitos apre-
sentados ¢ algumas falas de um grupo de participantes. Ficou, entretanto, 0
compromisso implicito de continuar a exploracdo destes dados.
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This work focuses on the main results of a research developped
with the following purposes: (a) to explore more systematically data
already collected in a previous investigation related to the participation
at University, based on four broad subjects (the interface between
executive and board levels; access to decision-making process and
participation feedback; the meaning of participation and University;
psychosocial variables ' influence); and, (b) to explore new trends of data
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analysis, in relation to this last subject. The first purpose of the
investigation was accomplished, that is, results of the previous
investigation were ratified and enriched. In relation to the second one,
the institutional analysis approach, developped by Bteger and Pichon-
Riviére, was used successfully to show new aspects of participants
problems and to point out new trends of investigation.

Dans ce travail sont présentés les résultats d'une recherche qui se
proposait a accomplir deux objectifs: (a) explorer plus systématiquement
les achats d'une investigation antérieure sur la question de la participation
a | 'Université, comprenant quatre themes-relation entre le pouvoir exécutif
et collégial, acces a la participation et a la question de la représentation,
conception de participation et d'Université, influence des facteurs
psychosociaux; et, (b) explorer des nouvelles théories pour analyser plus
profondément les achats concernant ce dernier theme. Les résultats de
I'investigation antérieure ont été ratifiés et enrichis. On a aussi constaté
que l'analyse institutionelle, développée par Pichon-Riviere et Bleger,
parait &tre impuissant instrument pour mieux comprendre les problémes
posés par les fonctionnaires de I'institution considérée.

Este trabajo se propone a presentar los principales resultados
obtenidos en la investigacion del mismo titulo que tuvo como objetivos:
(a) explotar de forma sistematica el banco de dados generado en la
investigacion anterior sobre la cuestion de la participacion en la
Universidad a partir de cuatro temas: interface entre instancias ejecutivas
y colegiadas, acceso y feedback de la participacion, concepcion de la
participacion y Universidad, fatores psicosoci ale s; (b) explotar, también,
las alternativas de analisis de los datos que se refieren al cuarto y ultimo
tema. Cuanto al primer objetivo, la revisién hecha confirmé una série de
percepciones apenas dibujadas anteriormente. Com relacion al segundo
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objetivo, la utilizacion de uno de los acercamientos de analisis
institucional, lo desarrollado por Pichon-Riviére y B léger para analizar
los datos de jas entrevistas con empleados de la institucion enfocada,
mostrése bastante provechosa, lo suficiente para generar nuevas
investigaciones.
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Universidade: nos Bastidores da Producao do
Conhecimento

Teresa Maria Frota Haguette
niversidade Federal do Ceara (UFC)

Trata de dois temas interligados e que repercutem intensamente o
processo de geracdo de conhecimento nos programas de pds-graduacao
da academia: a incompeténcia metodologica do orientador de dis-
ertacOes e teses e seu relacionamento com o aluno. Ao final, sdo pro-
postos vinte principios considerados cruciais para assegurar as condi-
cOes bésicas do rigor cientifico, associadas ao relacionamento 6timo
entre orientador e orientando.

Muitas das universidades brasileiras vém ha alguns anos
implementando um processo de avaliagdo institucional com vistas a iden-
tificacdo dos seus goulots d'étranglement e a conseqiiente melhoria de
seu desempenho nos mais variados niveis. A preocupacdo que me agoda
neste momento tem uma dimensao especifica, situando-se no ambito mais
restrito da produ¢@o do conhecimento dentro da academia. Parto de uma
hipdtese, oriunda de minha pratica cotidiana na universidade, que me leva
a suspeita de que a produgdo cientifica, sobretudo discente, dos progra-
mas de pds-graduagdo stricto sensu, vem sendo prejudicada por dois fa-
tores interligados: a incompeténcia metodoldgica dos orientadores e sua
inabilidade no cumprimento dessa obscura fungao.

Algumas crengas vinculadas ao senso comum nos meios universi-
tarios conduzem a aceitagdo do principio de que todo doutor ¢ um bom
orientador. Entendo que, apesar de se tratar de duas habilitacdes distintas
(competéncia metodoldgica e capacidade como orientador), a segunda
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sofre o rescaldo da primeira, ou seja, o dominio dos meandros
metodologicos exerce uma influéncia primordial sobre a forma como o
orientador se conduz na relagdo com o orientando. Vejamos alguns dos
aspectos essenciais daqueles desempenhos.

Em primeiro lugar, ha que se admitir certas variagdes cruciais
entre os diversos campos do saber que, pela propria natureza dos seus
objetos, exigem diferentes abordagens metodologicas. A esse termo
(abordagens metodologicas) atribuo um sentido limitado, isto &, refiro-
me aos métodos e técnicas especificos relativos ao processo de obser-
vacdo, organizacdo, andlise e interpreta¢do dos dados relacionados ao
objeto sob investiga¢do. Sem a pretensdo de adentrar em maiores refle-
x0es sobre a divisdo das ciéncias, aceito a distin¢do entre as ciéncias da
natureza e as ciéncias do homem e da sociedade. Torna-se, pois, evi-
dente que privilegio a relagdo sujeito-objeto como divisor de aguas en-
tre os dois grupos, o que revela minhas preocupacdes com o problema
da objetividade da ciéncia. Assim sendo, embora reconhecendo a im-
possibilidade de atingimento de uma objetividade pura (independéncia
do sujeito) em qualquer dos campos da ciéncia, concordo com o postu-
lado da existéncia de maiores dificuldades no ambito das ciéncias do
homem e da sociedade. Em qualquer dos casos, no entanto, o pesquisa-
dor ndo poderia se eximir de uma postura de objetivacdo na busca de
conhecimento do seu objeto.

Parece 16gico que a admissao da existéncia de objetos de nature-
zas diversas implique a aceitagdo da proposicdo de que para diferentes
objetos deve-se utilizar diferentes instrumentais metodologicos, em ou-
tras palavras, enquanto para as ciéncias da natureza o método experimen-
tal se configura como o mais pertinente, nas ciéncias do homem e da
sociedade ele ¢ inadequado, dada a incapacidade 6bvia de manipulacio
do objeto "homem". Em algumas éreas do conhecimento, entretanto (como
a medicina, a enfermagem, a psicologia, alguns setores da educagdo e
poucas outras), ¢ possivel uma certa aproximagao com o método experi-
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mental, mediante a observacao sistematica do comportamento de grupos
de controle vis-a-vis com introdugdo de variaveis especificas.

No que concerne as ciéncias sociais propriamente ditas, o acesso
ao objeto de estudo ¢ mais problematico. As formas de interag¢do e de
organiza¢do dos homens sdo mais complexas; os fenomenos de natureza
subjetiva participam com sua cota de dificuldade na compreensdo da acao
individual e dos pequenos grupos; as sociedades, por seu carater histori-
co, conforme privilegiava Marx, exibem os obstaculos e as riquezas pro-
prios & observacdo diacrdnica; as ideologias encontram um terreno mais
propicio para crescerem e se multiplicarem. Enfim, a realidade social ca-
racteriza-se, nos dizeres de Weber, como incomensuravel e de extrema
complexidade. Por exibirem estes atributos e muitos mais, as ciéncias do
homem e da sociedade sdo ciéncias empiricas, isto €, seus objetos de
investigagdo especificos devem ser conhecidos através de métodos e téc-
nicas capazes de revelar sua constituicdo objetiva (elementos quantitati-
vos) e subjetiva (representacdes, motivos, defini¢des de situagdo, cren-
cas, valores, medos etc).

O que parece 6bvio no campo das ciéncias da natureza, no que
concerne a primazia do método experimental na geracdo de conheci-
mento, configura-se como problematico nas ciéncias que lidam com a
interacdo social. Isto ocorre por varias razdes. Em primeiro lugar, cons-
tata-se a existéncia de um arraigado preconceito contra o paradigma
positivista. Em decorréncia disso, instalou-se na academia, tanto entre
professores como entre alunos, um corddo de isolamento que impede
que se conheca em profundidade os principios da matriz positivista, ndo
para adota-los, mas para saber em que consistem e em que eles contri-
buiram para a evolu¢do da ciéncia. Assim se poderia evitar o equivoco
de se associar a aceitacdo da concep¢ao da natureza empirica das cién-
cias sociais a uma tacita adesdo aos principios positivistas; da mesma
forma, a exigéncia de rigor no método de abordagem do real ¢ atribuida
ao mesmo paradigma. A ideologizacdo dentro da drea ndo somente no
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campo teorico, como no campo das relagdes interpessoais dentro da
academia, contribui para a difusdo de concepgdes errOneas e para a
falsa divisdo de grupos, supostamente avangados (marxistas) e conser-
vadores (os outros, dentro do mesmo saco). Na verdade, muitos dos
que se dizem marxistas conhecem muito mal Marx e seus seguidores.
Como decorréncia da situagdo acima descrita, percebe-se que a escolha
dos instrumentais metodoldgicos tem mais a ver com a filiacdo ideolo-
gica do pesquisador do que com a natureza do objeto de estudo; perce-
be-se, ainda, a presenca continua e equivocada daqueles que insistem
no uso de categorias analiticas de carater estrutural para estudos de
microcosmos sociais. E assim por diante...

Por outro lado, ha que se referir a dois tipos de defasagem com
relagdo aos campos tedrico-metodoldgicos que caracterizam as ciéncias
do homem e da sociedade no Brasil: a) o mimetismo virtual do Nordeste
com relagdo ao Sudeste, no que concerne a anuéncia ingénua aos
paradigmas interpretativos da sociedade, sobretudo o marxista, associado
a uma decalagem temporal (quase sempre de mais de cinco anos) na sua
utilizagdo em teses e trabalhos cientificos; b) a adesdo tardia a matriz
marxista em areas subsidirias das ciéncias sociais, no que tange aos mé-
todos de abordagem do real; este ¢ o caso da Educacdo, da Enfermagem
e do Servigo Social, entre outras, que, de Norte a Sul do pais, vém se
utilizando do materialismo histérico como referencial tedrico indistinto e
indiferenciado para o estudo de qualquer tipo de fendmeno, do macro ao
micro, do quantitativo ao qualitativo.

Na verdade, a familiaridade com os meandros epistemologicos e
metodologicos que envolvem a adequada formagdo para a geragdo de
conhecimento no ambito das ciéncias sociais na universidade brasileira,
com raras excecoes, ndo ¢ levada a sério, haja vista a escassa presenca de
disciplinas especificas nos programas de mestrado e de doutorado, a
intermitencia com que sdao ofertadas, sua natureza optativa, o carater
segmentario dos seus programas, enfim, a condi¢ao secundaria que lhes
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cabe no computo das exigéncias curriculares'. Da mesma forma, obser-
va-se o baixo nivel de exigéncia dos orientadores quanto as reflexdes,
decisdes e ao rigor no tratamento do como fazer do processo investigativo®.
Pode-se inferir, pois, sem muita chance de erro, que a formagao basica de
pesquisador — incluido nesse perfil o dominio imprescindivel da teoria e
sua relagdo com os dados — emana do que ele assimila das disciplinas e
de sua experiéncia com o trabalho final.

A ma formacao metodoldgica revela-se também na incompletude,
insuficiéncia e/ou inadequacdo com que muitos dos pesquisadores seniores
lidam com os componentes metodologicos dos seus projetos de pesqui-
sa’. Descaso? Incompeténcia? Irresponsabilidade?

Os exemplos acima ilustram as incongruéncias tedrico-
metodoldgicas que fazem parte do cotidiano do cientista social brasilei-
ro e da crenca que ele inspira como duvidoso analista e intérprete da
sociedade.

A desinformagdo (desconhecimento) e/ou incompeténcia (forma-
¢do desvirtuada) dos docentes dos programas de pos-graduacao tende-
rdo a se refletir, certamente, ndo so6 na formagao discente dos mestrados
¢ doutorados da area de ciéncias sociais, como naquelas (Educagdo, Ser-
vico Social, Enfermagem) que se utilizam do arsenal metodologico das
primeiras mediante cursos ou assessoramento especializados, onde as fa-
lhas e os equivocos tenderdo a se reproduzir.

'Apesar de antigos, vale a pena conhecer os resultados de alguns dos trabalhos apresentados no GPMétodos em
Ciéncias Sociais — X Encontro Anual da ANPOCS, Campos do Jorddo, Séo Paulo, 20 a 24 de outubro de
1986: Célia Maria Braga, "Analise Comparativa e Questionamento do Ensino de Metodologia em Alguns Pro-
gramas de P6s-Graduagdo da Universidade Brasileira"; Geraldo Hélvio Magalhaes, "O Ensino de Metodologia:
Pos-Graduagdo na UFMG"; Clarissa Baeta Neves, "O Ensino de Metodologia de Pesquisa nos Programas de
Mestrado em Sociologia na UFSC e UFRGS"; Theophilos Rifiotis, "O Ensino de Metodologia da Pesquisa no
Curso de Mestrado em Ciéncias Sociais na Universidade Federal da Paraiba — Jodo Pessoa"; Teresa Maria
Frota Haguette, "O Ensino de Metodologia no Mestrado em Sociologia do Desenvolvimento da UFC"; ver
também Balbachevisky, 1984. O GT de Métodos foi extinto a partir de 1987.

‘ Dados da experiéncia direta junto aos mestrados de Sociologia, Educagio e Enfermagem da Universidade Fede-
ral do Ceara (UFC), na qualidade de professora da 4rea de Métodos e de orientadora. 'Anélise de projetos
encaminhados ao CNPq para financiamento (enquanto consultora ad hoc de Sociologia).
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No que concerne ao desempenho da atividade de orientacdo —
sobretudo de dissertagdes de mestrado onde o novo ingresso, na sua grande
maioria, ¢ admitido sem o preparo minimo sequer para elaborar um pro-
jeto de investigacio de qualidade regular* — o aluno fica 4 mercé da
competéncia ou incompeténcia do orientador.

A questdo crucial que se levanta para todos os programas de
mestrado refere-se a natureza fundamental do perfil do mestre; em outras
palavras: qual o elemento definidor de sua identidade? qual a habilitacao
principal do mestre que a universidade quer formar, ndo importa a area
do conhecimento? Nao tenho duvidas de que ¢ a competéncia COMOo pes-
quisador. E neste nivel que o aluno estabelece familiaridade com os prin-
cipios epistemoldgicos e metodoldgicos que propiciam a geragao de co-
nhecimento. Sua dissertagdo de mestrado deveria, pois, revelar o rigor e
a seriedade com que aluno e orientador encararam o processo de aborda-
gem do real. Neste sentido, o capitulo metodologico ¢ essencial para a
avaliagdo que a comunidade cientifica fara dos achados da pesquisa. Mas,
de modo geral, ndo ¢ isso que se observa. E mais: muitos programas sao
omissos com relacdo a exigéncia sobre a natureza empirica da disserta-
¢do, que obrigue o aluno ao exercicio tedrico-metodologico de campo E
comum encontrar-se dissertagdes de mestrado que se constituem em meras
revisoes da literatura sobre um tema especificod. A que se deve a respon-
sabilidade por esse fato lamentavel que tem ameagado a formagao mais
disseminada de pesquisadores no Brasil? A frouxiddo das normas acadé-
micas? A autonomia (excessiva?) do orientador que, talvez por insegu-

'A formagéo basica dos alunos ¢ heterogénea, especialmente nas areas de Ciéncias Sociais e Educagdo. Do
periodo de sua implantagéo 1976 a 1990, o mestrado em Sociologia da UFC exibiu o seguinte elenco de gradu-
ados no seu quadro discente, de um total de 162 aprovados: cientistas sociais, 37.7%; assistentes sociais, 11,1%;
economistas, 7,4%; filosofos, 7,4%; historiadores, 5,4%; comunicadores sociais, 4,9%; agronomos. 4,3%; ar-
quitetos, 3,1 %; administradores, 2,5%; advogados, 2,5%; pedagogos, 2,5%; 10,5% outras formagdes (medicina,
geografia, engenharia, psicologia, letras, contabilidade, biblioteconomia, veterinaria, canto, enfermagem, econo-
mia doméstica e processamento de dados) (cf. Haguette, 1991).
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ranga metodologica (nunca confessada), ndo queira se arriscar a uma in-
cursdo em campo, juntamente com o orientando’?

Por outro lado, o titulo de doutor per se ndo assegura o dominio
das aptiddes no campo teorico-metodologico. Isto porque nem todo doutor
¢ pesquisador. Suspeito, ao contrario, que a grande maioria deles encerra
sua carreira na pesquisa ao obter aquela titulagdo. Entendo por pesquisa-
dor o profissional que desenvolve com regularidade a atividade de campo
dentro de um processo continuado de gera¢do de conhecimento ao longo
de sua vida académica (ou fora dela). A capacidade de orientacdo e for-
macao de pesquisadores juniores, portanto, depende diretamente do co-
nhecimento teorico-pratico dos seus mentores.

Ao tipo de doutor inexperiente deve-se agregar outro, talvez mais
deletério para o processo de desenvolvimento da ciéncia: o doutor in-
competente, aquele que nao reconhece suas limitagcdes e que passa para
seus orientandos seus vicios tedrico-metodoldgicos, contribuindo para o
langamento no mercado de profissionais e pesquisadores capengas. As-
sim, instala-se o circulo vicioso: o programa de mestrado ndo forma bons
pesquisadores porque seu proprio staff ndo foi bem formado nem adqui-
riu competéncia posterior através da pratica da pesquisa. Mas, felizmen-
te, existem as honrosas excegoes...

O dominio da pesquisa — expresso em producdo cientifica —
deveria ser condi¢ao Sine qua non para a habilitagdo de um docente a
categoria de orientador. Na verdade, ele desempenha um papel social ao
qual estdo associadas algumas fungdes de extrema importancia para o
amadurecimento tedrico-metodoldgico dos alunos e para seu treinamen-
to como pesquisadores, ou seja, como geradores de conhecimento.

Creio que algumas das atribui¢cdes do orientador sdo mais especifi-
cas as ciéncias do homem e da sociedade (sociologia, antropologia, ciéncia

* Saliente-se que a "fraqueza metodoldgica" contribui para "empobrecer desnecessariamente o debate académi-
co, além de favorecer a tendéncia, que se verifica nos ultimos anos, de se dicotomizar a carreira profissionai na
area, separando o pesquisador da vida académica" (Figueiredo, Silva, 1983).
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politica, educacao, servico social, enfermagem, psicologia, entre outras).
Todavia, a precariedade que caracteriza o processo educativo da juventu-
de brasileira, em todos os niveis, obriga o orientador a assumir certas
fungdes corretivas e/ou complementares que, de fato, ndo lhe diriam res-
peito. Feitas estas ressalvas, apresento a seguir alguns dos "mandamen-
tos" do bom orientador®:

1) Nao discutir verbalmente o Problema de Pesquisa com o aluno.
Exigir que ele se expresse por escrito; assim ele atingira um maior nivel
de clareza: na problematizacdo e contextualizacdo do problema,
explicitacdo da relevanca do tema e do que pretende e defini¢dao dos seus
objetivos (poucos, precisos, claros e viaveis).

2) Nao fazer imposi¢ao de problematica ao aluno. Ele goza de
autonomia para escolher o fendbmeno que lhe aprouver analisar. Lembremo-
nos de que a pesquisa deve expressar o ato de paixao pelo conhecimento
de algum aspecto da realidade. E a paixdo deve ser a dele.

3) Nao exigir a inclusdo na Revisao de Literatura do aluno de
autores que nos sao caros, ou dos nossos gurus, a ndo ser que eles sejam
fundamentais para a compreensdo do fendmeno em estudo, pois a pes-
quisa ndo € nossa.

4) Respeitar a "logica" do aluno: ndo impor a nossa. Existem dife-
rentes formas de organizag¢dao do pensamento e das agoes.

5) Procurar levar o orientando até onde ele pode ir, respeitados os
limites minimos de qualidade. O nivel de exigéncia deve estar em conso-
nancia com as potencialidades do aluno.

6) Levar o orientando ao conhecimento aprofundado das diferen-
tes alternativas teodricas (teorias explicativas) sobre seu objeto de estudo,
mediante uma Revisdo de Literatura ampla, atualizada e diversificada. E
ela que vai denotar o conhecimento do aluno sobre seu objeto; ¢ através

* A fung@o de orientador néo tem merecido muita atengdo dentro das discussdes académicas, com poucas exce-
¢oes. Cf. Castro (1978) e Eco (1983), para observagdes pontuais sobre o assunto.
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dela que ele vai descobrir as pesquisas que estdo sendo feitas e dentro de
qual enfoque tedrico; ¢ ela que fornecerd os instrumentais categoriais que
ele utilizard na investigagao.

7) Desfazer os equivocos, muito freqiientes, sobre as particulari-
dades e a fungdo dos pressupostos teoricos, das teorias de médio alcance
e do referencial tedrico’ e ajudar o aluno a escolher as categorias analiti-
cas de que vai necessitar para dar sentido aos dados.

8) Exigir uma metodologia rigorosa. Caso o orientador ndo tenha
competéncia nessa area, incluir um bom pesquisador na banca, para ga-
rantir o éxito da pesquisa. O orientador ndo ¢é, necessariamente, um
metoddlogo, mas deveria sé-lo.

9) Apontar, corrigir ou solicitar ao aluno que encaminhe, para
corregdo, as falhas de estilo, as incoeréncia de idéias, os erros de pontua-
c¢do, de acentuacdo, de concordancia e de ortografia.

10) Transmitir confianga e otimismo ao orientando.

11) Falar a verdade ao aluno quanto aos defeitos do trabalho, indi-
cando as solu¢des adequadas para seu aprimoramento.

12) Elogiar, sempre que merecido, o desempenho do orientando.

13) Manter um relacionamento profissionai, porém amigavel e
regular, com o orientando, estabelecendo um cronograma de atividades
que o ajude a exercer sobre si proprio uma disciplina que o leve a defesa
o mais rapidamente possivel.

14) Ao fazer criticas e reparos, explicar as razdes e indicar os
caminhos possiveis que poderdo ser trilhados naquela circunstancia.

7 Os pressupostos tedricos referem-se a amplas visdes de mundo, a paradigmas interpretativos de natureza estru-
tural, que sdo aceitos pelo pesquisador sem a pretensdo de testa-los. As teorias de médio alcance sdo usadas
principalmente em sociologia, "para servir de guia as pesquisas empiricas. Ocupa uma situagdo intermediaria
entre as teorias gerais de sistemas sociais, as quais estdo muito afastadas das espécies particulares de comporta-
mento, organizagdo e mudanga sociais para explicar o que ¢ observado, e as minuciosas e ordenadas descri¢des
de pormenores que ndo estdo de modo algum generalizados (...) As teorias de médio alcance tratam de aspectos
limitados dos fendmenos sociais, conforme o proprio nome indica" (Merton, 1970).
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15) Nao aproveitar a catedra e a funcdo de orientador para fazer
catequese, doutrinagdo ideologica ou militancia politica (elas sdo impor-
tantes, mas em outro momento e em outro lugar).

16) Nao fazer patrulhamento ideoldgico dentro da academia (nas
aulas e na relagdo de orientagdo). Este ¢ um ato de desrespeito a autono-
mia e a dignidade do aluno. Ele tem o direito de opg¢do e o direito ao
dissenso. A ditadura ja passou...

17) Nao fazer concessdes & mediocridade a qualquer titulo (ami-
zade, razdes humanitarias, politicas ou ideoldgicas).

18) Respeitar os principios da ética universitaria.

19) Nao levar o orientando a defesa, sem ter a certeza de que a
banca aprovou o trabalho. Providenciar para que seus membros leiam
cada capitulo e, se oportuno, incluir suas sugestdes. Quando possivel,
fazer uma discussao prévia com os membros da banca antes da defesa.

20) Evitar a presenga de "desafetos académicos" na composi¢ao
da banca de defesa. Eles descarregardo no aluno os seus humores, des-
peitos e preconceitos, em um acinte frontal a ética universitaria.

Aos aspectos acima pode-se acrescentar alguns direitos especifi-
cos do orientando, tais como o direito de ser atendido periddica e delica-
damente pelo orientador e de ter seus textos lidos, anotados e devolvidos
para posterior discussao.

A presenca de um bom orientador, associada ao dominio do méto-
do cientifico na pratica da pesquisa — sobretudo no nivel de mestrado,
que, de modo geral, representa a primeira experiéncia séria do aluno com
a produgdo de conhecimento —, traz ganhos pessoais (ao aluno) e cole-
tivos (a academia e a comunidade).

Os primeiros dizem respeito: ao amadurecimento tedrico, confi-
gurado na compreensdo da amplitude de visdo dos diferentes paradigmas
explicativos da realidade; a habilidade para distinguir diferencas sutis, mas
importantes, entre o pensamento dos diversos autores; a capacidade de
sumariar os aspectos relevantes das diferentes teorias revistas; a obedién-
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cia ao principio ético de fidelidade ao pensamento dos autores; a familia-
ridade no manuseio do dado empirico e na consciéncia dos perigos de
deturpacdo irreversivel da realidade, provocada por vieses de vérios ti-
pos; a descoberta da maleabilidade e relatividade dos principios do méto-
do cientifico e a conseqiiente superacao dos preconceitos e tabus vincula-
dos a determinados paradigmas; ao traquejo adquirido, concernente a
adequac¢do dos métodos e técnicas a natureza do problema de pesquisa, a
descoberta do carater provisorio das descobertas cientificas; a criagdo do
hébito de estabelecimento de uma postura de objetivacao diante de todos
os obstaculos existentes na relacao sujeito/objeto; a percepcao de que os
objetos do conhecimento ndo sdo neutros: os seus resultados tendem a
favorecer os segmentos sociais mais poderosos dentro da sociedade. To-
dos os aspectos acima referidos estdo contidos na seguinte formula, a
formacao de um profissionai apto a gerar conhecimento.

Os ganhos coletivos sao mais facilmente identificaveis porque re-
presentam as conseqiiéncias do desempenho dos profissionais cujo perfil
acabo de descrever. Por um lado, instala-se um efeito de feedback entre a
capacitacdo para a pesquisa e a producdo de conhecimentos relevantes
dentro da academia, com a apropriagdo dos mesmos pela comunidade
cientifica e pela sociedade enquanto beneficidria por exceléncia da gera-
¢ao de conhecimentos em todas as areas.
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The article analyses two intertwined topics which have an intense
repercussion in the process of generation of knowledge in graduate
programs of the academy: the methodological incompetency of the adviser
and his relationship with the students. Finally, twenty principles,
considered crucial to achieve the basic conditions of scientific rigor which
are associated to an excellent relationship between adviser and the student,
are proposed.
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L "article aborde deux thémes intimement reliés et qui répercutent
intensément dans le processus de production de la connaissance dans les
programmes de troisieme cycle de [I'académie: I'incompétence
méthodologique du directur de thése ou de dissertations el sa relation
avec | 'étudiant. Finalement, sont proposés vingt principes considérés
cruciaux pour assurer les conditions fondamentales de la rigueur
scientifique associées a une excellente relation entre le directeur de théses
ou dissertations et les étudiants.

El articulo aborda dos temas interrelacionados y que repercuten
intensamente en el proceso de generacion de conocimiento en los pro-
gramas pos-graduados de la academia: la incompetencia metodologica
del orientador de disertaciones y teses y su relacionamiento con el
estudiante. Al final, son propuestos veinte principios considerados
fondamentales para el desarollo de las mejores condiciones del rigor
cientifico asociadas a uno relacionamiento deseable entre orientador y
orientando.
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Teoria e Pratica de Professores Considerados
Construtivistas*

Sérgio Antonio da Silva Leite
Luciane Vieira Palma
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)

Tem como objetivo descrever as praticas desenvolvidas por pro-
fessores considerados construtivistas e relaciona-las com as respectivas
concepcOes teodricas. Os dados foram coletados através de observacdes
e entrevistas. O contato com a teoria parece ter sido fundamental para
todos os professores envolvidos superarem o modelo tradicional de alfa-
betizacdo. Porém, os dados sugerem varias contradicdes. A principal
delas € a perigosa concepcdo reducionista, segundo a qual a teoria
construtivista explica todo o processo de alfabetizacdo escolar. Além
disto, destaca-se a dificuldade dos professores no desenvolvimento de
atividades funcionais em sala de aula.

"O construtivismo de Piaget (...) apresenta-se suficientemente bem
estudado e bem caracterizado". Essa afirmacao de Leite (1991, p.29) esta
fundamentada no grande niimero de trabalhos que Jean Paiget publicou ao
longo de sua vida a respeito da equilibragdo, um dos conceitos fundamen-
tais da sua teoria. Tal conceito teve "sua explicitagdo relativamente tardia,
devido ao fato de que era necessario determinar e caracterizar previamente
as estruturas cognitivas, para depois se deterem nos mecanismos que per-
mitem a passagem de um estagio para outro" (Leite, 1991, p.28).

* Pesquisa realizada com a ajuda do SAE — Unicamp
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Podem-se identificar trés conceitos fundamentais na teoria
piagetiana, sem os quais seria impossivel a concepgdo construtivista: €s-
tagio, estrutura cognitiva e equilibracéo.

Piaget, ao longo de suas pesquisas sobre desenvolvimento cognitivo,
pdde perceber que determinadas faixas etarias possuem peculiaridades na
maneira de interagir com o meio ambiente. A essas maneiras de pensar e
agir Piaget denominou de estagio ou periodo (Rappaport, 1981, p.63).
Assim, o desenvolvimento cognitivo ¢ uma sucessdo de "estagios e
subestagios caracterizados pela forma especial em que os esquemas — de
acdo ou conceituais — se organizam e combinam entre si formando estru-
turas" (Coll, Marti, 1990, p. 122). As estruturas sdo construidas pelos indi-
viduos desde a infancia, com o primeiro contato com o meio ambiente, €
correpondem & maneira como cada individuo percebe esse ambiente, seja
pelo contato com diferentes objetos, ou obtendo informagdes com diferen-
tes pessoas que com ele convive.

Deste modo, Piaget afirma que "... estruturas cognitivas (...) sdo
construcdes auténticas, com aberturas sucessivas sobre novas possibilida-
des" (Leite, 1991, p.29); ou seja, ndo ha uma soma de informagdes obtidas
no contato com o meio; o que ocorre € um processo de informacdes de
acordo com os esquemas ou estruturas que o individuo ja possui. O "pro-
cesso de organizagdo das estruturas cognitivas num sistema coerente,
interdependente, que possibilita ao individuo um tipo ou outro de adapta-
¢ao a realidade" (Rappaport, 1981, p.62) denomina-se equilibragdo. As-
sim, como o0 organismo bioldgico que, ao ser de alguma forma perturbado
na maneira harmonica com que funciona, busca automaticamente solugdes
que o levem a novas formas de equilibrio para poder sobreviver, 0 mesmo
ocorre com as estruturas cognitivas que, em um dado momento, ao serem
requisitadas na resolu¢do de um problema, ndo possuem esquemas o sufici-
ente ou adequadamente desenvolvidos para tal. Neste momento hd uma
quebra do equilibrio cognitivo que, como o organismo bioldgico, buscara
novas formas de equilibrio.
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No caso da crianga, "podera ndo apenas se utilizar dos recursos ja
existentes, mas desenvolver novos processos de funcionamento mental"
(Rappaport, 1981, p.63). Por sua vez, o adulto que ja chegou ao estagio
que Piaget chamou de periodo das operacgdes formais, para se equilibrar,
utilizard sempre o mesmo tipo de funcionamento dessas estruturas. Deste
modo, o "desenvolvimento consiste numa passagem constante de um esta-
do de desequilibrio para um estado de equilibrio superior, no sentido de que
a crianca terd desenvolvido uma maneira mais eficiente (poderiamos dizer
até mais inteligente) de lidar com seu ambiente" (Rappaport, 1981, p.63).

A luz da teoria construtivista piagetiana, muitos autores passaram a
pesquisar as representacdes que os individuos constroem sobre objetos espe-
cificos do conhecimento humano. E o caso de Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky,
cujo objeto de pesquisa foi a construgdo da escrita na crianga. Num campo
ndo abordado por Piaget, as autoras introduziram o essencial de sua teoria e
de seu método cientifico, mostrando que as criangas t€m idéias, teorias, hipo-
teses, que continuamente colocam a prova a realidade e que se confrontam
com as id¢ias dos outros (Ferreiro, Teberosky, 1986, p. 13).

As pesquisas de Ferreiro acabaram por questionar os métodos de
alfabetizacdo comumente utilizados tradicionalmente. Deve-se ressaltar
que a autora ndo criou um novo método de alfabetizacdo, como ela pro-
pria escreve: "... nao pretendemos propor nenhuma nova metodologia de
aprendizagem. Nosso objetivo ¢ o de apresentar a interpretacdo deste
processo desde o ponto de vista do sujeito que aprende" (Ferreiro, 1986,
p. 15). Assim, ao se considerar a criangca como um sujeito ativo do pro-
cesso de aquisi¢@o da escrita, ndo ha mais sentido em alfabetizé-la, consi-
derando-a como um ser passivo, a espera do conhecimento pronto e aca-
bado a ser oferecido pelo professor.

Tais consideragdes sugerem uma analise de como esses recentes co-
nhecimentos vém sendo divulgados junto aos docentes que atuam nas redes
de ensino, bem como a conseqiiéncia dos mesmos nas praticas pedagogicas.
Relatos de literatura e testemunhos informais de docentes demonstram que
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as primeiras conseqiiéncias das concepg¢des construtivistas, junto aos docen-
tes considerados tradicionais, provocam, geralmente, desequilibrios nas suas
representacdes do processo de alfabetizagdo escolar.

Mas a compreensao adequada dessas relagdes tem facilitado no-
vas posturas e praticas em sala de aula. Observa-se hoje que ha um au-
mento progressivo de professores que dizem estar desenvolvendo prati-
cas pedagogicas inspiradas na teoria construtivista, ou seja, praticas pe-
dagogicas inspiradas nas idéias de Piaget e nas constatagdes de Emilia
Ferreiro quanto a aquisicao da lingua escrita pela crianga.

Autores como Carraher (1986), Macedo (1993) e Coll (1992),
baseados nos fundamentos da Psicologia Genética, tentaram elaborar os
pressupostos de uma pratica pedagdgica construtivista. Algumas das prin-
cipais caracteristicas citadas por esses autores podem ser resumidas como
se segue:

a) o professor, além do conhecimento formal de sua area de atua-
¢do, deverd dominar o processo de psicogénese da leitura e da escrita, o
que lhe possibilitara referencial tedrico para compreender a producao
escrita na crianga. Tal posi¢ao também tem sido enfatizada em nosso meio
por trabalhos mais recentes como os de Santos ( 1990), Rosa ( 1991 ), Soares
(1992) e Marx (1993). A grande contribuicdo da pesquisa de Ferreiro foi
descrever todo o processo através do qual a crianga chega a identificar a
natureza alfabética da escrita; tal pesquisa envolveu desde as fases inici-
ais, onde a escrita € confundida com o desenho, até a natureza alfabética,
passando pela fonetizagdo da escrita. Varios trabalhos descrevem
detalhadamente o referido processo (Ferreiro e Teberosky, 1986; Ferrei-
ro e Palacio, 1987; Ferreiro, 1986 ¢ 1991);

b) ¢ fundamental também que o professor identifique o nivel em
que se encontra a concep¢ao da producdo da escrita na crianga; isto pos-
sibilitard condicdes para que se escolham atividades de ensino
potencionalmente provocadoras do conflito cognitivo necessario para a
construcao de novas hipoteses pela crianga. Neste sentido, a avaliacao
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diagnostica ¢ um momento fundamental para o trabalho pedagogico, pois
tem como objetivo, a partir da propria produgao escrita da crianga, iden-
tificar as hipdteses com as quais, provavelmente, esta atuando. E papel
do professor, como mediador entre a crianga e a escrita, propor ativida-
des concretas em sala de aula qiie levem os alunos a perceberem a
inadequacao de suas hipdteses atuais — conflito cognitivo — e a motiva-
¢do necessaria para a elaboragao de hipoteses mais adequadas. Tais as-
pectos sao abordados por Coll (1992) quando analisa as contribui¢des da
teoria para a Educacao;

c¢) de acordo com a teoria, o sujeito tem uma participacao ativa
nesse processo, uma vez que o desenvolvimento de hipdteses implica,
de um lado, a experiéncia concreta do sujeito com o referido objeto,
através de atividades planejadas pelo professor; porém, por outro lado,
o professor depende fundamentalmente da elaboracdo do proprio indi-
viduo, no sentido de construir hipdteses mais adequadas. Assim, a teoria
construtivista contribui para a superacao do antigo modelo de ensino/
aprendizagem no qual o aluno era visto como um ser passivo, situado
na parte inferior de uma relagdo vertical, recebendo o conhecimento
dado pelo professor. Tal mudanga provocou alteragdes concretas, prin-
cipalmente na relacdo professor-aluno e abriu possibilidades a serem
exploradas também nas relagdes aluno-aluno. Santos (1990) sugere
que o trabalho docente deve ser pautado pelas vivéncias cotidianas dos
alunos, priorizando a agdo destes ¢ as interagdes professor-aluno-aluno-
processo;

d) dois aspectos da relagdo professor-aluno em sala de aula, sob a
influéncia da teoria, necessariamente sao revistos. O primeiro relaciona-
se com as instrugdes fornecidas pelo professor: considerada como aspec-
to fundamental em toda relagao pedagdgica, sob a influéncia construtivista
¢ ratificada. Tem a importante fun¢do de possibilitar ao aluno o
engajamento em uma atividade de ensino. O segundo aspecto relaciona-
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se com o fornecimento defeedback! pelo professor que, sob a influencia
do construtivismo, passa a ser compreendido de forma mais ampla. Se,
no modelo tradicional, 0 feedback tem como fun¢ao possibilitar ao aluno
identificar seus erros e acertos, numa pratica de inspiragdo construtivista
passa a ser visto como todo processo de interven¢do do professor, no
sentido de levar o aluno a problematizar o seu desempenho e, conseqiien-
temente, as hipdteses com que esta atuando. Nessa perspectiva, uma das
caracteristicas do feedback ¢é propiciar ao aluno que pense sobre o que
esta fazendo, ou seja, reflita sobre o processo;

e)tal processo em sala de aula baseia-se na interagdo que deve
ocorrer entre o sujeito cognoscente (aluno) e o objeto (no caso, a escri-
ta), sendo tal relagdo mediada pelo professor. Neste sentido, ¢ fundamen-
tal que as relagdes dos docentes com os alunos sejam marcadas por um
clima afetivo adequado e pela instigagdo intelectual constante;

f) uma aula "construtivista", ao contrario de uma tradicional, que
"pede o siléncio e a contemplacdo do docente... pede o ruido e a manipu-
lagdo nem sempre jeitosa daqueles que, aceitando uma pergunta, ndo es-
tdo satisfeitos com o nivel de suas respostas" (Macedo, 1993, p.30). Isto
implica uma revisdo da concepgao de disciplina em sala de aula, no senti-
do de descartar aquelas concepcdes mais rigidas, onde a participacdo ¢
confundida com indisciplina;

g)a avaliagdo devera perder suas caracteristicas punitivas que hoje
a caracterizam, ja que o erro passa a ser entendido como um valioso
recurso para o conhecimento, pelo professor, das representagdes que o
seu aluno possui no momento, a respeito de determinado objeto; para o
professor, o conhecimento de tais representagdes possibilita uma
reorientacdo nas formas de interagdo e suas respectivas praticas pedago-
gicas. Em nosso meio, Macedo (mimeo.) tem desenvolvido excelente tra-
balho sobre o assunto.

! Sera mantido o termo em inglés uma vez que os correspondentes, em portugués, nio apresentam um sentido
adequado.
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A partir dessas caracteristicas, ¢ possivel analisar as praticas de
sala de aula desenvolvidas por docentes que assumem uma postura
construtivista. Mesmo reconhecendo que a teoria construtivista ndo pro-
p6s uma metodologia, € possivel caracterizar praticas pedagogicas desen-
volvidas a luz da teoria. A presente pesquisa teve como objetivo descrever
as praticas desenvolvidas por professores considerados construtivistas e
relaciond-las com as concepgdes tedricas descritas.

Meétodo

Participaram desta pesquisa cinco professoras (aqui indicadas por P1,
P2... P5) da rede estadual de ensino, da regido de Campinas (SP), que na
época da coleta dos dados trabalhavam em classes do Ciclo Basico: P1, P2 e
P3 lecionavam em classes do CB inicial e P4 e P5 no chamado CB continuidade.

Outro critério considerado para a escolha dos sujeitos foi o fato de as
professoras serem consideradas e/ou reconhecidas, pela sua comunidade, como
construtivistas. Previu-se que, por este critério, poderiam ser considerados
como construtivistas aqueles professores que fossem reconhecidos como tal
pelos especialistas das Delegacias de Ensino da cidade, além de também serem
reconhecidos como construtivistas pelos docentes de suas respectivas escolas.

Das cinco docentes, quatro apresentavam de 20 a 28 anos de ex-
periéncia no magistério e uma (P4), seis anos. Na é4rea de alfabetizacdo,
quatro professoras apresentavam 12 a 25 anos de experiéncia, sendo que
P4 apresentava apenas trés anos. Além disto, quatro eram efetivas e uma
(P2) era ACT (carater temporario).

Os dados foram coletados através de entrevistas e observagoes
em sala de aula.

As entrevistas eram semidirigidas, seguindo um roteiro que abor-
dava os seguintes aspectos: concep¢ao sobre a teoria construtivista, o
primeiro contato com a teoria, descri¢do das praticas anteriores e atuais,
aspectos da teoria considerados relevantes para as praticas, fontes utili-
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zadas para atualizacdo e aprofundamento tedrico, dificuldades enfrenta-
das e identificacdo dos limites da teoria no processo de alfabetizagdo es-
colar. As entrevistas foram gravadas mediante consentimento das docen-
tes e posteriormente transcritas para analise.

Quanto as observagoes, foram realizadas seis sessoes de uma hora
de duragdo cada uma, na sala do respectivo professor, sendo observados
os seguintes aspectos: organiza¢do da sala, atividades desenvolvidas no
momento, instru¢des e feedback fornecidos pelo professor, caracteristi-
cas dos processos interativos e atividades de avaliacdo durante as ses-
ees. Um Uinico observador atuou em todas as sessdes.

Resultados
DADOS RELATIVOS AS ENTREVISTAS

A andlise dos dados das entrevistas foi feita a partir das transcrigdes
das gravagoes de cada professora. Cada questdo foi analisada separadamen-
te, sendo que as respostas foram agrupadas em fungao do seu nivel de seme-
lhanga. Desse modo, puderam-se observar pontos de convergéncia e diver-
géncia nas respostas dadas. Segue-se a sintese das respostas por questao.

Questao 1 : qual sua concepgao sobre a teoria construtivista?

Dentre as cinco professoras, apenas duas (P3 e P4) responderam a
questdo utilizando o termo "teoria" (... € uma teoria que enxerga a crian-
¢a como construtora do saber... — P4). As outras trés a responderam
considerando de imediato o construtivismo como um método, uma pro-
posta ou um trabalho alternativo (... um dos melhores métodos que esta
sendo langado no pais — P5).

As duas professoras que utilizaram o termo "teoria", ao aborda-
rem a questdo da aprendizagem, convergiram em opinido. Para elas a
aprendizagem ¢ algo construido pelo sujeito, sendo que P3 ressaltou que
a aprendizagem se da na interagdo sujeito-objeto.
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Para P2 e P35, o construtivismo da mais liberdade para que o aluno
se exponha e mostre aquilo que sabe (... eles, os alunos, t€ém muito mais
liberdade para dar resposta pra tudo — P2).

Em sintese, a teoria construtivista ¢ vista pelas professoras como
uma teoria onde o saber, o conhecimento, ¢ construido pelo sujeito que
aprende ou como uma nova proposta de trabalho a ser desenvolvida em
sala de aula.

Questao 2: Como foi o seu primeiro contato com a teoria?

Todas as professoras tiveram seu primeiro contato com a teoria
construtivista a partir da segunda metade da década de 80, entre os anos
de 1986 e 1989. Trés das cinco professoras o fizeram através de cursos,
palestras e encontros oferecidos pelos 6rgdos da rede estadual de ensino.
Uma (P4) professora entrou em contato com a teoria em seu curso de
habilitacdo para o magistério, mediante uma professora de metodologia
de ensino. Para outra (P5), as conversas informais ¢ que possibilitaram
seu primeiro contato com a teoria.

As mais diferentes reagdes foram apontadas pelas professoras em
fungdo dos primeiros contatos com a teoria. Uma delas foi de repulsao
(... imagina eu fazer isto!... escrever sem pontuacdo, sem usar maiuscula,
faltando letra... — P1). Outra reag¢@o pode ser considerada de paixao (...
fui a um curso de quatro dias e fiquei apaixonada... — P2). Detectou-se
ainda uma outra reagdo: de indiferen¢a, ndo valorizagdo da novidade (...
num primeiro momento nao dei muito valor... — P4).

A partir do contato com a teoria, P1 foi levada a refletir sobre sua
pratica, pois com o conhecimento obtido e observando seus alunos, aca-
bou por achar respostas para muitas das duvidas que tinha a respeito do
processo de alfabetizacdo (... mas aquilo foi ficando em mim e eu fui
pensando, vendo que tinha coisa acontecendo na sala que eu ndo sabia
explicar o porqué... — P1).

A pratica construtivista efetiva dessas professoras teve inicio em
diferentes circunstancias e foi permeada por sentimentos como insegu-
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ranga, sofrimento, ansiedade ¢ medo. P1 foi motivada a transformar sua
pratica anterior em funcdo do desinteresse mostrado por seus alunos pe-
las atividades que propunha em sala de aula. Ao iniciar o novo trabalho,
P1 o fez com cautela, introduzindo aos poucos atividades que julgava
manter algum vinculo com a proposta teérica. A inseguranga, no entanto,
a fez voltar varias vezes a cartilha. Ressaltou que teve medo da mudanga
e que todo o processo foi muito sofrido (... as vezes voltava em alguma
coisa da cartilha... com medo da mudanga... foi uma coisa muito sofri-
dal. -P1).

Para P2, a mudanga de pratica foi iniciada em fung@o do pedido da
diretora da escola em que, na época, trabalhava. Havia, no entanto, feito
uma tentativa anterior a qual, por falta de apoio dos outros professores da
escola, ndo deu prosseguimento. Atualmente, diz trabalhar com o constru-
tivismo e que ndo volta mais atras em sua decisao. No comeco afirma ter
tido grande ansiedade, o que a fez perder o sono durante um més. Tal
ansiedade era fruto da falta de obten¢do de resultados positivos (... ndo
dormi um més, passei em claro porque eu nao via o resultado... — P2).

Em virtude do interesse que o Primeiro Encontro de Professores
Alfabetizadores do Estado de Sao Paulo suscitou, P3, no ano seguinte ao
evento, passou a tentar um trabalho fundamentado na linha tedrica
construtivista.

J& para P4, o fato de ter seu primeiro emprego numa escola onde
uma professora fora frustrada ao tentar desenvolver uma nova pratica
iios moldes construtivistas fez com que ficasse mais descrente quanto a

eoria. Isso a levou a retardar o inicio de sua nova pratica, o que ocorreu
dois anos apos quando, em virtude da exigéncia de um concurso a ser
prestado, realizou muitas leituras sobre o assunto, o que lhe permitiu um
aprofundamento teorico. Tal conhecimento mais o apoio da diretora da
escola em que trabalhava contribuiram de forma definitiva para o inicio
de uma pratica a partir dos pressupostos da teoria P4 ndo cita algum
sentimento de ansiedade nessa fase.
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Por sua vez, P5, assim como P2, foi motivada a mudar em fun¢ao
de um pedido, no caso, feito por um grupo de professoras que trabalha-
vam na escola onde acabara de ser transferida (... e de repente eles me
pediram para que eu também fizesse parte do grupo e mudasse minha

maneira de trabalhar... — P5). Demonstrou, em seu depoimento, ter fica-
do muito ansiosa no inicio do seu novo trabalho. (... foi uma loucura!...
quase motri do coracdo... mas valeu a pena!... — P5).

Em sintese, todas as professoras entrevistadas tiveram seu primei-
ro contato com a teoria construtivista em meados da década de 80, sendo
que tal contato ocorreu de trés formas: cursos oferecidos pelos 6rgaos
centrais (trés professoras), conversas informais (uma) e curso de habilita-
¢do para o magistério (uma). Este primeiro contato ndo ocorreu de ma-
neira passiva: reagdes de repulsa, indiferencga, paixdo e reflexdo foram
apontadas pelas professoras. A pratica de cada uma teve inicio em dife-
rentes circunstancias e foi permeada por sentimentos de medo, insegu-
ranga, sofrimento e ansiedade.

Questao 3 : Descreva suas praticas e concepgdes anteriores.

As cinco professoras entrevistadas afirmaram ter trabalhado, anteri-
ormente a opgdo pelo construtivismo, com base nas tradicionais cartilhas
(... eu comegava com as silabas e as criangas com a cartilha... — P2).

Uma peculiaridade de P3 foi afirmar que, antes de optar pelo
construtivismo, ndo tinha consciéncia e seguranga do trabalho desenvolvi-
do. Isto muitas vezes a fez temer as visitas de supervisores a escola onde
lecionava. Na verdade, ela disse ndo ter tido uma verdadeira metodologia
de ensino até entdo. Hoje em dia, apds ter estudado mais a teoria e a assu-
mido como uma nova postura em sala de aula, P3 sente-se mais competente
e com argumentos suficientes para defender sua opgao (... agora eu acho
que me profissionalizei... sei explicar o que eu fago... — P3).

P2, P4 e P5 denominaram o método de ensino anterior de "método
tradicional", sendo o uso da cartilha sua principal caracteristica. Apenas P5
especificou o método utilizado: global, também com o uso da cartilha.
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Em sintese, todas as professoras entrevistadas baseavam em
cartilhas sua pratica anterior a opgao pelo construtivismo. Trés denomi-
naram tal método de tradicional e somente uma identificou o método
global.

Questdo 4: qual o papel do professor construtivista?

Nas respostas a esta questdo, apareceram termos genéricos como
"orientar, dirigir, perceber ¢ mostrar" (... ¢ aquele que orienta, que vai
instigar a crianga... — P4).

Para P1, P2 e P3 ¢ funcdo do professor construtivista conhecer a
realidade tanto sociocultural quanto cognitiva do aluno (... qual ¢ a reali-
dade do meu aluno?... — P1; ... nds partimos da vivéncia deles... — P2).

A expressdo "dono do saber" apareceu nas respostas de P1 e P35,
que acreditam que o professor deve admitir, conscientizar-se de que ele
nao domina todo o conhecimento (... ele deixa de ser o dono do saber ¢
vai aprender também com a crianga... — P5).

Para P3, o professor deve saber mais que os alunos até para poder
ensina-los, mas isso ndo implica uma postura arrogante de sua parte Além
disso, o conhecimento do professor deve passar pela realidade de seu
aluno.

Para P1, ¢ fundamental que o professor construtivista reflita sobre
sua propria pratica para que possa aprimora-la cada vez mais (... é o
professor se questionando, pensando na pratica ¢ mudando... — P1). P4
ainda identifica a fungdo de questionar a crianga quanto ao seu saber
para, no final, organizar o conhecimento. Ja para P5, o professor
construtivista deve ser amigo de seus alunos.

Em sintese, varias fungdes foram atribuidas ao professor cons-
trutivista. As mais citadas relacionaram-se com a orientagao dos alunos,
para o que ¢ exigido o conhecimento de sua realidade sociocultural e
cognitiva. Reconheceram-se também as limitagdes do professor, embora
este deva apresentar nivel de conhecimento maior que o dos alunos.
Respostas especificas apontam para a importancia da reflexdo e do ques-
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tionamento a respeito das praticas, bem como a importancia da amizade
entre alunos e professor.

Questdo 5: Que aspectos da teoria considera mais importantes
para sua pratica pedagogica?

Cada professora entrevistada revelou um aspecto diferente nesta
questdo, havendo convergéncia apenas entre P1 e P3. Estas duas profes-
soras, de maneiras distintas, valorizaram na teoria construtivista o conhe-
cimento e a informac¢ao a respeito da forma como ocorre a aprendizagem
em criangas. Isso lhes fornece pardmetros para a avaliagdo dos alunos,
cyjo resultado determinara o ponto pelo qual elas deverdo iniciar o traba-
lho pedagdgico (... antes eu pensava: como ¢ que se ensina isto? ... hoje
eu penso: como as criangas aprendem isto?... — P3).

P2 salientou da teoria seu aspecto valorizador do aluno, em nivel
da experiéncia e do conhecimento prévio que este possui, bem como a
liberdade que lhe ¢ dada para se expressar (... nds valorizamos muito o
que o aluno traz de casa... — P2).

Ja para P4, dois aspectos parecem ser os mais relevantes: a ques-
tdo do erro e a questdo da experiéncia vivenciada pelo aluno (...a gente
tem outra visdo da crianga: ela ndo erra, mas esta construindo... — P4),
havendo convergéncia com P5.

Em sintese, cada professora valorizou aspectos diferentes da teo-
ria, havendo concordancia quanto ao conhecimento e a informagdo que
tal teoria fornece a respeito da forma como ocorre a aprendizagem. Quanto
aos aspectos nao comuns, ressaltam-se: o aspecto valorizador do aluno, a
liberdade de expressdo, a questdo do erro e a valorizagdo dos conheci-
mentos prévios das criangas.

Questdo 6: Quais sdo as fontes que vocé utiliza para se atualizar
na teoria?

As fontes citadas pelas professoras resumiram-se a leituras e cur-
sos. P1 e P4 citaram como autores lidos Esther Grossi, Emilia Ferreiro,
Ana Teberosky, Maria da Graga Zenha, Paulo Freire e Madalena Freire

182 R. bras. Est. pedag., Brasiha, v75, n. 179180/181, p.170-210, jan 'dez. 1994



P1 e P3 citaram como fontes consultadas os trabalhos realizados no
GEEMPA de Porto Alegre, sendo que a primeira referiu-se aos modelos
e as atividades deste grupo como referenciais para o desenvolvimento de
suas praticas; a segunda manteve contato com o grupo.

PS5 citou leituras como uma tentativa frustrada, quando tentou
aproveitar-se delas para se atualizar na teoria. Hoje ela 1€ alguma coisa,
mas o que lhe dé base para o trabalho s@o os cursos feitos na DE (... eu
comecei com a Psicogénese, o livro... mas € supercomplicado... cada vez
eu lia um pouquinho até entender... — P5). Os cursos e palestras também
foram citados por P2, P3 e P4.

O Horério de Trabalho Pedagégico (HTP) foi citado de maneiras di-
ferentes por P3, que fez uma critica a0 mau aproveitamento desta hora na
escola e também a falta de coordenador pedagogico nas reunides (...eu tenho
visto que neste horario tem acontecido de tudo: troca de receitas, correcao de
prova, preparacao de material e, as vezes, até estudo... — P3). Por sua vez,
P4, ao referir-se ao HTP, afirmou utiliza-lo para atualizar-se na teorja.

E importante citar aqui a opinido, um tanto especial, de P3, quanto
aos cursos oferecidos pela DE (... as palestras que a DE promove sdo
Otimas, mas so isto nao chega... — P3). Completou afirmando que tais
cursos fornecem alternativas que encantam, mas que deixam os professo-
res sem direcdo e sem uma postura definida sobre a pratica, o que gera
duvidas que acabam afastando o professor do construtivismo. Sugeriu
que os professores busquem se organizar em grupos de estudos, pois
estes dardo a eles apoio quando necessitarem (... nds temos que ter o
apoio constante e a melhor maneira sdo os grupos de estudos... — P3).

Quanto a este aspecto, P5 identificou que uma das dificuldades ¢
ter acesso aos grupos de estudos que se formam nas DEs, os quais nem
sempre se mostram acessivelis.

Em sintese, as fontes utilizadas pelas professoras foram basica-
mente leituras e encontros oferecidos pelas DEs sobre a teoria. O HTP
também foi uma fonte citada por duas professoras, sendo que cada uma o
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fez abordando um aspecto diferente. Reconheceu-se a importancia dos
grupos de estudos.

Questdo 7: Quais as dificuldades que vocé encontrou ao assumir a
teoria construtivista como base para sua pratica de sala de aula?

O grande nimero de alunos existentes em sala de aula, para ser
atendido por um unico professor, foi a dificuldade compartilhada por P1
e P2. Para esta ultima e para P4, as cobrangas e criticas de professores
das séries subseqiientes foram mais uma dificuldade enfrentada pelos pro-
fessores construtivistas (... fui muito criticada, a critica foi demais em
cima da gente... — P2).

Houve uma convergéncia nas opinides de P3 e P5, cuja dificulda-
de foi a falta de bom material de sala de aula. P3 exemplificou a falta de
papel sulfite, 1apis etc.(... tem dia que eu tenho 18 alunos sem l4pis; isto
ndo quer dizer que ndo possam aprender, mas dificulta. . — P3); P5 apon-
tou a falta de uma biblioteca para os alunos.

Por sua vez, P4 ¢ P5 reclamaram da falta de informacdes na area
de Matematica e de reciclagem. Demonstraram a preocupacdo com o
acesso a informacdes que lhes seriam uteis, mas que nao chegam at¢ elas.
PS5 criticou a falta de apoio das DEs e do governo do estado (... vocé tem
que ir a DE pedindo, implorando para conseguir alguma coisa... — P5).

A falta de disciplina e organiza¢do na escola, segundo P1, atrapa-
lha o andamento das atividades. Cita como exemplo um fato ocorrido em
sua sala: uma atividade estava sendo desenvolvida, quando alguém solici-
tou a entrada na sala de uma palestrante patrocinada por uma empresa,
com brindes etc. Apds isto, foi impossivel retomar a atividade.

Para P3, a falta de um coordenador pedagdgico ou outro profissi-
onal, na escola, que pudesse orientar os professores, ¢ também uma difi-
culdade encontrada (...eu sinto falta de um profissional que conheca mais
a teoria do que eu... — P3).

Em sintese, nota-se que, apesar da convergéncia de algumas opi-
nides, as professoras apontaram diferentes dificuldades enfrentadas no
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seu dia-a-dia na escola. Entre essas dificuldades destacaram-se: o grande
nimero de alunos em sala para um tnico professor; a falta de um projeto,
na escola, que dé continuidade ao trabalho; a falta de material tanto para
alunos quanto para professores; a falta de informagdo e a falta de um
coordenador pedagdgico nas escolas.

Questdo 8: Vocé acha que a teoria construtivista da conta de todo
o processo de alfabetizagdo escolar?

Responderam positivamente a esta questao P1, P2, P4 e P5. Para
P1, isto ocorre se o professor souber trabalhar bem com os pressupostos
da teoria (... acho que a teoria da conta... € s6 trabalhar, colocar ativida-
des, explorar... —P1).

Ja P2 disse sentir dificuldades para poder trabalhar com base nesta
teoria (... eu acho que tem um pouco de dificuldade... — P2). P4 tem a
opinido de que a teoria construtivista ¢ a melhor que se tem hoje, mas,
mesmo assim, o professor deve tentar aproveitar outras fontes para estu-
dar e ndo somente esta teoria (... eu acho que da conta, se bem que vocé
aproveita um pouco de tudo... — P4).

Quanto a esta questdo, P5 foi a professora que se mostrou mais
convicta. Tal convicgdo foi observada pelo fato de a professora perceber
que as criangas de uma sala, cujo professor trabalha com os pressupostos
da teoria construtivista, aprendem coisas € ndo as esquecem mais. Além
disto, tal pratica engloba todas as disciplinas (...0 que ela aprende, ndo
esquece; e voce pode introduzir matematica, ciéncias sociais, que englo-
ba tudo... — P5).

A Unica professora que respondeu negativamente a esta questao
foi P3 (... eu ndo acho que seja um milagre que chegou para resolver
tudo, embora ela resolve quase todos... — P3).

Em sintese, apenas uma professora respondeu negativamente a
esta questdo, sendo que as demais, por diversas razdes, julgaram que a
teoria construtivista pode explicar todo o processo de alfabetizagao
escolar.
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DADOS RELATIVOS AS OBSERVACOES

Para a analise dos dados relativos as observagodes nas salas de aula,
identificaram-se seis itens, a saber: 1. Formas de organizacao na sala de
aula; 2. Atividades pedagdgicas desenvolvidas; 3. Instrugdo; 4. Feedback,
5. Caracteristicas dos processos interativos; 6. Avaliagdo. Em cada item,
identificaram-se as caracteristicas de cada uma das salas. Segue-se uma
sintese dos dados, por item observado.

Formas de organizagdo na sala de aida

Neste item observaram-se os aspectos de organizacao fisica da
sala. Foram observadas trés maneiras distintas de disposicdo das cartei-
ras: P1, P3 e P4 organizavam seus alunos em grupos de até seis; P2 ja os
organizava em semicirculo; PS5, em fileiras convencionais.

Com excecdo da sala de PS5, nas demais salas havia uma grande
quantidade de cartazes: P2 utilizava cartazes, contendo familias silabicas
e o alfabeto; P1, P3 e P4, cartazes de propagandas, nomes de alunos e
também o alfabeto. Em todas as salas, com excec¢ao da P1, as mesas da
professora situavam-se na frente da lousa; ja a mesa de P1 situava-se no
fundo da classe. Nas salas de P2 e P4 havia plantas que foram cultivadas
pelos proprios alunos e somente na sala de P3 existia um mural onde
estavam pregadas datas de aniversario, trabalhos dos alunos e calendario.

A tividades pedagdgicas desenvolvidas

Em relagdo a este item, ap6s a identificagdo e descri¢do de todas
as atividades propostas e desenvolvidas em sala de aula pelas professo-
ras, passou-se a uma analise das mesmas segundo os seguintes critérios:

a) contextualizacdo: considerou-se contextualizada a atividade
desenvolvida a partir de uma realidade vivenciada pelo aluno, podendo
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ser esta realidade uma continuacdo e/ou reproducdo da vida cotidiana
concreta ou uma situacdo criada pela professora com o objetivo de esta-
belecer um contexto para que a atividade pudesse ser percebida, pelo
aluno, com um sentido;

b) funcionalidade, considerou-se funcional a atividade que possi-
bilitasse ao aluno o uso social da mesma, ou seja, tal critério implicou que
a atividade correspondesse a um determinado uso social da leitura ou da
escrita. Assim, uma atividade funcional (correspondendo, portanto, a um
uso social da leitura e da escrita) necessariamente sera contextualizada,
mas nem toda atividade contextualizada serd funcional (caso em que a
professora cria um contexto artificial em sala de aula);

¢) adequagdo da atividade aos objetivos de desenvolvimento da
leitura e da escrita: tal critério tornou-se importante para a analise das
atividades, uma vez que a maior parte delas ¢ relativa a Lingua
Portuguesa. Assim, procurou-se identificar se uma determinada ativi-
dade possibilitava potencialmente o desenvolvimento das concepgdes
de escrita ou possibilitava o exercicio e o desenvolvimento da leitura
ou da escrita;

d) participagdo ativa do aluno: observou-se neste critério se a ati-
vidade exigia, de alguma forma, algum nivel de reflexdo sobre o proprio
desempenho ou sobre o objeto em questdo; numa condi¢do oposta, esta-
ria uma atividade envolvendo apenas o fator mecanico.

Sintese das atividades de P1 :

Foram realizadas atividades relativas a Lingua Portuguesa, a Ma-
tematica e a Estudos Sociais. Tais atividades envolviam um contexto cri-
ado pela professora, independente da realidade cotidiana dos alunos.
Apenas duas atividades desenvolvidas por P1 poderiam ser consideradas
funcionais, de acordo com os critérios utilizados: "discussdo de um tema"
e "leitura de um livro de histdria". Estas duas atividades compdem exem-
plos de situagdes que podem ocorrer no cotidiano dos alunos e que foram
transpostas para uma situa¢ao de ensino formal.
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Quanto a adequacdo aos objetivos de leitura e escrita, as ativida-
des atendiam a tal critério. Além disso, observou-se em P1 a preocupagao
em desenvolver com seus alunos atividades que, de alguma forma, exigis-
sem alguma participacdo ativa. Entretanto, tal participagdo parece nao
ter sido constante, com atividades envolvendo aspectos mecanicos (por
exemplo: ligar pontos ou elementos de dois conjuntos sem nenhuma
contextualizagao etc).

Sintese das atividades de P2:

As atividades desenvolvidas por P2 relacionavam-se a Lingua Portu-
guesa e 3 Matematica. Em apenas uma das situagdes observadas, verificou-se
alguma preocupagdo com a contextualizacdo das atividades que, no caso, se
relacionavam com o momento de vida das criancas: as férias. No restante,
houve uma total despreocupagdo com a questdo. Também com relagdo a
funcionalidade tal caracteristica ndo foi verificada na maioria das atividades.

Atividades como producao individual e coletiva de textos mostra-
ram-se muito adequadas aos objetivos de leitura e escrita, porém foram
mai conduzidas por P2, pois ndo se consideraram as falas das criancas
para, por exemplo, produzir o texto na lousa. Tal fato demonstra que,
mesmo em atividades que possibilitam uma participagdo mais ativa dos
alunos, esta foi tolhida em funcdo da professora, que exigiu pouca parti-
cipagdo ativa, com atividades em que a mecanicidade sobressaiu.

Sintese das atividades de P3.

Assim como P2, as atividades desenvolvidas por P3, durante as
sessoes de observagdo, estavam relacionadas a Lingua Portuguesa e a
Matematica. Esta professora foi a que mais propds atividades funcionais
a seus alunos, destacando-se, neste sentido, as discussdes a respeito de
um tema e o canto de musicas.

Entretanto, houve casos em que nenhuma contextualizagdo foi feita,
como nas atividades de desenho e identificacdo da quantidade de elemen-
tos. Quando essa contextualizacdo existia, relacionava-se com elementos
e aspectos da vida cotidiana dos alunos.
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As atividades de linguagem mostraram-se bem adequadas aos ob-
jetivos de leitura e escrita.

Quanto a participag@o dos alunos, esta se deu freqiientemente da
seguinte maneira: discutiam com liberdade assuntos propostos por P3,
executando as instrucdes dadas por ela; no que diz respeito a atividade
em si, ndo se observaram situagdes em que a participa¢do do aluno tenha
sido puramente mecanica.

Sintese das atividades de P4:

A partir das atividades de Lingua Portuguesa e Matematica obser-
vadas, poder-se-ia dizer que em P4 h4 um equilibrio entre as atividades
contextualizadas a partir do cotidiano do aluno (por exemplo: atividades
de leitura de textos), as atividades contextualizadas a partir de situagdes
criadas pelo professor e as atividades ndo-contextualizadas (por exem-
plo: resolucdo de problemas de Matematica sem qualquer vinculagdo a
um contexto).

Isso ndo ocorreu com a funcionalidade das mesmas, sendo que
poucas poderiam ser consideradas como tal.

Entretanto, as atividades propostas por P4 consistiam sempre em
algum tipo de desafio para os alunos, fazendo-os participar ativamente
das mesmas.

Quanto a adequacao aos objetivos de leitura e escrita, mostraram-
se atividades bem adequadas, que exigiam concentragdo, entendimento
do texto e transposicao de idéias para a linguagem escrita.

Sintese das atividades de P5:

Também em P5 puderam ser observadas atividades relacionadas a
Lingua Portuguesa e a Matematica. Notou-se a preocupacao da profes-
sora quanto a contextualizacdo de metade das atividades observadas, va-
riando estas entre fatos do cotidiano (por exemplo: leitura individual) e a
cria¢do de um contexto artificial em sala de aula.

A funcionalidade constituiu um fator descartado por P5, apare-
cendo apenas na leitura de um livro de historias.
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A mecanicidade ¢ explicita em atividades de Matematica (por exem-
plo: armar e efetuar as operagdes), sendo também identificada em ativi-
dades de linguagem.

P5 demonstrou uma peculiaridade: foi a unica professora que se
preocupou com a gramdtica normativa nas atividades de Lingua
Portuguesa.

Sintese global:

Todas as professoras desenvolveram atividades relacionadas a Lin-
gua Portuguesa e a Matemadtica, sendo que P1 trabalhou, em alguns mo-
mentos, com contetidos de Estudos Sociais. A contextualizacao consti-
tuiu um traco marcante em grande parte das atividades desenvolvidas por
quatro das professoras observadas (mais notavel em P1 e P3, em compa-
racdo com P4); apenas P2 demonstrou uma preocupagdo muito pequena
com tal questdo.

A funcionalidade, contudo, foi marcada pela sua quase auséncia.
Neste caso, somente uma das professoras (P3) trabalhou um pouco mais
baseada neste aspecto.

Por outro lado, muitas atividades demonstraram ser adequadas
aos objetivos da leitura e da escrita, por terem permitido as criangas exer-
citarem um dos aspectos mais importantes desses objetivos: produgdo de
textos com o foco voltado para a exposi¢ao de idéias (e ndo para as ques-
toes gramaticais) e para a interpretagdo de textos lidos. Outras atividades
envolvendo leitura e escrita ndo se mostraram tdo adequadas assim, uma
vez que visavam a aquisicao das "técnicas de escrita" em si.

Instrugdo

Caracterizou-se como instru¢do toda intervencao feita pela pro-
fessora com a fungdo de tornar claro ao aluno o que era necessario que
ele fizesse para realizar as atividades propostas. Sendo assim, a partir da
descricao das atividades, pode-se identificar em cada docente a realiza-
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¢do de instrugdes e a natureza das mesmas. Segue-se uma sintese por
docente, do item em questao.

P1: anteriormente a execugdo pelos alunos de qualquer atividade
proposta, P1 instruia-os, via de regra, coletivamente, sobre o que devia
ser feito na atividade em questdo. Essas instrugdes, na maioria das vezes,
mostraram-se claras para os alunos, uma vez que eles pouco pediram
para a professora repeti-las. Esta situacdo ocorreu esporadicamente e em
alguns momentos irritou a professora: a diivida do aluno, em virtude do
tumulto na classe enquanto P1 falava, era interpretada pela professora
como falta de atenc¢do dos alunos que perguntavam. Quanto as atividades
que estavam reproduzidas em folhas mimeografadas, P1 lia uma delas e
esperava os alunos terminarem para depois dar instru¢des sobre a seguin-
te. O momento de passagem de uma atividade para outra serviu algumas
vezes de instrumento para a professora conter o tumulto na classe.

P2: antes que os alunos iniciassem a atividade proposta, P2 os
instruia oralmente sobre o que fazer. Muitas vezes os alunos eram solici-
tados a parar de copiar as atividades da lousa para assim poderem prestar
atencdo no que a professora dizia. Neste momento, o siléncio na classe
era total e algumas vezes, caso ndo entendessem a instrucdo, os alunos
iam até a professora para resolver suas duvidas.

P3: as instrugdes de P3 davam-se logo apos ter sido feita a distri-
buicdo dos materiais necessarios para cada atividade, para todos os alu-
nos, ou mesmo durante a atividade. Tais instru¢des eram dadas de forma
ndo afetuosa, porém ndo aversiva. Na maioria das vezes, foram coletivas
e mostraram-se claras (poucas diividas dos alunos), ndo havendo registro
de necessidade de repeticdo das mesmas.

P4: esta docente também s06 iniciava algum tipo de instru¢do quando
todos os alunos da classe tivessem em maos o material necessario para a
execu¢do da tarefa. Ela lia em voz alta a instru¢do, quando escrita na
folha ou no livro, para a classe toda. Os alunos acompanhavam a leitura e,
ao seu término, P4 explicava novamente Eram lidas e explicadas todas as
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atividades das folhas mimeografadas, de uma unica vez; posteriormente a
esta leitura, os alunos iam realizando as atividades. Em caso de duvida
quanto a instru¢do, chamavam P4 que lhes explicava a atividade, com
carinho e individualmente. Em geral as instru¢des eram claras

P5: as instrugdes de PS5 eram, geralmente, dadas logo apo6s a ativi-
dade ter sido escrita na lousa. A professora voltava-se para a classe e
explicava oralmente. Uma s6 vez nao instruiu seus alunos, deixando isso
para o proprio enunciado da atividade. Mesmo assim, ndo houve registro
de duvidas, pois a atividade era conhecida.

Sintese geral: a maioria das instrugdes sempre foram observadas
no inicio das atividades, sendo dadas verbalmente por todas as professo-
ras. Em apenas um caso foi dada durante as atividades e também em um
caso nao houve instrucao verbal. As instru¢cdes mostraram-se claras para
os alunos, exceto em P1, devido as condi¢des da classe; quando isto ndo
ocorria, as professoras repetiam com naturalidade e individualmente as
instrugdes.

Feedback

Caracterizaram-se como feedback as intervengodes feitas pelos
docentes, referentes ao trabalho apresentado pelo aluno na atividade pro-
posta, com a funcgao de lhe fornecer parametros quanto aos erros e acer-
tos. A exemplo dos itens anteriores, segue-se a sintese por docente.

P1: em apenas duas atividades que propds, P1 nao forneceu o
feedback. Este, quando apareceu, teve as seguintes caracteristicas: foi
marcadamente individual e dado de duas maneiras distintas: a professora
dava respostas as duvidas levantadas pelos alunos (o aluno ia até ela e,
neste caso, as respostas eram ouvidas sO por ele) ou entdo o aluno
peguntava do seu lugar e todos ouviam a resposta. Ao verificar, percor-
rendo cada grupo na classe, algum erro de um ou outro aluno, P1 fazia
alguma interveng¢ao no trabalho do mesmo. Este fato sé ocorreu duas
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ezes em todas as sessoes. Quanto a natureza da intervencao, P1 nao foi
diretiva em sete atividades propostas. Quando os alunos lhe faziam algu-
ma pergunta, ela respondia com outra, de natureza instigadora, como que
criando uma condi¢ao para que o proprio aluno buscasse a resposta. Al-
gumas vezes pediu para o aluno ir a lousa fazer o exercicio, noutras, dava
dicas a respeito da pergunta.

P2: das 11 atividades propostas por P2 durante as sessoes de ob-
servagdo, foi detectado algum tipo de feedback em apenas quatro delas.
Neste caso, foram individuais, dados a partir de duvidas colocadas pelos
alunos ou de observagdo de erro pela professora; mostraram-se claros,
diretos e eram repetidos por P2 de acordo com as necessidades. A escas-
sez de feedback deve-se talvez ao fato de P2, as vezes, corrigir os cader-
nos dos alunos quando estes terminavam suas atividades.

P3: forneceu feedback em metade das atividades que propds. Na
maior parte desses casos, 0 feedback foi individual e fornecido a partir
das perguntas feitas pelos alunos. P3 ndo foi direta em suas respostas;
muitas vezes questionou seus alunos quanto ao que haviam realizado. Foi
clara e em alguns casos nao muito efetiva, chegando a admoestar alguns
alunos para que da proxima vez prestassem mais atencao.

P4: forneceu feedback em dez das 12 atividades que propds, e na
metade delas 0 feedback foi individual, a partir de perguntas feitas pelos
proprios alunos ou de suas proprias verificagdes, ao percorrer a classe; na
outra metade, 0 feedback foi coletivo. De uma maneira geral, mostraram-
se claros e, quando necessario, eram repetidos: P4 questionava algum
erro € repetia varias vezes para aqueles que ndo entendiam a resolugao da
pergunta. Em momento algum observou-se algum tipo de irritacdo de P4
nesta situacdo. Quanto a diretividade, pode-se observar somente nos
feedback coletivos. Pode-se dizer que P4 equilibrava a diretividade com a
nao-diretividade.

P5: foram registradas dez atividades de P35, sendo que em cinco delas
observou-se algum tipo de feedback. Dentre os tipos, quatro foram individu-
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ais, a partir de perguntas feitas pelos alunos, e um foi coletivo, através de
corregdo de exercicios na lousa. Nos momentos em que 0S feedback forneci-
dos pela professora foram ouvidos, notou-se que nao foram diretivos. De
uma maneira geral, foram claros, ndo suscitando perguntas nos alunos e nao
foi observada irritacdo por parte da professora nesses momentos.

Sintese geral: do total das professoras observadas, duas delas (P1
e P4) destacaram-se na grande maioria das atividades que propuseram
com relagdo ao fornecimento de feedback. Por sua vez, P3 e P5 tiveram
tal atitude em metade das atividades propostas, enquanto P2 foi a profes-
sora que menos o forneceu: apenas dois no total de 12 atividades. Obser-
vou-se uma tendéncia acentuada na maneira como tais feedback eram
realizados: na maior parte das vezes, 0 feedback foi individual, a partir,
principalmente, de perguntas feitas pelos alunos ou a partir de verifica-
¢oes de erros realizadas pela professora enquanto "passava" pelos gru-
pos ou carteiras dos alunos. Quando coletivos (mais freqiientes em P1 e
P4), os feedback caracterizavam-se por corre¢des de exercicios na lousa.
Um outro ponto que se levantou foi quanto a0 momento em que 0s
feedback eram realizados: todas as professoras os forneceram individual-
mente durante a execugdo da atividade, ou posteriomente, de forma cole-
tiva. Mostraram-se claros, ndo havendo registro de duvidas pelos alunos
apOs sua realizagdo. Caso isso ocorresse, as professoras os repetiam.

Caracteristicas dos processos interativos que ocorriam em sala de aula

P1: os alunos de P1 realizavam as atividades propostas, porém,
simultaneamente, realizavam outras atividades paralelas e incompativeis,
levantando-se muito do lugar, interrompendo, solicitando demasiadamente
a professora. O ambiente nesta sala era muito tumultuado. Muitas vezes,
na tentativa de manter a ordem, P1 gritava com os alunos. Deve-se res-
saltar que o tumulto na sala de aula era agravado pelo fato de a aula ter
sido muito interrompida, ora por estagiarias da propria escola, ora por
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professores de outras disciplinas como Educagdo Artistica, ou até por
pessoas que iam 14 conhecer o trabalho desenvolvido por esta professora.
Apesar dos gritos, puderam-se registrar varios momentos em que PI foi
carinhosa com seus alunos. No inicio de cada aula, os alunos cantavam
uma musica religiosa e durante todo o periodo tratavam P1 por "tia". Os
alunos tinham liberdade para trocar idéias entre si e P1 ressaltava que isto
poderia ser feito, mas conversas demasiadas ndo. P1 repreendia os alunos
que olhavam a resposta dos amigos ou aqueles que, ao contrario, conta-
vam a sua para os outros. Justificava tal atitude como uma forma de ava-
liar os progressos dos alunos.

P2: na sala de aula de P2, os alunos mantinham-se o tempo todo
em atividades individuais e em siléncio. Eventuais conversas ocorreram
em tom muito baixo entre os alunos que pouco se levantavam das carteiras,
e quando isto ocorria era para corrigir atividades na lousa, resolver alguma
duvida com a professora ou para mostrar os cadernos. P2 era extrema-
mente exigente quanto a isso € a aparente ordem era mantida por um
constante clima de ameagas e punic¢des orais, ndo necessariamente gritos,
que nesta sala eram poucos; quando ocorriam, eram em funcdo da irritacdo,
por exemplo: quando um aluno que ainda nao havia atingido os padrdes
exigidos ndo fazia uma tarefa, ficava conversando. Ao dar alguma instru-
¢do ou comunicar algo aos alunos, P2 exigia total siléncio e, enquanto
isso ndo ocorria, ndo dava inicio a sua fala. Diante desta situagdo, perce-
beu-se uma certa intimidacdo dos alunos, principalmente daqueles que
tinham algum tipo de dificuldade na sala.

P3: o0 ambiente na sala de P3 ndo era tumultuado nem tampouco
havia 14 um siléncio total. Os alunos mantinham-se em atividade e tro-
cavam idéias entre si, sem aumentar o tom da voz. P3 ndo gritava com
eles e, mesmo assim, prendia sua aten¢do quando falava. Enquanto os
alunos realizavam tarefas, trocava idéias com eles sobre coisas do coti-
diano, como assistir a televisdo até tarde, ou o dever de ir ao médico
quando apresentassem sinais de alguma doenga. Mostrava-se feliz quando
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algum aluno superava suas dificuldades de leitura e escrita. Quanto a
este fato, quem se mostrava apto recebia um caderno especial, marco
da alfabetizag@o (os alunos ficavam ansiosos para ganha-lo). Ralhava
com alunos que ndo prestavam atengdo no que faziam e conversava
com aqueles que, por algum motivo, se desentendiam entre si e acaba-
vam brigando. Quanto aos grupos de alunos, cada um tinha um "lider"
que desempenhava atividades para o grupo, como distribuir material.
P3 ndo admitia que os alunos a chamassem de "tia"; chamavam-na pelo
proprio nome.

P4: os alunos de P4 mantinham-se entretidos nas atividades pro-
postas e trocavam idéias entre os membros de um mesmo grupo. Quando
terminavam a tarefa, conversavam entre si ou com a propria professora.
Esta, por sua vez, quando pretendia falar com os alunos, e eles estavam
conversando, ficava quieta até que percebessem e se calassem para pres-
tar atencdo. A professora também administrava os desentendimentos en-
tre os alunos através de conversas. P3 mostrou-se bem paciente com os
alunos e dava-lhes liberdade para falarem o que quisessem com ela, fos-
sem perguntas sobre o contetido tratado no momento ou simplesmente
contar-lhe algo. Os alunos chamavam-na de "tia" e esta ndo demonstrou
restri¢gdo. Quando os alunos extrapolavam o limite, conversando muito
alto ou fazendo brincadeiras fora de hora, P4 dava "uma bronca", mas
sem gritos.

P5: os alunos de P5 também mantinham-se em atividades; porém,
paralelamente, conversavam bem mais que os alunos de P3 e P4. Este
fato pode ter sido agravado pelas inimeras vezes em que a professora
ausentou-se da sala, em meio ao periodo de aula, ou ficou conversando
com alguém na propria sala de aula. Quando P5 indicava algum aluno
para que este fizesse uma lista daqueles que mais baguncavam, isto gerava
algumas discussdes entre os alunos que se sentiam injusticados e aquele
que marcava os nomes. Além desta forma de delagdo imposta por P5, na
classe os alunos reclamavam muito uns dos outros junto a professora,
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que nem sempre tomava conhecimento do fato. Quando alguma briga era
mais acirrada, ela chamava os alunos envolvidos e energicamente neutra-
lizava a briga.

Sintese geral: P3, P4 e P5 conseguiram manter os alunos em
atividades e, apesar das conversas entre eles, ndo havia grandes tumul-
tos. Observou-se uma tendéncia entre estas trés professoras em conver-
sar com seus alunos quando havia problemas de relacionamento entre
eles; dentre as trés, P5 parece ter sido a mais enérgica nestas circuns-
tancias, chamando a atengdo das criangas em tom mais alto. P1 e P2
caracterizaram dois extremos: os alunos da primeira, apesar de realiza-
rem as atividades propostas, realizavam tantas outras paralelas que tu-
multuavam o ambiente com suas conversas paralelas, além do grande
numero de interrupgdes e solicitagdes que promoviam. Quanto a P2,
ndo abria espago sequer para trocas a respeito das atividades dos alu-
nos, exigindo total siléncio na sala. Estas duas professoras foram as que
mais gritaram com os alunos, sendo que P1 com mais freqiiéncia. Ape-
nas P3 ndo admitia ser chamada de "tia". Todas elas mostraram-se, em
algum momento, irritadas com algum erro dos alunos, independente do
que o tinha causado. No entanto, seus comportamentos, no geral, sem-
pre se mostravam pacientes quanto a isto.

Avaliacéo

Apenas na sala de P1 ¢ que se pode observar a preocupacao com
este aspecto. Nesta sala houve pelo menos trés momentos em quem a
avaliacdo surgiu: a) a professora realizou avaliagdes individuais com cada
aluno, enquanto o restante da classe realizava outra tarefa: P1 chamava
aluno por aluno para se sentar em uma carteira no fundo da classe e ela
sentava-se perto dele; b) houve a realizagdo de uma prova durante um das
sessoes de observagao; c) P1 elegia algumas atividades como "ditado" e
"formagao de palavras", em que ndo permitia que os alunos, mesmo em
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grupos, copiassem uns dos outros. Comentava que se basearia naqueles
dados para ver como os alunos estavam se desenvolvendo.

Discussao

Coerente com a teoria construtivista, varias nogdes foram apre-
sentadas pelas professoras participantes desta pesquisa. Um primeiro des-
taque diz respeito a concep¢do tedrica propriamente dita do
construtivismo, demonstrada por duas das professoras: para P3 ¢ P4, ¢
uma teoria que se baseia na idéia de que o conhecimento ¢ uma constru-
¢do do sujeito, a partir da interagdo com o objeto (como a escrita). Sendo
assim, para estas professoras, tornaram-se importantes, para uma pratica
pedagogica efetiva em sala de aula, a valorizagdo do conhecimento dos
estagios de desenvolvimento (descritos por Piaget em niveis gerais e por
Emilia Ferreiro, em termos especificos) e uma nova visao do erro.

Sem duvida, a teoria construtivista, ao descrever o processo de
desenvolvimento das representacdes sobre a escrita, elaboradas pelas cri-
angas (Ferreiro, 1991), possibilitou uma profunda revisdo nas propostas
pedagogicas e, em especial, na alfabetizagdo. Tal conclusdo também ¢
compartilhada por Santos (1990), Rosa (1991), Scicchitano (1991) e
Soares (1992). Esta, avaliando os rumos do ensino de Lingua Portuguesa
na r série do I° grau, na rede municipal de ensino de Séo Paulo, relata
que os professores que mais progrediram levaram em conta as idéias das
criangas sobre a escrita, na elaboracdo das atividades de sala de aula.

Como ja foi citado, ¢ inegavel a influéncia da teoria em varios
aspectos do processo de alfabetizagdo, como: a identificacdo das repre-
sentagdes dos alunos sobre a escrita ¢ a utilizagdo das mesmas como
ponto de partida para o planejamento pedagogico; a importancia da par-
ticipagdo ativa do aluno nas atividades de ensino, de modo que estas o
levem a problematizar e questionar suas hipdteses, possibilitando a cons-
trucdo de outras mais abrangentes; alteragdo na concepgao de erro, na
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medida em que este passa a ser entendido como a expressao das repre-
sentacdes sobre a escrita, naquele momento etc.

Apesar das contribuigdes, ndo se pode concordar com a afirmagao
de que a teoria construtivista pode explicar todo o processo de alfabeti-
zagdo escolar. Tal processo ¢ multideterminado (Soares, 1992; Leite, 1992)
e depende da contribui¢do de vérias outras areas de conhecimento. Por
exemplo, com relacdo ao objeto escrita, ¢ inegavel as contribui¢des da
Lingtiistica, da Psicolingiiistica e da Sociolingiiistica (Cook-Gumperz,
1991; Cagliari, 1992).

Numa critica mais contundente. Silva (1993) diz que o atual pre-
dominio da teoria construtivista ¢ explicado, em parte, por uma dupla
promessa: de um lado, aparece como uma teoria educacional progressista
e, de outro, fornece uma direcdo relativamente clara para a pratica
pedagogica. No entanto, para o autor, trata-se de uma "regressao conser-
vadora", na medida em que representa a volta (ou continuidade?) do pre-
dominio da Psicologia na Educacdo, com uma visdo individualizada e
despolitizada do processo.

No entanto, o processo de transmissdo de conhecimento (princi-
palmente institucional) ¢ de natureza basicamente sdcio-politico-ideold-
gica, uma vez que a escolha e a definicdo dos objetivos e contetidos esco-
lares (e, em parte, também das praticas) depende da visdo do homem e do
mundo por parte de quem os define (sejam individuos, grupos ou institui-
coes). Nessas escolhas, estdo envolvidas relagdes de poder, de controle e
interesses, que caracterizam tais atos como sociais e historicos, como
lembra Silva (1993).

No caso do processo de alfabetizagdo escolar, as mesmas ques-
toes se colocam. A defini¢cdo dos seus objetivos e praticas depende, no
caso, das concepcdes sobre alfabetizagdo, uma clara compreensao de
suas relagdes com o exercicio da cidadania, idem quanto ao papel da
leitura e da escrita na forma¢ao de uma visao critica do aluno etc. Tais
idéias é que devem ser consideradas a base do processo de alfabetiza-
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¢do, sendo que nenhuma teoria psicologica ou lingiiistica, isoladamen-
te, podera produzi-las.

A teoria construtivista, por sua vez, diz respeito a0 como se apren-
de: ao descrever o processo pelo qual as criancgas elaboram hipoteses
superiores e mais adequadas sobre a escrita, o construtivismo presta uma
contribuicdo inestimavel a compreensdo do processo como um todo e
em termos especificos, fornece as bases para os critérios de escolha das
praticas de sala de aula. Assim, assume-se que ¢ fundamental, para o
docente alfabetizador, o acesso ao conhecimento sobre o funcionamento
do sujeito (no caso, o aluno), fornecido pelas teorias psicoldgicas, como
0 construtivismo, e sobre o objeto (no caso, a escrita), fornecido pela
Lingiiistica e areas afins, para que atue adequadamente como mediador
entre ambos.

Mas, ¢ fundamental que se reafirme que a base do trabalho, ou
seja, sua esséncia, ¢ de natureza sdcio-politico-ideoldgica. Esta esséncia,
que ndo ¢ estatica, deve direcionar a escolha e a utilizagdo dos conheci-
mentos das areas afins, como a Psicologia.

Ressalte-se, portanto, que tais questdes ndo diminuem a impor-
tancia da teoria construtivista; apenas demonstram que o processo de
alfabetizacdo escolar depende de uma visdo ampla da realidade e implica
uma abordagem interdisciplinar, dada sua complexidade e sua
multideterminagdo. A ndo compreensdo dessas questdes pode implicar
conseqiiéncias muito sérias para a Educacdo, como a formagao de educa-
dores "especialistas" em teorias psicologicas, como o construtivismo ou
outra qualquer, mas realizando um trabalho conservador e reacionério
em sala de aula, impedindo o desenvolvimento de um modelo de alfabeti-
zac¢do que possa ser considerado critico.

Neste sentido, dentre as cinco professoras, trés demonstraram uma
interpretagdo segundo a qual o construtivismo constitui-se um novo mé-
todo ou proposta de trabalho a ser aplicado em sala de aula. Este fato
sugere uma concep¢ao reducionista do processo de alfabetizagao escolar,
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olocando, como ja foi citado, numa tinica teoria psicoldgica, a possibili-
dade de explicacdo de todo o processo. Tal postura pode ser considerada
teoricamente ingénua, demonstrando uma necessidade de ampliagdo da
visdo sobre todo o processo de alfabetizacdo escolar, com suas multiplas
facetas, considerando a contribuicao de outras areas de conhecimento,
além de outras teorias psicoldgicas, como, por exemplo, a corrente
sociohistorica (Luria, 1988; Vygotsky, 1984).

Note-se que este superficialismo com que a teoria ¢ vista, bem
como sua redu¢do a um simples método, ocorreu também com relagio ao
método tradicional, reduzido por quatro professoras ao uso da cartilha.
Percebe-se, portanto, que o reducionismo observado ndo se trata de uma
tendéncia isolada ou inédita, mas de uma caracteristica freqiientemente
observada, de modo geral, nos docentes, em diferentes momentos histo-
ricos, devido, provavelmente, a sempre fragil formagao tedrica oferecida
nos cursos de habilitacdo para o Magistério.

Este fato pode estar relacionado a um outro, também importante,
que deve ser discutido. Trata-se das reacdes experimentadas pelas pro-
fessoras a partir de seu primeiro contato com a teoria construtivista, até a
efetivacdo de suas praticas A primeira dessas reagdes foi caracterizada
por uma repulsdo, uma vez que as professoras que as sentiram entende-
ram o construtivismo como uma ameaca a uma pratica que ha muitos
anos vinha sendo desenvolvida, embora com sucesso parcial, ndo questio-
nado até entao.

Por outro lado, apds os primeiros contatos com o construtivismo
e o inicio de praticas baseadas nele, observou-se que as professoras
passaram a interpreta-lo como "tdbua de salvacao", capaz de resolver
todos os problemas relativos ao ensino e a aprendizagem enfrentados
até entdo. Deste modo, a supervalorizag¢do da teoria atingiu indices tao
significativos, a ponto de quatro das professoras envolvidas assumi-
rem-na como teoria explicativa de todo o processo de alfabetizagdo
escolar.
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Provavelmente, por ndo terem tido uma formagao teodrica sélida,
0 construtivismo veio preencher um vazio tedrico apresentado por estas
professoras. P3 foi a professora que em seu depoimento deixou isto mais
claro, assumindo que, com relagdo a sua pratica anterior, caso questiona-
da, ndo saberia argumentar a favor. Hoje, P3 considera-se uma verdadei-
ra profissional, uma vez que, em fun¢do dos estudos que fez com relagdo
ao construtivismo e dos grupos de que participa, sente-se capaz de defen-
der teoricamente suas idéias e as praticas por ela desenvolvidas.

Esta supervalorizag@o da teoria construtivista também foi obser-
vada em P4 que acredita que o construtivismo ¢ atualmente uma 6tima
proposta de trabalho mas que outras surgirdo e a substituirdo. Esta con-
cepcao sugere que P4 assim como muitos outros profissionais que opta-
ram pelo construtivismo fizeram-no provavelmente em fungado de a teoria
ser atualmente a mais divulgada e difundida pelos 6rgdos centrais das
secretarias da educacdo, como a de Sao Paulo, onde se concentram edu-
cadores "recém convertidos" ao construtivismo, que priorizam tal orien-
tacdo nas agdes de treinamento e reciclagem de docentes. O que se ques-
tiona ¢ que isto ocorre em detrimento de uma visdo multideterminada e
multifacetada do processo de alfabetizagdo escolar, correndo assim o ris-
co de ndo se considerarem adequadamente as contribui¢cdes da propria
teoria construtivista. Leite (1992) tem discutido que uma das dificulda-
des atuais no processo de alfabetizacdo escolar "relaciona-se com uma
parcela dos educadores construtivistas que, ao ocuparem postos de deci-
sdo na estrutura educacional, acabam por assumir uma postura hegemonica,
negando a pluralidade tedrica existente, menosprezando a experiéncia
passada acumulada pelos docentes das redes de ensino e desvalorizando
as contribuicdes daqueles que ndo falam a linguagem oficial, atualmente
no poder" (p.26).

Um outro ponto apresentado por P1 abre expectativas quanto a
uma possivel mudanca nessa realidade. Trata-se da importancia ressaltada
por ela da reflexdo continua a ser feita, sobre as praticas em sala de aula,
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pelo professor construtivista. P4, apesar da afirmacdo a respeito da teoria
citada no paragrafo anterior, ressalta a importancia do horério de trabalho
pedagogico (HTP), para que estudos sejam feitos a respeito da teoria. Este
HTP, talvez a principal contribui¢do concreta oferecida pela recente pro-
posta de criagdo das escolas-padrdo no Estado de Sao Paulo, parece ser
uma condi¢do concreta que possibilitara, nas escolas, o espago para as ati-
vidades de reflexdo grupai e aprimoramento tedrico apontado por P4.

Quanto as praticas efetivas baseadas na teoria construtivista, difi-
culdades foram apontadas, as quais podem inviabilizar um trabalho sério
nessa perspectiva. Neste sentido, ressalta-se incialmente a questdo da
continuidade nas séries seguintes do trabalho iniciado no ciclo basico. A
atuacdo pedagodgica realizada por todas as professoras participantes da
pesquisa parece caracterizar uma agdo isolada. P4 e P5 relataram que
colegas construtivistas, na escola, desenvolvem trabalho nas mesmas sé-
ries e encontram os mesmos problemas. Na escola de P2, parece haver
uma certa inten¢do do diretor pela implantacdo de um projeto tinico; po-
rém, notou-se um certo centralismo do mesmo. Também P1 e P3 reali-
zam seus trabalhos isoladamente.

Este fato suscita uma antiga discussdo na area educacional: a falta
de um projeto pedagogico nas escolas, mantendo um trabalho totalmente
fragmentado e desarticulado entre as diferentes séries. Esta situacdo ¢
incompativel com as novas concepgoes sobre o processo de alfabetizacdo
escolar. Se o objetivo passa a ser a formacdo de leitores e produtores de
texto numa perspectiva funcional, é dbvio que tais metas nao se restrin-
gem ao ciclo basico, mas, no minimo, a todo o ensino de primeiro grau,
exigindo a agdo articulada de todos os docentes, a partir de diretrizes
pedagdgicas comuns, como aponta Leite (1992). Para tanto, parece ser
fundamental a coordenagdo pedagogica de todo o trabalho; neste senti-
do, defende-se o principio de que essa coordenag¢do deve ser uma das
principais atividades do diretor da escola, o qual deve estar plenamente
habilitado para exercé-la. Note-se que a questdo colocada refere-se a
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coordenagdo do processo, o que ndo significa que o diretor seja um espe-
cialista em todas as areas de conhecimento. Coordenar implica criar e
manter as condi¢cdes concretas para que o processo de organizacao do-
cente se desenvolva na escola, sendo que tal processo deve ser baseado
numa perspectiva coletiva de trabalho.

Outra dificuldade citada por trés das cinco professoras diz respei-
to as condig¢des materiais de trabalho. O grande nimero de alunos em sala
de aula torna-se uma dificuldade para o funcionamento e o desenvolvi-
mento do trabalho nos moldes construtivistas e dificulta a intervengao do
professor.

Ainda com relagdo as praticas efetivas das professoras participan-
tes da pesquisa, observaram-se aspectos que podem ser considerados
avancos metodologicos € aspectos que ainda necessitam de maior refle-
xao e aprofundamento. A andlise das atividades desenvolvidas em sala de
aula demonstra claramente a conjugacao destes dois aspectos. Se, por um
lado, houve um salto qualitativo no planejamento da maioria das ativida-
des, de forma contextualizada e, portanto, apresentando coeréncia e sen-
tido para o aluno, por outro lado, outras demonstraram-se deficientes
com relacdo a funcionalidade, ou seja, desvinculadas dos usos sociais.
Em outras palavras, ¢ evidente a preocupag@o com a criagdo de contex-
tos para as atividades de leitura e escrita em sala de aula. No entanto,
grande parte desses contextos foram artificiais, ndo correspondendo a
situagdes de um uso efetivo da leitura e escrita nas situagdes sociais.

Além disto, ressalte-se a mecanicidade ainda presente em parte das
atividades, contrastando com as tentativas de contextualizacdo da maior
parte delas; pode-se, obviamente, prever que tal situacao tende a um apri-
moramento, no sentido de garantir o carater funcional das atividades, na
medida em que os professores mantiverem atividades de andlise critica so-
bre suas praticas, ou seja, aprimorarem-se teorica e praticamente.

Um outro aspecto positivo a ser observado com relagdo as ativi-
dades, relaciona-se com o item instru¢do. Nas situacdes observadas, as
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atividades apresentaram-se notadamente com muita clareza e, aspecto
importante, a repeti¢do das mesmas era feita sem maiores problemas pe-
las professoras, sempre que necessario.

Por outro lado, quanto ao fornecimento de feedback, intervengao
fondamental a ser feita pelo professor, uma vez que possibilita condi¢des
para o aluno refletir sobre seu desempenho, observou-se uma incidéncia
irregular nas salas de aula: duas professoras apresentaram-no, na maioria
das vezes, nas atividades que propuseram, e duas utilizaram-no de forma
inconstante, sendo que uma nao ministrou feedback na maior parte de
suas atividades desenvolvidas. Além disto, quando apresentados, os
feedback, em sua maioria, foram individuais, demonstrando que o traba-
lho em grupo pode ter sido, de fato, pouco incorporado pelas professoras
durante as atividades; quando coletivos, foram apresentados na lousa e
ao final das atividades.

Apesar disso, pode-se considerar como um outro aspecto positivo
nas praticas das professoras, o fato destas organizarem seus alunos em
grupos, o que, em tese, facilita as trocas entre eles. Um aspecto interes-
sante a ser ressaltado refere-se ao fato de que numa tnica classe (P5), em
que os alunos estavam dispostos em fileiras, havia mais liberdade para
que eles interagissem, do que na sala de P2, que arranjava seus alunos em
semicirculo, mas se relacionava com eles autoritariamente, impedindo-os
de conversarem entre si. Percebe-se, portanto, que nestas situagdes nao
se observou, necessariamente, uma relagdo entre o tipo de arranjo fisico
do ambiente e o clima (liberdade/autoritarismo) presente na sala de aula.
Mas espera-se que exista um minimo de coeréncia entre ambos: se 0s
alunos sdo organizados em grupos, obviamente se incentivam as relacdes
aluno-aluno e grupo-professor. Na presente pesquisa, excetuando-se P3,
ndo se observaram dificuldades na sala de aula.

Com relacdo ao processo de avaliagdo, muito embora a observa-
cdo de situacdes so tenha ocorrido em uma sala (P1), alguns fatos foram
marcantes e merecem destaque. A Unica situagdo de avaliagdo observada
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demonstrou que a referida professora adota uma postura que pode, em
parte, ser considerada tradicional: prova escrita, com controle sobre os
alunos, impedindo-os de se comunicarem e consultarem o material. No
entanto, nas demais sessdes de observacao realizadas com outras profes-
soras nao foram observadas situacdes de avaliagdo como em P1.

Conclusao

O contato com a teoria construtivista parece ter sido fundamental
para todas as professoras envolvidas, pois auxiliou-as a romperem com
um modelo de ensino que sabemos estar ultrapassado.

No entanto, nem todas as implicagdes dai resultantes constitui-
ram, necessariamente, avangos: nota-se uma supervalorizacao da teoria
em conjugacao com um reducionismo do processo de alfabetizacao esco-
lar. Isto sugere questionamentos a respeito dos procedimentos de divul-
gacdo da teoria construtivista, que podem estar passando uma idéia da
mesma como solu¢ado universal para a educagao.

Um outro aspecto a ser repensado € quanto a preocupacao
metodoldgica ainda presente: a tendéncia de reduzir o construtivismo a
uma metodologia de alfabetizagdo. Nesta vertente, observa-se a corrida
desenfreada de professores em busca de novas atividades de ensino con-
sideradas construtivistas (nesta pesquisa, notou-se esta intengdo em ape-
nas duas professoras).

Quanto aos aspectos considerados positivos, retomam-se a
melhoria das instrugdes, o aumento das atividades contextualizadas e uma
baixa, porém existente, freqiiéncia de atividades funcionais, além da preo-
cupagao parcial com o fornecimento dos feedback.

Obviamente, deve-se ressaltar que a presente pesquisa apresentou
um corte transversal na realidade de cinco professoras; e a realidade nao
¢ estatica, mas profundamente dindmica. Trata-se de profissionais viven-
do um franco processo de rompimento com modelos ultrapassados e de
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construcdo de praticas mais avancadas, a partir de novas bases tedricas.
Marx (1993) observou, na rede municipal de ensino de Sao Paulo, que os
professores comprometidos com os principios da teoria construtivista
caminhavam para uma pratica que pode ser considerada coerente com a
propria teoria.

No entanto, a importancia da presente pesquisa parece situar-se
no descobrimento, principalmente, dos aspectos considerados conflitivos
desse processo, o que pode possibilitar uma reorganizagcdo mais adequa-
da das praticas do processo de reciclagem dos docentes que atuam na
area de alfabetizagdo escolar, bem como dos profissionais que executam
a coordenacao pedagdgica nas escolas ou que ocupam fungdes nos oOr-
gdos centrais das secretarias da educagao.
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The purpose of this research was to describe the classroom
practices of teachers considered constructivists and to relate them with
the theoretical basis of constructivism. Data were collected by interviews
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and classroom observation. The contact with the theory seemed to be
very important for teachers to overcome the traditional pattern of literacy.
However, data suggest some contradictions: the principal one is the
dangerous notion that the constructivism theory explains all the process
of school literacy. Moreover, some difficulty was observed for teachers
to develop activities in the classroom.

Cet article présente une recherche avec I'objectif de décrire les
activités que les professeurs réalisent dans les classes et les raconter
avec les principes du constructivisme, a travers plusieurs interviews et
sessions d'observation. Le contact avec la théorie constructiviste fut
fondamental pour les professeurs surpasser le modele traditionnel d
‘alphabetization. Cependant, les données suggérent diverses
contradictions. La principale ¢ 'est la conception réductioniste selon
laquelle la théorie constructiviste peut expliquer tout le proces
d'alphabetization scolaire. En outre, il faut détacher les difficultés des
professeurs pour développer des activités fonctionnelles.

La presente investigacion tuve como objectivo describir las practicas
desarrolladas por profesores considerados constructivistas y relacionarlas
con las concepciones tedricas descriptas. Los datos fueran colectados atra-
vés de observaciones y entrevistas. El contacto con la teoria parece tener
sido fundamental para que todos los profesores envolvidos tengan supera-
do el modelo tradicional de alfabetizacion. Pero los datos.sugeren varias
contradicciones. La principal de ellas es la peligrosa concepcion
reduccionista segun la cual la teoria constructivista explica todo el proceso
de alfabetizacion. Ademas, se destaca la dificultad de josprofesores en el
desarrollo de actividades fimcionales en sala de clase.
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Questao em Debate

Os Novos Paradigmas em Educacéo: os Caminhos
Viaveis para uma Analise

Mirian Paura Sabrosa Zippin Grinspun
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ)

Trata dos novos paradigmas em educacao, a partir da concepcao
atual do que se entende por conhecimento, realidade e cidadania. Apre-
senta uma reflexdo sobre paradigmas, discutindo seu significado na di-
mensdo de Kuhn e nas tendéncias contemporaneas de educacdo. Identi-
ficando trés eixos paradigmaticos, 0 estudo questiona o contexto histori-
co-social-cultural, com o qual a educacdo mantém estreita relacéo, o
que levara a uma nova percepc¢ao da propria educacéo. Os eixos séo 0s
seguintes: a objetividade, mostrando a questdo do conhecimento e da
interdisciplinaridade; a subjetividade, evidenciando os valores, atitudes
e interesses que sdo inerentes ao sujeito; e a totalidade, unindo os dife-
rentes aspectos que se apresentam na formacéao "por inteiro™ do cida-
dao. Dados o novo tecido social, a nova concepgéo de realidade, os
novos avangos cientificos tecnoldgicos, as novas tendéncias sociais e
culturais, devemos buscar, também, os novos paradigmas em educacao,
para o presente e visando ao futuro da sociedade.

Introducéo

No momento atual, no mundo em que vivemos, estamos obser-
vando uma série de mudangas em todos os campos da sociedade. Os
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diferentes segmentos desta sociedade nos apresentam transformacgdes, de
varias ordens, identificadas na sua propria historia ou na geografia do
espago que as abriga. Observamos, também, transformagdes no campo
das ciéncias exatas, como, por exemplo, na Fisica moderna, nas Ciéncias
Sociais e nas Ciéncias Humanas.

A verdade cientifica, ratificada pela racionalidade, determinagdo e
casualidade, estd sendo questionada a partir de novas "verdades" que
estdo assinaladas na historia das ciéncias. Em face, entdo, dessas transfor-
magcdes, os modelos, os paradigmas existentes nessas ciéncias, nos dife-
rentes campos de conhecimento, comegaram a ndo ter os parametros ne-
cessarios para os fatos que foram surgindo, seja por novas descobertas,
novos conceitos e principios, ou mesmo por uma nova concepcao de
mundo. Isto nos leva, entdo, a buscar novos paradigmas, responsaveis
pela classificacdo, categorizagdo e interpretacdo dos fatos, perante a rea-
lidade existente.

As mudangas ocorrem nas ciéncias, nas novas tecnologias € no
proprio comportamento do individuo frente a essas alteracdes. H4 uma
mudanca na visdao do mundo. As rupturas nas situacdes ja estabelecidas
vao sendo inevitaveis, muito embora sejam, em alguns casos, desconfor-
taveis e dolorosas. Rompe-se com o estabelecido, investindo-se numa
nova dimensdo ou nova abordagem daquela situagdo. Inaugura-se um
novo tempo, com novas possibilidades, novas propostas.

A educagdo faz parte deste tecido social, e sua participagdo no
contexto da sociedade ¢ de grande relevancia, ndo so pela formagao dos
individuos que atuam nesta sociedade, mas, e principalmente, pelo poten-
cial criativo que ao homem est4 destinado no seu proprio processo de
desenvolvimento.

Ora, se podemos observar uma mudancga em todas as areas da socie-
dade, sejam elas geograficas, politicas, historicas ou culturais, na educacao,
também vamos encontrar mudangas nos seus objetivos e procedimentos. O
desenvolvimento de uma sociedade, como diz Trigueiro (1974, p.140),
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ndo consiste num simples movimento linear da mesma, mas na realizago
de um projeto cuja interiorizagdo na consciéncia dos que a integram e cuja
viabilidade através dos instrumentos que esta consciéncia promove consti-
tuem o objeto da educagio.

O papel da educacao sera, pois, o de participar, de forma ativa e
consciente, nesse projeto da sociedade.

E claro que a educaciio mantém estreita relagio com a sociedade;
ocorre, entretanto, que se quisermos participar, na qualidade de educado-
res criticos na formac¢do de um projeto para a sociedade que visa a sua
propria transformagdo e modernizagdo, ha que se repensar numa educa-
¢do que atenda ndo sé as necessidades e expectativas do momento em
que vivemos, mas que também vislumbre os caminhos possiveis e viaveis
para um novo tempo.

Na nossa sociedade, em qualquer segmento, em quase todas as
instituigdes, ouvimos falar de "crise" advinda da situacdo que estamos
vivenciando, em virtude de novos valores e principios que vao sendo es-
tabelecidos. Poderiamos entender a crise como um periodo de transigdo,
havendo em todas as dreas uma ruptura nos paradigmas existentes. Du-
rante esta transicdo, os individuos desta sociedade cumprem, como um
ritual, a reinvengdo de quase tudo: a razdo, o Estado, a ciéncia, a técnica,
a politica, a arte e a educagdo. Questiona-se a origem dessas crises, seu
processo € sua superagdo. Onde se encontra a origem desses novos mo-
delos? Nas crises? Nas mudancas advindas do avango cientifico e
tecnologico? Como sao escolhidos os novos modelos? A partir de que
principios sdo estruturados esses modelos? Acreditamos que esta origem
estd em tudo e, também, em todos nés. Com as crises, com as rupturas,
surge um novo tecido social que se impde para fazer frente as mudangas
ocorridas; retomam-se os fundamentos: da ciéncia, da politica, da econo-
mia e, principalmente, da vida humana. No mosaico que a vida nos apre-
senta, temos hoje um novo espaco fisico em nosso planeta, no qual ndo ha
tantos muros marcando os limites de determinadas areas, e, também, um
novo espago psicologico (no sentido de contrapor-se ao fisico) que nos
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leva a um outro modo de pensar e de agir. As ideologias utdpicas moder-
nas nos apresentavam a ciéncia e a tecnologia como instrumentos infali-
veis e necessarios ao controle racional da natureza e da sociedade. Entre-
tanto, essas "verdades" estdo sendo questionadas e mobilizadas a partir
de uma nova atitude do homem. A energia nuclear, a tecnologia de arma-
mentos, a exploracdo espacial, a engenharia genética, a informatica e os
novos meios de comunicagdo constituem-se situagoes ambivalentes, no
sentido de que retinem dados de avanco da historia da humanidade, mas
trazem, por outro lado, outra ordem de preocupacdo. A mesma ciéncia
que, com seus resultados, aponta para diversas melhorias na qualidade de
vida pode, também, pela utilizagdo perversa de seus conceitos, constituir-
se ponto negativo e nefasto para a pessoa humana. Mais do que nunca,
vivemos um tempo em que intelecto e espirito, razdo ¢ emogao se inte-
gram numa "grande aventura" de conciliar todas as suas potencialidades
pessoais com as exigéncias das relagdes sociais.

Um dos tragos que confere, entdo, peculiaridade a sociedade atual
¢ esta situacdo de crise, seja ela politica, cultural ou ética. Temos uma
sociedade marcada por contradi¢des da civilizagdo cientifica tecnologica:
altos avangos neste campo capazes de fazerem a vida mais humana, mas
que, por outro lado, nos levam, por suas estratégias, seus principios e
seus conteudos, a termos uma situacao de dominio, destruicao ou aliena-
¢do. A moderna civilizagcdo convive com esses contrastes.

Podemos caracterizar esta crise em duas dimensdes: ela ¢ mais
extensa, pois as mudangas que ocorrem na sociedade, de um modo geral,
sdo rapidas e incessantes, e as solu¢des que se oferecem sdo multiplas e
contraditorias; por outro lado, ¢ mais profunda, uma vez que a dimensao
ética da crise atual se manifesta na forte desorientagdo e falta de seguran-
ca nas decisdes a serem tomadas, bem como, transmite uma perplexidade
e relativismo nas normas a serem seguidas.

A educacdo também vive a sua crise, seja ela caracterizada pelos
objetivos e finalidades de suas propostas, seja pelos seus procedimentos
ou metodologias a serem seguidos. A intima vinculagdo da educacdo com
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o contexto social e cultural leva-nos a rever os seus paradigmas atuais, na
medida em que se constatam crises em inumeras instituicdes sociais. A
educacdo sofre uma crise externa nessas relagdes € uma crise interna em
termos de sua proposta pedagogica identificada nos seus objetivos,
metodologias e avaliagdo.

Nao se trata aqui de mostrar "as crises" desta sociedade e identifi-
car na educacdo os novos rumos que ela deve trilhar para acompanhar
esta sociedade, ao contrario, devemos buscar na educagdo os meios para
que o homem compreenda a sua sociedade, dela participe consciente-
mente com seus conhecimentos e valores e, também, que ele seja capaz
de interferir nesta sociedade, de forma a colaborar positiva e significati-
vamente para as transformagdes que se fagam necessarias.

Nesse desafio, a educagdo tem lugar de destaque na formagao, de
um lado, de profissionais, formagdo de técnicos para areas cada vez mais
especializadas e, por outro lado, formar pessoas que vao atuar e (con)viver
com essas areas, além da dimensdo genérica da vida humana na qual a
educagdo tem papel de maior significado. Neste desafio temos o indivi-
duo e a sociedade, o sujeito € o objeto, a teoria e a pratica, a consciéncia
e a acdo, buscando na diversidade, na multiplicidade, uma unidade de
principios e propostas.

A educacdo deve estabelecer principios para este novo caminho.
Principios éticos que orientardo ndo s6 o comportamento dos profissio-
nais, mas os principios que orientardo as relagdes do homem com a natu-
reza, do homem com os outros homens, e também os principios que ori-
entardo a constru¢do de uma nova e grande aldeia global — mais justa e
mais humana.

A educagio, por certo, partird em busca de uma ética de valoriza-
¢do do conhecimento, tendo o homem como centro, protagonista dos
objetos estudados, e, também, de uma ética que envolva os valores da
pessoa humana E uma espécie de revolucdo copernicana que provavel-
mente ocorrerd nas relacdes homem e natureza. A educagdo devera pro-
piciar a seus educandos compreender a existéncia, hoje, de uma aproxi-
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macao dos diversos campos de conhecimento, dos novos valores, dos
novos universos que vém sendo descobertos. Se detectamos, por um lado,
uma fragmentagdo do conhecimento enquanto especificidade de uma érea,
detectamos por outro lado uma globalizacdo desse conhecimento pela
formacdo de uma nova area, novo campo que se inaugura. O que preten-
demos demonstrar ¢ que o homem ndo ¢ sé o objeto do conhecimento,
mas também que ele ¢ o produtor desse conhecimento, e 0s novos cam-
pos que estdo surgindo devem unir o campo da objetividade, aqui tratado
como area mais especifica de conhecimento, com o da subjetividade e da
afetividade, isto €, o campo cientifico com o ndo cientifico.

Cada vez mais observamos que os caminhos da ciéncia moderna
para os proximos tempos sdo caminhos interdisciplinares, aproximam-se
as ciéncias e os limites das mesmas vao ficando mais ténues e imprecisos.
A interdisciplinaridade pressupde uma nova categorizagdo, novos méto-
dos, novas maneiras de agir. As disciplinas se ligam umas as outras, dei-
xando de existir um saber unico e fechado. Na propria educagdo, perce-
bemos um alargamento de seus limites: ndo podemos mais conceber o
educando como um ser humano abstrato, descontextualizado social e his-
toricamente. A educacdo precisa buscar a compreensao e interpretacao
do contexto onde ela se desenvolve para situar o educando no mundo que
o abriga através do significado que ele lhe confere.

A crise da modernidade nas ciéncias e na educagao apresenta difi-
culdades em caracterizar o "todo" e o desenvolvimento do ser humano
numa ag¢ao conjunta do campo objetivo com o subjetivo. Este, em grande
parte, apresenta-se como antidoto aquele, muito embora, na pratica, es-
tejam juntos e interligados Na realidade, tanto o conhecimento e a obje-
tividade quanto os valores e sentimentos estdo juntos na a¢do humana.
Acresce a esta consideragdo a tentativa de ndo se isolar esta acdo numa
pratica individualista, mas sim de capacita-la a uma vivéncia com os ou-
tros e para os outros, explicitada nas relagdes sociais.

Outro aspecto a ser assinalado nesta crise ¢ a questdo da objetividade
da educagdo, numa dimensdo maior, enquanto pertencente ao campo das
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ciencias humanas que necessita da objetividade dos fatos para explicar o fe-
ndémeno humano, mas nao pode separar-se dos valores que estdo no centro
desses fatos. Sendo o homem objeto das ciéncias humanas, a educagdo en-
volve aqueles aspectos ndo de maneira rigida e fechada, voltados para urna
area de ajustamento e controle, mas sim de maneira aberta ¢ flexivel,
direcionados para uma area de confronto e contradigao.

A revolucdo no campo das ciéncias (em particular, na Fisica ¢ na
Biologia) traz mudangas na nossa vida cotidiana através de varios acon-
tecimentos, como, por exemplo, as aplicagdes tecnologicas. Constata-
mos, de um lado, essas alteracdes, mas observamos, de outro lado, que
ha uma lacuna entre a nova visao do mundo que emerge dos sistemas
naturais e os valores que ainda predominam nas ciéncias humanas e na
vida da sociedade moderna.

Em face das novas mudancas que vém ocorrendo em todas as
areas, em todas as ciéncias, os paradigmas existentes comegaram a ser
revistos para que houvesse melhor categorizagdo e classificagdo dos no-
vos fatos e dados que foram surgindo. Na passagem do que esta estabele-
cido para o que se deseja, nota-se uma indefini¢do, de imediato, dos obje-
tivos que se pretende alcancar; procura-se uma metodologia que concilie
o que se deseja obter com os ganhos ja obtidos. Torna-se urgente pensar
numa forma de integrar esta interdisciplinaridade de conhecimentos nas
propostas pedagodgicas existentes ou em outras que se facam necessarias.
Esses conhecimentos vao englobar o estudo conjunto da natureza e do
imaginario, do universo e do proprio homem, relacionando-os, aproxi-
méandoos, permitindo-nos enfrentar melhor os diferentes desafios de nossa
época. Cada vez mais, estamos percebendo a necessidade de fazermos
esse percurso numa linha interdisciplinar. O que caracteriza esta linha ¢ a
ousadia da busca, da integracdo, de uma nova constru¢do. A educacao
ndo pode ficar longe desse percurso; ela deve oferecer meios e condigdes
para que o educando participe, mais conscientemente, dos desafios que
devera enfrentar.
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Este artigo pretende apresentar e analisar indicadores para um novo
paradigma em educacdo, a partir dos fatos existentes na nossa sociedade,
procurando direciond-los e identificé-los dentro de uma perspectiva edu-
cacional. Queremos discutir o porqué da necessidade de termos novos
paradigmas que atendam as func¢des que a educacdo deve desempenhar
neste novo tempo que estamos vivendo. Para isso € preciso buscar os
fundamentos teodricos pertinentes a questdo dos paradigmas, tanto em
termos dos paradigmas em si quanto aos indicadores assinalados.

Os estudos mais recentes das tendéncias contemporaneas da edu-
cagdo brasileira tém nos indicado o paradigma denominado "Pedagogia
Critico-Social dos contetidos" como um dos mais atuais e que melhor
corresponde as necessidades e interesses das classes populares e que,
também, possibilita a formagdo mais critica e adequada de nossos
educandos.

Libaneo (1985, p.72) nos apresenta a "Pedagogia dos contetudos"
de sentido critico social e mostra porque ¢ importante o dominio dos
contetidos pelas classes populares:

a emancipacdo das camadas populares requer o dominio dos conhecimen-
tos escolares como requisito essencial para a compreensdo da pratica social,
vale dizer do movimento de desenvolvimento histdrico do povo.

Para Libaneo, essa pedagogia foi desenvolvida no Brasil por
Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello e Jamil Cury, fundamentados
em George Snyders, Makarenko, B. Chariot, Suchodolski e Manacorda.
Este paradigma — Pedagogia Critico-Social dos conteidos —, para
Libaneo, situa-se na linha progressista e tem acentuada primazia nos con-
tetidos no seu confronto com as realidades sociais. Com énfase no aspec-
to cognitivo, esta tendéncia tem grande repercussao na nossa realidade
educacional, nos seus diferentes segmentos ¢ modalidades. Um dos pon-
tos, entretanto, que fica em aberto ¢ a integracdo do contetdo, dos as-
pectos cognitivos com os afetivos. A teoria e o discurso contemplam a
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parte Critico-Social; na pratica, porém, existe o desafio em integrar todos
os "saberes" do aluno, numa visdo de interdisciplinaridade, de totalidade.
Ha uma distancia entre a teoria e a pratica educativa: se a primeira tem a
primazia da critica, sob a luz dos conceitos marxistas, a classificacdo da
pratica se empobrece na falta de se resgatar toda a singularidade que lhe
¢ revestida.

Gadotti (1987, p. 106) analisa a Pedagogia dos contetdos e diz
que, na Pedagogia, conteiido e forma devem estar ligados, se auto-
condicionando:

O éxito na aprendizagem de novos conhecimentos (de contetidos) deve-se,
sem duavida, a uma predisposi¢do, a uma motivagdo, aum interesse em
aprender que ndo ¢ dado pelo contetido, mas pela forma de aprender.

Parece-me um equivoco buscar centrar a pedagogia seja no professor (peda-
gogia tradicional), seja no aluno (pedagogia nova), seja nos contetdos.
Centrando-se num polo, destroi-se a dialeticidade (unidade e oposigdo) da
propria educacéo, entre professor e aluno, e entre forma e contetdo..

A educagdo deve procurar os seus paradigmas na propria sociedade,
sem entretanto perder de vista a sua dimensdo dialética, o seu papel de
geradora de idéias, criadora de valores, investigadora de conhecimentos
e realizadora de ideais. Cabe a educagado, por sua vez, o papel de respeitar
a cultura de seu povo, de sua gente e de sua historia, trabalhando, porém,
com as duas dimensdes de sua pratica: de um lado a transmissao do que
foi culturalmente sistematizado e, do outro, trabalhando com o individuo
como um construtor que vai produzindo o seu conhecimento. Como ligar
essas duas dimensdes? O que representa, hoje, a educacdo, para a nossa
realidade social na medida do seu préprio desenvolvimento? Como formar
0 homem para um tempo em constante transformacgao? Essas respostas,
por certo, ndo estdo colocadas na identificagdo de um novo paradigma, e
sim na postura, no compromisso do educador em aprofundar-se nas
questdes educacionais que visam a execucao dos objetivos que se pretende
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alcancar. Nesse momento deveremos, entdo, comegar a construir aquele
novo paradigma.

Os educadores, com a competéncia técnica devida e seu compro-
misso politico para com a sociedade, devem buscar, dentro da realidade
em que vivemos, repensar a sua pratica e seus resultados em prol de uma
sociedade mais justa, mais humana e participativa. Queremos valorizar o
que os educadores sabem e como realizam o seu fazer; queremos pensar
nos educadores que estdo dispostos a superar os modelos prontos, fazen-
do uma andlise critica necessaria. Estamos querendo vislumbrar outros
caminhos que atendam aos interesses e as necessidades que o mundo
atual exige em termos de conhecimentos e sentimentos.

A partir de dados que serdo expostos, observa-se que precisamos
pensar em educagdo de uma forma que atenda aos novos fatos que vive-
mos em nossa sociedade e, principalmente, na formacao da pessoa huma-
na que esta sendo educada.

A estrutura desse trabalho foi organizada levando em conta, inici-
almente, a discussdao do conceito de paradigma, partindo da questao da
revolucao cientifica até chegarmos a uma apresentacao dos paradigmas
existentes em educacgdo. No final, proporemos eixos de analise para o
estabelecimento dos novos paradigmas em educagdo, considerando as
dimensodes que denominamos de objetividade, subjetividade e totalidade.
Na dimensao objetividade pretendemos assinalar que existe uma outra
forma de conceber o conhecimento, ndo como algo estatico, linear, mas
sim entrelacado nas diferentes abordagens do conhecimento, a0 mesmo
tempo processo e produto. Na dimensdo da subjetividade pretendemos
refletir sobre a atuac¢@o do ser humano investido no seu papel de sujeito e,
também, no de sujeito social. Nesta dimensao esta inserida a questdo da
linguagem como forma de tornar claro a todos o significado de suas acdes
e de seus valores. Na dimensao da totalidade pretendemos mostrar que a
educacdo do individuo constitui-se num "todo", com suas potencialidades
e possibilidades. Quando trabalhamos com partes do conhecimento e do
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pensamento, estamos fragmentando o individuo em tantas partes quantas
forem os "saberes e fazeres". O objetivo nesta dimensao esta centralizado
na questdo de se conceber o individuo na sua totalidade, onde por certo
estdo juntos aspectos cognitivos e afetivos, aspectos convergentes e di-
vergentes, aspectos reais e imaginarios, aspectos morais e religiosos, etc.
E claro que ¢ uma dimensdo complexa, mas o que pretendemos é come-
car a pensar na forma em que se pode atingir esta totalidade, é comegar a
pensar na forma de se educar o "homem inteiro".

Nao temos a pretensdao de esgotar o tema nesse estudo, e sim de
abrir o debate sobre a tematica proposta, valorizando, principalmente, o
desenvolvimento do ser humano em face das mudangas ocorridas na so-
ciedade, e nos novos tempos que estdo chegando.

Uma nova consciéncia estd sendo despertada em todos nos:
conhecé-la ¢ necessidade dos educadores; trabalhar com ela e para ela
talvez seja uma tarefa desafiadora. Entretanto, a educacdo deve estar pre-
parada para os grandes desafios do agora e dos novos tempos que estao
chegando, ou até ja chegaram.

Apresentando o problema

Este estudo representa mais um passo no nosso trabalho de edu-
cadora, preocupada com a formacdo do educando na sua totalidade, pro-
curando auxilid-lo na busca de suas respostas no que diz respeito as suas
necessidades, interesses e aspiragdes. Quando tanto se fala em totalidade
e em globalizacdo de conhecimentos, encontramos, na pratica, uma divi-
sdo de informagdes e uma educagdo com énfase nos aspectos cognitivos
e intelectuais. Como fazer para juntar "as pegas" que formam a educa-
¢ao? Como trabalhar o saber constituido e o saber constituinte que se
revelam no momento da descoberta, da invengdo, da interrogagdo e da
problematizagao? Como se desenvolve a questao da ética na educagao?

Sao muitas as dimensodes do fazer educativo, e deveriam (ou de-
vem) existir outros meios, que ndo somente as transmissoes de Confied-
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mento e aprendizagens recebidas pelos individuos, que favoregam a cons-
trugcdo do conhecimento, a incentivag¢do da criatividade, a compreensao
da linguagem, a discussdo dos valores emergentes, etc. Essas e outras
reflexdes t€ém-me levado a necessidade de estudar e repensar sobre os
paradigmas em educacdo que qualifiquem, exatamente, as observagoes
identificadas. Preocupamo-nos com a questdo do valor fonte em educa-
¢do: a pessoa humana. Esta preocupagdo, algumas vezes, representa um
desafio, na medida em que esta pessoa, num processo de educacio, com
seus proprios valores, busca constantemente responder as grandes exi-
géncias de uma sociedade em mudanga.

Estamos vivendo num mundo "sem fronteiras", com uma inversao
de valores que leva o educando a um processo dindmico e complexo, na
busca de sua auto-realizagdo. A vida, com toda as suas contradigoes e
confrontos, ja nos apresenta um questionamento proprio e contraditorio
na formagao humana. Por outro lado, a todo momento temos uma pléiade,
sistematica ou ndo, de informagdes que agilizam o pensar do homem e,
também, o faz participante dos acontecimentos. Cabe, entdo, a nds, edu-
cadores, procurar os caminhos vidveis para que o nosso educando possa
compreender e interpretar o seu meio, o seu tempo e agir sobre ele de
forma mais critica e consciente. Na apresentagdo deste artigo, o proble-
ma estd centrado na busca de uma reflexdo para um novo paradigma que
responda a essas questdes, procurando respeitar os diferentes valores dos
alunos, seus diferentes saberes, mas oferecendo-lhes condi¢des para agi-
rem, conscientemente, na sua sociedade, incentivando também o lado cri-
ativo na sua formacao.

Para ratificar a importancia do problema identificado, inserido num
problema maior que ¢ o da propria sociedade moderna democratica em
que vivemos, ¢levemos nos lembrar dos fatos que envolvem esse contex-
to, numa dimensdao mundial:

a) as explosdes do desenvolvimento: a populac¢do, o conhecimen-
to e as aspiracoes;
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b) os problemas criticos: as guerras, a cultura, a tecnologia ¢ a
formagao do homem:;

¢) os conflitos profundos: o eu e o mundo exterior, a ciencia € o
lado espiritual, a liberdade individual e a organizagao social,

d) as defasagens: os paises em desenvolvimento e os paises desen-
volvidos.

Em face do exposto, nao podemos mais pensar numa educagao
que apenas se comprometa com o imediato € que nao se debruce para as
questdes maiores que sinalizem a sua importancia e o significado de seus
objetivos. Queremos pensar numa educagdo que viva numa sociedade de
conflitos como vivemos, mas que, também, seja capaz de formar nesta
sociedade pessoas com sentimentos mais universais ¢ menos individualis-
tas. E com este pensamento de buscar uma educagio que subsidie a for-
macao do aluno, nos seus aspectos pessoais € sociais, que colabore e
agilize a sociedade no cumprimento de suas fungdes, que daremos conti-
nuidade a este estudo.

Falando sobre paradigma

Paradigma, em grego, significa exemplo ou, melhor ainda, mode-
lo ou padrao. Na Filosofia platonica, encontramos a acepgao classica de
paradigma, especialmente em A Republica; paradigma é um modelo exem-
plar que pode ser encontrado, no mundo abstrato, com reprodu¢des im-
perfeitas no mundo concreto. Foi, porém, Thomas S. Kuhn (1962) que
fez uso sistematico e consciente do termo paradigma em ciéncia. Para
Kuhn, paradigmas sdo realizagdes cientificas universalmente conhecidas
que durante um certo periodo de tempo nos oferece além dos problemas
as solu¢des modelares para a comunidade que esta envolvida com a cién-
cia. Para Kuhn, o termo paradigma ¢ usado em dois sentidos diferentes:

De um lado, indica toda a constelagao de crengas, valores, técnicas etc...,
partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada. De outro
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denota um tipo de elemento dessa constelagdo: as solugdes concretas de
quebra-cabegas que, empregadas como modelos ou exemplos, podem subs-
tituir regras explicitas como base para a solug@o dos restantes quebra-cabegas
da ciéncia normal.

Quando falamos em paradigmas, via de regra, estamos nos refe-
rindo a um modelo, a um padrdo, a uma descrigao que nos oriente € nos
faga compreender algum fato explicito. Paradigma ¢ um modelo ou pa-
drdo aceito por determinada comunidade.

Kuhn introduziu este conceito no seu livro A Estrutura das Re-
volugdes Cientificas e o fez a partir da descri¢ao esquematica do desen-
volvimento cientifico, identificando uma estrutura basica na continua evo-
lucdo da ciéncia. Kuhn analisa esse desenvolvimento como uma sucessao
de periodos ligados a tradi¢ao, mas que se apresentam com rupturas re-
voluciondrias nao cumulativas. A descoberta de um novo paradigma ocorre
com a consciéncia da anomalia, isto ¢, quando hé o reconhecimento de
um erro em relagdo as expectativas paradigmaticas vigentes.

Kuhn (1978, p.219) afirma que:

Paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham e, in-
versamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham
um paradigma.

A forca de um paradigma reside justamente neste consenso, na
forca desta comunidade cientifica, em determinada época. Para a passa-
gem de um paradigma para outro, ocorre uma crise. Enquanto a "ciéncia
normal" continua em suas pesquisas dentro do antigo paradigma, certas
anomalias podem ser até ignoradas, pois elas vao de encontro as regras
anteriormente estabelecidas. Assim, a ciéncia "normal" é a0 mesmo tem-
po um obstaculo e uma garantia de precisdo para um novo paradigma
emergente. A crise € uma pré-condi¢cdo necessaria para o aparecimento
de novas teorias. A partir do estabelecimento da crise, ha que se repensar
sobre um novo paradigma que reoriente o quadro apresentado.
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Um paradigma apresenta-se como superado quando um outro al-
ternativo e mais satisfatorio torna-se disponivel, assimilando as lacunas
do paradigma inicial. O que geralmente acontece ¢ que os fatos novos, a
principio, ndo sdo tdo valorizados como os antigos, sua for¢a estd justa-
mente na operacionalizacdo de seus objetivos. Em educagdo, ¢ muito
comum aceitarmos determinadas mudangas no contexto pedagdgico e no
seu curriculo, sem refletirmos sobre as repercussdes dessas mudangas em
face dos paradigmas ja existentes. Na concep¢do de Kuhn, tanto nos pe-
riodos pré-paradigmaticos como durante as crises, os cientistas desen-
volvem teorias especulativas e desarticuladas que direcionam para novas
descobertas. Kuhn acredita que somente depois da articulacdo da experi-
éncia vivida com um modelo experimental e com a ratificagdo do que foi
experimentado como novo € que teremos a passagem para um novo
paradigma. Para o autor, um aciimulo de anomalias e conflitos entre fe-
ndémenos observados e a matriz inicial pode provocar ndo apenas um
remanejamento de alguns pontos do paradigma, mas até mesmo a substi-
tui¢do dessa matriz inicial. Esse processo, chamado por Kuhn de "revolu-
¢do cientifica", ¢ caracterizado por uma consciéncia inicial de que exis-
tem anomalias e pela mudanca conseqiiente das categorias de linguagem
e das normas disciplinares, acompanhada pela modificagdo da estrutura
da percepcao.

A nogao de paradigma permite identificar como, junto ao desen-
volvimento cientifico "normal" de carater acumulativo, ocorre outra mo-
dalidade ndo acumulativa, que ¢ aquela revolugdo cientifica ja aludida.
Esta "ciéncia revoluciondria" caracterizada pelo surgimento de um novo
paradigma, que tem origem nas descobertas que ndo podem mais acomo-
dar-se nos paradigmas ja existentes, obriga a alterar o0 modo como se
pensa e se descreve uma série de fendmenos naturais.

Toda mudancga de paradigma ¢, no fundo, uma questdo de valores,
que parte de determinados critérios externos a ciéncia normal. Kuhn ( 1978,
p-230) acredita que, embora
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os valores sejam amplamente compartilhados pelos cientistas e este com-
promisso seja ao mesmo tempo profundo e constitutivo da ciéncia, algumas
vezes a aplicagdo dos valores € consideravelmente afetada pelos tragos da
personalidade individual e pela biografia que diferencia os membros do

grupo.

Os paradigmas, entdo, emitiriam juizos de valor externos a ciéncia
normal; ha que se pensar, entretanto, que esses valores relacionam-se,
diretamente, com quem os emite. No campo da educacado, os paradigmas
existentes falam mais de perto das ciéncias que a auxiliam do que dos
seus valores internos. Devemos buscar no terreno epistemoldgico os in-
dicadores para o novo paradigma, para uma nova mudanca de concepcao
do que se entende por educacdo. De acordo com os postulados de Kuhn,
pretendemos analisar esta mudanga quando novos valores ocorrem no
contexto de nossa sociedade. Estamos vivendo a época da modernidade
(ou da pés-modernidade para outros) e devemos refletir sobre os
paradigmas construidos ao longo da historia da nossa cultura e da nossa
civilizagdo e verificar até que ponto eles atendem, hoje, ao que se discute
como um processo educacional. Estamos querendo buscar, dialeticamente,
a compreensao dos fatos atuais, em educagdo, a partir dos modelos poli-
ticos, sociais, econdmicos e culturais que compdem a nossa realidade,
valorizando o homem como construtor dessa historia.

O saber cientifico, especificé de uma area do conhecimento, esta
cada vez mais se amalgamando com outros saberes, numa formagao de
uma grande teia de conhecimentos; a sensibilidade do homem, seus valo-
res e sentimentos sao colocados a prova, a todo momento, tanto em nivel
de confronto como da contradi¢ao; fala-se, de uma maneira bem ampla e
generalizada, nos movimentos holisticos que estdo se incorporando a ci-
éncia, a filosofia, a educacao e a terapia de forma cada vez mais extensa
na nossa sociedade. A questdo do imaginario social ¢ indispensavel nos
estudos do contexto que vivemos, sendo relevante sua observacao e in-
terpretacao para as questdes educacionais. O homem nao escamoteia mais
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suas paixoes, ¢ o desejo, hoje, representa parte significativa na sua forma-
¢do com implicagdes para a compreensao de sua realidade.

Com este "universo" de realidades, ndo podemos exigir que os
paradigmas existentes, em educagdo, respondam a tantas novas frentes
que se abrem no nosso dia-a-dia. O que precisamos pensar para este novo
paradigma pode ser respondido através das seguintes questoes:

— O que tera acontecido que merega modificar os paradigmas
existentes?

— Como se relacionam os fatos novos e como serdo arrolados em
outros paradigmas?

— Quais os juizos de valor que fundamentam essa "ruptura" na
busca de novo paradigma?

— A partir de que critérios sera estabelecido esse novo paradigma?

— Como articular as preocupagdes imediatas da educagdo com as
perspectivas mais avancadas da area?

— Como os critérios, os eixos paradigmaticos levantados passam
a se constituir em "verdades" para a maioria dos educadores?

Estas respostas nos levam, quase, a um "jogo de quebra-cabegas",
parodiando Kuhn; a proposta, que ndo pretende ser revolucionaria —
embora o revoluciondrio até seja desejavel em termos de utopia —, assu-
me, entretanto, a caracteristica revolucionaria do pensamento kuhniano,
quando rompe com o estabelecido e busca a problematiza¢ao da realida-
de, querendo obter novas respostas para velhas perguntas, criando situa-
¢Oes e fatos que possibilitem ao individuo ter mais ¢ melhores condi¢des
para (re)criar a sua propria participa¢ao na sociedade.

Pretende-se resgatar a questio, no novo paradigma, da cidadania,
como uma questdao da educacdo, do conhecimento, € ndo como um fato
isolado em que a sua dimensao ¢ "cobrada" em datas especificas ou frente
a determinados simbolos nacionais. A questao da cidadania ¢ uma ques-
tdo historica que precisa ser resgatada no seu fundamento epistemologico,
filosofico e ideoldgico para sua interpretacdo, mas necessita, acima de
tudo, do fundamento pedagdgico para sua realizagao.
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Para Nilda Tevés Ferreira, o conhecimento ¢ um dos pressupostos
na formacdo do cidaddo, na medida em que este conhecimento representa
uma forma de poder de que o individuo dispde. Este poder, porém, en-
globa tanto a questdo do conhecimento quanto a questdo dos valores.
Afirma Tevés (1993, p.224):

O exercicio do poder pelo saber precisa demandar um sentido moral, sem o
qual corre-se o risco de se ter génios sem carater, cientistas sem ética e
cidaddos desumanos. Poder-se-ia perguntar se ¢ possivel ensinar valores e
como fazé-lo. Respondemos: ndo € nas solenes declaragdes de principios
que se manifestam a solidariedade, a fraternidade, a lealdade e a responsa-
bilidade. Nao se aprende solidariedade a ndo ser sendo solidario de mil
formas na vida cotidiana.

E nesta dimensdo plural da vida cotidiana que queremos demons-
trar a importancia da educacdo como forma de propiciar a aquisi¢do do
conhecimento, mas muito mais como forma de ajudar na formagao para a
cidadania. Por certo, ha que se ter uma outra visdo do que seja um mode-
lo para esta educacao.

Na busca de um paradigma que atenda a todas as nossas expecta-
tivas, vamos caminhando para a compreensao nao s6 dos indicadores que
deverdo compor esse paradigma, mas também para a reflexdo sobre o
proprio conceito de paradigma.

Daniel Graz, num trabalho apresentado sobre "Paradigmas Perdi-
dos", afirma que, como a ciéncia da educacdo mudou muito nestes tulti-
mos quinze anos, as teorias educacionais perderam a maior parte de seu
valor, ou foram substituidas por varias teorias, mas que t€ém validades
menores em estrutura ¢ magnitude. Graz chama a esse desenvolvimento
de "Erosdo de Paradigmas", e sua argumentacdo estd baseada em trés
fontes principais:

— desvalorizagdes epistemologicamente motivadas da possibilidade do pro-
gresso e da ciéncia em geral;
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— o uso intraparadigmatico dos modelos pedagogicos;

— tentativas pos-modernas de destrui¢do da dignidade do conhecimento
cientifico.

Graz vai nos apresentar uma alternativa de paradigma em educa-
¢do, baseando-se nos trabalhos de Klafki, que fala sobre uma "ciéncia
educacional critico-construtiva" que ainda ndo foi elaborada Essa cién-
cia serd critica enquanto sua abordagem questiona como a humanidade
poderia alcangar a autodeterminagdo e solidariedade, onde existem obs-
taculos a esses objetivos especificos. Construtiva, porque sua aborda-
gem, diferindo de uma mera inten¢ao de conhecimento descritivo ou ana-
litico, estara sempre tentando promover o desenvolvimento de novas habili-
dades. Para Graz, um novo paradigma advém quando aceitamos a histo-
ria, sabendo engajar o novo no proprio processo historico.

Esta tentativa de encontrarmos um paradigma que melhor respon-
da ao nosso desenvolvimento e a pluralidade de categorias que englobam
os critérios desse novo modelo pretendido, por certo, representa um
momento de reflexdo e andlise. Tentaremos caminhar para este momento.

Eixos paradigmaticos

Na medida em que se esta buscando construir um novo paradigma
em educagdo, convém salientar alguns pontos significativos para a trans-
formacao dos paradigmas existentes. Com efeito, se a educagdo esta
mudando, se temos uma série de crises nas instituicdes sociais, convém
estabelecer alguns critérios mais estaveis — que estamos denominando
de eixos paradigmaticos — que deverdo sustentar a estrutura da nova
matriz educacional. Entendemos que esses eixos estdo centrados nas di-
mensdes que caracterizamos de objetividade, subjetividade e totalidade.

Para compreendermos essas dimensdes, torna-se necessario iden-
tificar alguns pontos na educagao que sao significativos para as mesmas:
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os valores em educagdo, a dimensao tedrico-pratica da educacao e a edu-
cacdo para o futuro.

'VALORES EM EDUCACAO

O que se pretende identificar neste topico ¢ a questdo da educagao
como envolvida em valores a partir dos paradigmas que ela elege, como
também repensar a questdo da prépria educacao dos valores.

Agnes Heller (1970, p.4-5) entende o valor como

tudo aquilo que faz parte do ser genérico do homem e contribui, direta ou
mediatamente, para a explicagdo desse ser genérico ... o valor, portanto, é
uma categoria ontologico-social, como tal, ¢ algo objetivo; mas nao tem
objetividade natural (apenas pressupostos ou condi¢oes naturais), € sim ob-
jetividade social. E independente das avaliagdes dos individuos, mas néo da
atividade dos homens, pois ¢ expressao ¢ resultante de relagGes e situagoes
sociais.

Para Heller, a explicitacdo dos valores produz-se em esferas hete-
rogéneas, sendo que os homens jamais escolhem valores; eles escolhem
idéias concretas, finalidades concretas, alternativas concretas. O valor é
uma categoria ontologica, e como tal ¢ algo objetivo, ndo uma objetivida-
de natural, mas sim objetividade social. Este valor perpassa a propria
condi¢do individual, indo buscar sua interpretacdo no meio social. Toda a
historia da sociedade do proprio sujeito ¢ importante para compreender-
mos o significado dos valores. Hessen (1980) diz que a cultura humana €,
na sua intima esséncia, uma realizagdo de valores e que esses valores sao
qualidades do "ser", constituindo-se em determinadas caracteristicas.

A educacdo se desenvolve através de valores — valores esses que
se encontram na cultura e no contexto social —, identificados quando se
assinalam os objetivos.

Saviani (1980) diz que a educag@o se situa numa categoria de pro-
ducdo que pode ser traduzida pela rubrica "trabalho ndo material". Trata
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aqui da produgdo de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitu-
des e habilidades.

Esta questdo dos valores vem de encontro a argumentagdo sobre
os valores subjacentes aos eixos temadticos: a objetividade, valorizando o
saber, o conhecimento; a subjetividade, valorizando os proprios valores,
atitudes e sensibilidade; e a totalidade, valorizando, na educacao, a pes-
soa humana, como um "todo" a ser educado. Aqueles eixos t€ém, nas suas
linhas de a¢do, as indicagdes de valores que visualizam a formacao do
individuo e a sua relacdo com o mundo.

A importancia dos valores estd na escolha dos mesmos e na sua
argumentacdo. Quando valorizamos a cidadania como uma questdo de
educacdo, estamos oferecendo a mesma um significado do que entende-
mos por cidadania.

Voltamos a Heller (1970, p. 12), que diz:

uma escolha ¢ tanto mais valiosa — em sua totalidade — quanto mais valo-
res permite realizar e quanto mais intensa e rica ¢ a relativa esfera de possi-
bilidades.

A educacdo dos valores ndo ¢ alguma coisa a ser ensinada, e sim a
ser vivida. Procuramos analisar novas escalas de valores que déem res-
postas mais humanas a uma sociedade que esté atravessando uma série de
transformagodes. Somos participantes das inovagdes tecnoldgicas, da pres-
sdo consumista que invade o nosso dia-a-dia, da violéncia, das mudancas
politicas, sociais e econdmicas que estdo ocorrendo nestas ultimas déca-
das deste século. A partir desse contexto, ha que se refletir sobre os valo-
res com os quais deveremos trabalhar em educagao.

A educagio dos valores esta diluida nos planejamentos curriculares,
nas politicas publicas em educagdo e na ado¢ao de determinados modelos
e critérios a serem seguidos. Tem que ficar muito claro para os educado-
res quais sdo os valores eleitos para determinados objetivos e sua devida
interpretacao perante determinados fatos e situagdes.
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Com a analise e reflexdo dos valores poderemos discutir as ques-
toes da moral, da ética, da liberdade, da responsabilidade, tdo necessarias
na fundamentagdo e no desenvolvimento do ato pedagogico. Os valores
indicando as expectativas, as aspiragdes, os interesses que os individuos
possuem em determinada situag@o historica vao nortear os rumos da edu-
cagdo. Esta precisa conhecer esses valores, para que haja, como diz Saviani
(1980, p.41), a valoragdo em transformar o que ¢ naquilo que deve ser.

DIMENSAO TEORICO-PRATICA DA EDUCACAO

Para falar de mudanca de paradigma, comegamos a pensar como
ocorre a relacdo teoria e pratica da educagdo, isto €, que fundamentos
tedricos impulsionam a nossa pratica € como a mesma reverte a questao
teorica. Esta problematizacao pode ser identificada nos questionamentos:
Contrapde-se a teoria a pratica em educag¢ao? Como os resultados advindos
de uma pratica nao teorizada t€ém validade? Até que ponto um educador
formula sua propria teoria? Como se aprende o saber da educagao?

A relagdo entre teoria e pratica envolve tanto as questdes da
racionalidade como da coeréncia entre os principios basicos e sua execu-
¢do na realidade. A importancia da reflexdo sistematica e critica sobre
esta relagdo pode ser detectada em trés niveis: primeiro, porque se cons-
titui um dos fundamentos para a constru¢do de novas teorias; segundo,
porque cabe ao educador pesquisar sobre a teoria que ele utiliza; e tercei-
ro, porque precisamos verificar os resultados desta teoria na pratica.

As inovagdes educacionais vao ocorrer na medida em que vao
criando novas praticas. Teoria e pratica constituem-se dimensoes de qual-
quer area educacional. Sao poélos distintos, mas nao se contrapdem. A
valorizagdo de uma parte dessa relagdo desfigura e empobrece esta area.
Hé que se pesquisar e compreender esta relagcdo, partindo da realidade
onde a mesma se instala, seus objetivos e procedimentos. Esse passo ¢
importante na busca de novos paradigmas.
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EDUCACAO E O FUTURO

A construcdo desse novo paradigma pretendido passa, for¢osa-
mente, pelo que se quer alcangar, no momento e em termos futuros, com
a educacao.

A modernidade que estamos vivendo nos direciona para uma cul-
tura do novo, do progresso, da constatacdo da mudanca. Suas aborda-
gens essenciais ndo se esgotam com o poder econdmico, nem com o de-
senvolvimento da técnica: sdo quase que revolucdes em todos os seg-
mentos que se pretende alcancar. O que se torna significativo ¢ o papel da
educacdo em preparar os cidaddos para enfrentar essas mudangas que ja
estdo ocorrendo em todos os niveis da sociedade. Modernidade relacio-
na-se com a necessidade de mudanca social; implica um desafio em com-
preender os tempos novos que vao surgindo ao longo de nossa historia,
assim como, também, avangar para os tempos futuros.

Habermas reconhece que a idéia que a propria modernidade tem de
si mesmo ¢ parcial e desfigurada. Para o filosofo, quando se fala ém mo-
dernidade temos que considerar também o ambiente que envolve o fendmeno,
pois ele vem marcado pelo medo do que ¢ desconhecido, pela destruicao
dos fatos passados e pela imposi¢ao de tendéncias no tempo atual.

Virios autores vém estudando a questdo da modernidade, seus
significados nos diferentes campos, como, por exemplo, na critica litera-
ria, na sociologia, na antropologia, na educagdo, sem que haja um con-
senso nas suas defini¢des.

Pedro Demo afirma que

Modernidade significa o desafio que o futuro acena para as novas geracoes,
em particular seus tragos cientificos e tecnologicos.

Neste contexto da modernidade, a educacao tem que estar prepa-
rada para lidar com esses novos tragos que se apresentam na realidade. A
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educacdo voltada para o futuro ir4 contemplar essas questdes numa abor-
dagem qualitativa que reconhega as inovagdes, incentivando o sujeito cri-
ativo na sua formacao de cidadao. Se esta educacao do futuro traz recei-
os, medos, temos que ter a coragem de saber superd-los para efetivar as
mudangas que se fazem necessarias no tempo atual. Sobre esse medo, diz
Paulo Freire (1987, p.71-72):

o reconhecimento do medo que limita sua agdo permite que vocé chegue a
uma posi¢do muito critica, na qual vocé comega a atuar conforme as rela-
¢oes dialéticas entre taticas e estratégias.

Paulo Freire nos aponta para a questdo dos medos, mas também
indica que eles estdo juntos com os sonhos da transformacdo. Ha que se
pensar nesta educacdo na linha do futuro, da modernidade como uma
transformacdo que responda tanto a generalizacdo de conhecimentos que
o contexto atual estd a exigir como a especificidade dos diferentes cam-
pos do saber. Esta educacdo para o futuro, também, tem que se envolver
com a formacdo das atitudes, habilidades, interesses e valores que per-
passam toda a realidade social. Pretendemos uma educagdo comprometi-
da — em termos de formacao de cidadania — com a conscientizac¢ao dos
participantes da sociedade.

No que tange aos eixos tematicos, passemos a andlise dos seus
indicadores para esse estudo:

Objetividade — Neste campo queremos privilegiar a questdo do
saber, da ciéncia e do conhecimento, cujos conceitos estdo relacionados a
diferentes formas de interpreta-los. Para Japiassu (1992, p. 15-16),

Saber ¢ todo um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos,
mais ou menos sistematicamente organizados e susceptiveis de serem trans-
mitidos por um processo pedagogico de ensino.

Ciéncia ¢ o conjunto das aquisi¢des intelectuais, de um lado, das matemati-
cas, do outro, das disciplinas de investiga¢do do dado natural e empirico,
fazendo ou ndo uso das matematicas, mas tendendo mais ou menos a
matematizagao.
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Epistemologia ¢ o estudo metodico e reflexivo do saber, de sua organizagao,
de sua formagdo, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus
produtos intelectuais.

A ciéncia, de um modo genérico, € vista como um saber que se
espera objetivo, portanto capaz de superar a subjetividade do cientista e,
também, os conceitos no nivel do senso comum. Quando se fala em cién-
cia, algumas dimensdes estdo quase que implicitas na sua conceituacao,
como a verdade cientifica, a neutralidade e a racionalidade cientifica.
Quando se fala em educagao, hoje, fala-se numa dimensao interdisciplinar,
e, nesta abordagem, aquelas questdes da ciéncia ndo sao vistas como tao
rigidas ou unicas. A educacao vai procurando transpor os limites impos-
tos pelos mitos da ciéncia, rompendo as barreiras da racionalidade cienti-
fica e buscando nos fatos reais, que envolvem tanto os conhecimentos
como os sentimentos, a orientagcdo para a consecu¢ao de seus objetivos.

Como objetividade, estamos denominando o eixo responsavel pela
aquisi¢cao do conhecimento de forma a valoriza-lo tanto no nivel da pro-
ducao do conhecimento cientifico como, também, no nivel da construcao
do conhecimento pelo proprio educador e educando.

Por esse eixo paradigmadtico, entdo, a educagdo vai propiciar ao
aluno as condi¢des para o dominio do conhecimento nos niveis assinala-
dos. A educagdo ird funcionar como a mola propulsora das condi¢des
necessarias para o aluno ter acesso ao conhecimento, respeitando, po-
rém, a constru¢do do seu proprio saber. Se o conhecimento ¢ a relagdo
que se estabelece entre um sujeito e um objeto, podendo ser concreto ou
abstrato, a educacdo deve procurar viabilizar esta relacdo, considerando
a singularidade do sujeito, suas especificidades e a pluralidade de situa-
¢oes onde aquele conhecimento ocorre.

Outro dado significativo nesse eixo sdo as construgdes humanas
que foram dadas a este conhecimento, no caso, o mito, 0 senso comum, a
ciéncia, a filosofia e a arte. Neste eixo, também, sera discutida a estreita
relagdo entre esse conhecimento, o pensamento e a linguagem. A educa-
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¢do tem, pois, um compromisso com esta relacdo. Retornamos a Habermas
para lembrar que ele se entregou a uma revisao do pensamento e da prati-
ca social, reformulando a teoria do conhecimento. Suas primeiras tentati-
vas retratam a ciéncia como algo produzido pela sociedade, do mesmo
modo que a cultura. Habermas integra a questdo da racionalidade, da
moralidade e das questdes praticas que surgem na vida social. O autor
aponta para trés tipos de interesse na producdo do conhecimento: um
interesse pelo dominio, associado a uma idéia positivista das ciéncias e do
mundo do trabalho; um interesse pela compreensao, relacionando as cién-
cias hermenéuticas aos processos culturais; e um interesse pela emancipa-
¢do, relacionado as ciéncias criticas e a evolucdo social progressista.

No eixo da objetividade, procuraremos trabalhar na construgao e
compreensdo do conhecimento.

Destacamos dois pontos fundamentais nesta questdo da objeti-
vidade:

— a interdisciplinaridade — nas ciéncias da educagdo, a inter-
disciplinaridade desempenha uma fung¢do essencial na obtengdo da coe-
réncia do sistema e na elaboragdo de uma teoria de educacgio geral que
mantenha certa unidade. A interdisciplinaridade tende a buscar esta uni-
dade na ciéncia. Para que ela ocorra, com determinadas areas ou discipli-
nas, ha que se ter sobre a mesma: conscientizacdo dos seus objetivos,
flexibilidade quanto aos seus métodos, reciprocidade gerada pela interagao
e correlagdo entre as disciplinas. A educacdo busca a interdisciplinaridade
como forma de compreender o seu campo pelas multiplas dimensdes de
que € composta;

— a generalidade — as fronteiras dos saberes cada vez mais estdo
se alargando e amalgamando com outros saberes. Uma ciéncia, hoje,
interpenetra seus conhecimentos com os de outra ciéncia, buscando uma
generalizagdo de determinados conceitos ou finalidades. Estamos viven-
do num mundo onde as fronteiras do conhecimento ndo tém uma demar-
cacdo tao rigida e precisa; caminha-se para um espaco, cada vez maior,
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em que ndo se pode desconhecer esta generalizacdo do saber humano
aliado as diferentes culturas da sua produgao.

A educagdo rompe com os paradigmas convencionais € procura
novos modelos que atendam as caracteristicas assinaladas.

Todo um processo da histdria das ciéncias e sua evolugdo vai ser
contemplado neste eixo como forma de conhecer a constru¢ao do conhe-
cimento e o pensamento que o delineia. Esta construcao, como diz Piaget
(Piaget, Garcia, 1987), se d4 de forma continua baseada em estruturas
sempre novas. Em rela¢do as condi¢des socioculturais que influenciam o
processo do conhecimento, Piaget acredita que elas sdo apenas "ocasiao"
de funcionamento dos conhecimentos. Piaget vai nos mostrar que o papel
da inteligéncia ¢ o de compreender e de inventar, isto €, de construir
estruturas, estruturando o real.

Este eixo tematico procura a valorizagdo do saber — em toda a
sua dimensdo — e a construcao desse saber pelo proprio homem. Quere-
mos pensar, também, na questdo da ciéncia e da técnica modificando a
producdo desse saber. Queremos buscar a problematizacdo dos novos
conhecimentos produzidos.

Subjetividade — Esse eixo tem por objetivo repensar a questao
das atitudes, dos valores e sentimentos que envolvem o processo da edu-
cacdo. A relagdo sujeito-objeto que propicia a questdo do conhecimento
ndo ¢ uma questdo que se da no vazio, onde a subjetividade estd presente.
Se para Habermas (1989) o paradigma da relagdo comunicativa € estabe-
lecido nesta relagdo sujeito-objeto, a forma como se dé esta comunicacdo
direcionara a argumentacdo da mesma. Nesta comunicacgdo, para o autor,
aparecem trés areas especificas: 0 mundo objetivo das coisas, dos obje-
tos; o mundo social das normas e regras; € o mundo subjetivo das vivéncias
€ emogoes.

E exatamente neste mundo subjetivo que tento buscar as reflexdes
para o novo paradigma. As vivéncias e as emog¢des convivendo com o
conhecimento, com os saberes. Na pratica educacional, hd uma estreita
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relagdo entre a objetividade — caracterizada pelo dominio do conheci-
mento — e a subjetividade — caracterizada pelo dominio dos sentimen-
tos e valores.

Neste eixo vamos buscar os caminhos vidveis de uma analise da
afetividade que envolve o processo educativo: as emogdes € as paixdes
que agilizam a vida do homem. Queremos entrar no mérito da qualifica-
¢do da educacdo no que tange aos sentimentos que estruturam a vida do
homem. Esta vida, seja no contexto atual, seja nos rumos da modernidade,
nao podera prescindir das questdes que envolvem o campo da afetividade.

Llano (1988) diz que a atual transformacao das necessidades e
expectativas sociais t€m manifestado uma "nova sensibilidade" nas pes-
soas. Esta nova sensibilidade procura, diz o autor, uma qualidade de vida
onde tenha lugar o bem-estar da pessoa humana.

Este eixo, portanto, trara & mesa de discussdo o que se entende
por afetividade na educacdo, nela englobando principalmente o campo
das emogodes, dos sentimentos. Poderemos trabalhar, em educacao, nesta
perspectiva? Quando os paradigmas da educagdo enfatizavam o domi-
nio dos objetivos falava-se, com freqiiéncia, sobre o "dominio afetivo".
Na prética, porém, ele representava uma justaposicao (com menos va-
lia) ao dominio cognitivo. Nao ¢ essa a intengdo, e sim, trabalhar a
afetividade como uma "for¢a" que impulsiona o homem para pensar,
agir e se emocionar.

Acredito que a profundidade desse eixo poissa nos levar a repensar
a educagdo através de questdes com as quais ela deve se envolver, em
termos da subjetividade dos individuos.

Totalidade — Esse ¢ixo procura buscar os fundamentos de analise
do educando como um todo, baseando-se, principalmente, nos trabalhos
de Howard Gardner, que se dedicou a explicar como talentos, habilidades
e criatividade relacionam-se com a inteligéncia. Gardner apresenta-nos
uma teoria das Inteligéncias Multiplas, mostrando que na realidade temos
sete tipos de inteligéncia: inteligéncia lingiiistica, 16gico-matematica,
musical, espacial, cinestésica, interpessoal e intrapessoal. Esta teoria abre
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novas possibilidades em educacdo, propondo perspectivas originais para
a avaliagdo do individuo, assim como possibilita conhecer as diferentes
areas em que podemos explorar mais a inteligéncia dos individuos.

Enquanto totalidade, queremos enfatizar que educagdo devera ter
critérios para trabalhar com o educando como um "todo", bem como
para identificar os aspectos do ato pedagdgico numa visdo conjunta inte-
grada. Acreditamos que a educag@o deva se voltar para a particularidade
individual sem desconsiderar a totalidade das dimensdes do contexto so-
cial. A "costura" desta totalidade, por certo, ndo sera tarefa facil; mas ha
que se pensar numa educacao que nao seja fragmentada nem dissociada
do cotidiano onde ela ocorre.

Para a construcdo de um novo paradigma em educagdo, entende-
mos que deveremos romper com os padroes estabelecidos para uma teo-
ria que privilegie, apenas, um aspecto da questdo pedagogica: objetivos,
conteido ou metodologia. Queremos educar um "homem inteiro", que
constroi o seu conhecimento, que pensa, que elege seus valores, que toma
decisdes, que se emociona, que se move, que age, que faz e, acima de
tudo, que "¢". Os aspectos politicos, critico-sociais que marcaram 0s
paradigmas educacionais das ultimas décadas, por certo, contemplaram
aspectos importantes naquele momento historico. Temos que pensar, po-
rém, na educac¢do necessaria a0 homem do préoximo milénio, com
paradigmas que trabalhem com outras questdes que ndo apenas aquelas
ligadas ao dominio cognitivo, & dimensao Critico-Social dos contetudos.

Concluindo, poderiamos dizer que os novos paradigmas em edu-
cacdo deverdo contemplar, além de toda a dimensdo critica inerente ao
processo educacional, a questdo da constru¢do do conhecimento pelo
proprio aluno, a questao da subjetividade encontrada no campo da afe-
tividade e a questdo da formagdo da cidadania. Por certo, a educagdo
ndo sera tratada como um mecanismo de manipulacdo da sociedade,
sendo a Unica responsavel pelo desenvolvimento do pais. Existird uma
educacdo consciente em que todos serdo responsaveis pelo processo
educacional.
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Para uma sociedade acima de tudo mais justa e mais humana, nao
precisamos de mudangas de paradigmas que valorizem, apenas, a mudan-
ca de seus objetivos; queremos alargar o espectro de nossas acdes e,
quase que num desafio educacional, ir em busca de uma educagdo que
seja capaz de contribuir para o individuo e para a sociedade de maneira a
torna-lo mais integrante e participativo da histdria em que vive, a medida
que ele vai construindo sua propria historia.

Em sintese, podemos destacar alguns pontos que deverdo ser con-
siderados num novo paradigma de educacao:

— a busca do conhecimento cientifico;

— 0 educando como construtor do conhecimento;

—a educagdo como um espago interdisciplinar;

— a importancia dos estudos da linguagem;

— o campo da afetividade e dos valores na dimensao da subjetividade,

— a questdo da educagdo numa visdo de totalidade das caracteris-
ticas do educador;

— a questdo da cultura vinculada a educacao.

Esses pontos deverdo ser aprofundados e sistematizados quando
da organizacdo de um novo paradigma em, educagio.
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A Crise dos que Discutem Paradigmas

RESPOSTA A VERA MARIA P. DE MIRANDA HENRIQUES

Waldemar De Gregori
Associacdo Internacional de Cibernética Social e Proporcionalismo

Ora, ora, Vera Maria! Vocé desfiou um rosario de citagoes, auto-
res, autoridades, s6 para me desautorizar como debatedor da crise dos
paradigmas. Que crise de poder a sua! Vocé esqueceu a ligdo nimero um
da comunidade cientifica: o argumento de autoridade ¢ para bobos, cré-
dulos, ingénuos, dogmaticos. Mas como, a caro custo, aprendi a auto-
autorizar-me (o pleonasmo ¢ intencional), ¢ claro que ndo preciso de per-
missdo de qualquer "autoridade" para me manifestar.

Vocé esqueceu também a ligdo niimero dois de um doutorado qual-
quer: o debate se faz refutando idéias e informagdes com outras mais
esclarecedoras e convincentes e ndo desclassificando debatedores.

Em assim sendo, eu deveria discutir suas idéias, Vera Maria. Mas
como nao ha idéias suas no texto, nada ha a refutar. Além de colecionar e
classificar idéias e teorias, ha que saber processa-las e opera-las até che-
gar aos resultados praticos. E sintoma da crise de idéias e de paradigmas!
E mais. E de idéias, de paradigmas, de amor, de agdo, de estrutura social.
E, principalmente, crise de pessoas e grupos (religides, partidos, classes,
corporacdes) que se escudavam em dados paradigmas para lutar por ob-
jetivos politico-econdmicos, camufladamente associados a eles...

Em atencdo aos leitores que acompanharam os nossos (meu e seu)
escritos, vou estender-me um pouco mais sobre a questdo dos paradigmas
gerais e a pretendida independéncia de paradigmas especificos na Peda-
gogia, nas Ciéncias da Educacdo, nas escolas e universidades.

L)
R
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Em qualquer metropole brasileira existem escolas e universidades
de inumeras correntes, como: Educagdo Libertadora; Educagao
Evangelizadora Escolas Waldorf (da Antroposofia); Escolas da Fé Baha'i;
Escolas Coranicas; Escola Nova; Escola Noturna; Educacdo Profissio-
nalizante (Escolas Técnicas Federais, Sesi, Senac, Artes e Oficios); Escola
Piagetiana, Construtivista; Escolas da Qualidade Total, etc. Nenhuma
delas tem filosofia educacional autonoma, secretada intrapedagogicamente.
Os criadores delas todas apoiaram-se em modelos ou paradigmas sacrais
(teologico-filosdficos) e civis (politico-econdomicos) gerais, originados nas
cupulas, nas elites dominantes ou nas elites rivais de cada época e regido.
Isto se aplica também as Pontificias Universidades Catolicas, jesuiticamente
criadas para combater a modernidade da reforma protestante e defender
o catolicismo contra-reformista. O mesmo vale para as Universidades do
Opus Dei. Por sua vez, os protestantes também tém suas escolas e uni-
versidades para alcangar seus objetivos.

Negar a ligagao desses projetos educacionais com a matriz que € o
paradigma teoldgico-filosofico geral, pretendendo que a educagdo ai feita
seja exclusivamente "cientifica", "neutra", "pedagogicamente indepen-
dente", ¢ esforgar-se para nao ver, ou para ocultar o 6bvio. Por isso ¢ que
insisto em incluir os paradigmas sacrais/religiosos "acientificos" no deba-
te epistemologico da educacdo, porque coexistem e funcionam em justa-
posi¢do ou em conflito com os paradigmas laicais/civis "cientificos". As
cabecas sdo feitas ou "educadas" por essa misceldnea de paradigmas e
ndo por algum paradigma puro, isolado, embora algum deles, teoldgico
ou cientifico, venha a prevalecer, segundo os interesses dos proprietarios
das escolas. Mas sem exclusividade.

Para identificagdo dos supostos basicos dos paradigmas, apresen-
to uma sinopse comparativa dos paradigmas gerais preponderantes, dos
quais derivam ou sdo aparentados todos os subparadigmas especificos,
considerados independentes s6 por quem tem habitos mentais exclusiva-
mente cartesianos.
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Suposicoes basicas que compdem os paradigmas civis

Monolético-Cartesiano-Neoliberal

Uso do Cérebro (Saber) Monadico, unilateral. Logica:
monolética. Método do saber: positivista. Linguagem generalista:
socioeconomés (Smith-Keynes). Conhecimento fragmentado em
disciplinas. Busca de integracéo peia interdisciplinaridade, estruturalismo,
funcionalismo, sistemismo.

Din. de Potencialidades (Comegos) Evolucdo da energia ou
matéria desde o Big-Bang, com sobrevivéncia do mais apto. Dominagéo
da natureza peia ciéncia e correcédo de seus erros para beneficio dos
humanos. O evolucionismo requer livre competicéo e livre mercado.

Din. Individual (Antropologia e Psicopedagogia) Concepgéo egoista e
pessimista de homem: um animal ganancioso que deve ser satisfeito o
méaximo possivel. Deve ser aperfeicoado pelo trabalho, educacéo,
psicologia do condicionamento e meios de comunicacgdo. Mito de
liberdade e livre arbitrio. Individualismo.

Din. de Grupo (Politica e Poder) A sociedade é guiada peia "'mao
invisivel" da natureza. Dai a livre empresa, livre organizagdo grupai, trés
poderes, pluripartisme poder eleito pelo povo (democracia ou demarquia) e
nao pela autoridade religiosa (teocracia). O poder é da elite. A dissidéncia
econdmica ndo é tolerada. O capitalismo € um partido internacional.

Dialético-Marxista-Socialisla

Diadico bilateral. Ldgica: sistemismo dialético de pélos opos-
tos. Método do saber: dialético-positivista. Linguagem generalista:
socioeconomés critico (Marx—Gramsci). Conhecimento unificado por
principios do materialismo histérico ou dialético. Nos paises capitalistas, a
dialética é aplicada como método critico-histdrico.

Evolugdo dialética (ndo ao acaso) da matéria em ciclos, sob a
propulsdo do mecanismo dual de contraposi¢do: tese, antitese. A historia é
a seqliéncia e super-estrutura do mesmo principio que predetermina e
modela tudo. E um evolucionismo que levara a uma sintese final (comu-
nismo com auséncia de contradicoes).

Concepgdo de homem bom e comunitario. Pessoas, mentes,
cultura s&o resultado da dialética da matéria e de condicionamentos do
meio ambiente corruptor. E necessario um homem novo para uma nova
sociedade. Os reflexos ou condicionamentos podem ser refeitos pela ma-
nipulagdo do meio ambiente, trabalho e modo de vida socialista, com
desalienacéo pessoal.

A vida grupai é um conflito causado peia desigual divisdo do poder,
do trabalho e dos bens. Nos paises capitalistas, a dialética implica luta de classes
antagdnicas para a hegemonia dos oprimidos. Estes, no poder, fardo a transi¢éo
para uma nova sociedade sem classes e sem aparelho estatal, auto-regulada. O
governo ¢é nonopartidista monarquico. A dissidéncia politica néo é tolerada. O
socialismo é um partido internacional.
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Din. de Sobrevivencia (Economia) Modo de producéo financista,
assalariado, de iniciativa privada. O trabalho e a reparti¢do dos bens séo
regulados automaticamente pelo livre mercado (oferta e demanda livres),
com auxilio minimo da regulacdo politico-juridica, da moral e das
virtudes de cada cultura. Utilizagdo méaxima dos recursos da natureza
(desenvolvimentismo), acreditando que a tecnologia pollera sempre
renova-los. Meta: felicidade peia propriedade privada ilimitada (e a
estatal limitada). Isca: cimento para os mais fortes e freio para os mais
fracos.

Din. Universal (Fim) N&o cogita do destino da
humanidade, do p6s-morte, da questdo da transcendéncia. Deixa isto com
as diferentes religies, se ndo afetarem o modelo econdmico. As vézes, ha
uma chamada a ética e 4 vida futura pelo préprio poder civil (religido
civil). Sabe que a entropia é inevitavel. Trata de adia-la. Paraiso
capitalista: a sociedade do 6cio (iscacéo pseudo-religiosa). ""Tomar-se rico
é sinal de béncéo de Deus e garantia de salvagdo' (calvinismo).

Modo de produgéo e sobrevivéncia financista-estatal, semi-assala-
riado. Iniciativa privada s6 em pequena empresa, no comego. O trabalho e a
partilha dos bens séo fortemente 