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Entre educagdo e debate ha fortes iden-
tidades. A educagdo que ndo procura o
debate reforca sua tendéncia repressiva e
apequena a formacdo a cidadania, en-
quanto que o debate que ndo educa ten-
de ao discurso vazio, diletante ou irres-
ponsavel. Qualquer projeto educacional
deve estar, pois, sempre em debate, até
mesmo porque isto reduz sua possivel
vocagdo tecnocratica. Representa igual-
mente uma forma de viabilizar a partici-
pacdo dos Interessados, tendo em vista
que, na realidade, ndo se consegue pro-
mover uma pessoa, a ndo ser que ela se
autopromova.

A politica educacional ndo assume,
assim, postura ferrenha de certeza final
das coisas. Ndo possui solugdo para
tudo, porquanto a educagdo, sozinha,
ndo realiza o desenvolvimento todo e
ndo conseguimos dominar a realidade
completamente, nem em termos de
conhecimento, nem em termos de inter-
vengdo pratica.

O assunto debatido aqui refere-se a
questio das dificuldades da educagdo

* Professor da Universidade de Brasilia e Sub-
secratdrio geral do MEC.

rural, onde persistem grandes davidas e
perplexidades quanto a sua adequagdo
ao desenvolvimento, embora estejamos
convencidos de que ai se escondam
grandes potencialidades de realizagdo de
uma oferta educacional propria as con-
digdes da vida rural. Ao colocar a ques-
tdo, ndo estamos sugerindo que prefe-
rimos a discussdo interminavel a realiza-
¢8o pratica. Pelo contrario, é preciso
acentuar que o excesso de discussdo é
uma das maneiras de a burocracia matar
idéias novas e boas. Todavia, se a idéia
for realmente boa, ndo precisa temer a
discussdo. E o que fazemos aqui.

1. Nao h4 propriamente uma
politica rural

Sem querermos deslindar preciosismos,
entendemos que existe uma diferenca
entre rural e agricola. O termo “‘agri-
cola” tem normalmente uma conotagao
ligada a producdo econémica, e por isto
mesmo existe polltica agricola sempre,
significando o planejamento e a organi-
zagdo das formas de gerar, administrar
e consumir produtos da agricultura e da
pecudria. O termo “‘rural” refere-se ten-
dencialmente ao contexto ambiencial e
cultural da vida no campo, estando mais
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ligado a maneiras de viver, do que a ma-
neiras de produzir. Nesta otica, dizemos
que ndo ha propriamente politica rural.

Estamos sugerindo que toda politica
traz inevitavelmente consigo uma conse-
qiiéncia urbanizante, ndo so porque 0s
planejadores e administradores sdo geral-
mente da cidade, mas também porque a
simples acdo de intervir no campo o leva
3 urbanizag3o. Ndo quer isto dizer que a
consequéncia urbanizante seja tomada
como fendmeno positivo e desejavel.
Pelo contrario, a destruigdo das formas
de vida rural é talvez um dos massacres
atuais mais notérios, ao qual assistimos
de maos atadas.

Toda politica agricola agride as condi-
¢Ges rurais de vida e recoloca a inevitabi-
lidade da invasdo tecnologica. O desen-
volvimento traz a modernizagdo do cam-
po, tendo como uma das consequéncias
a liberagdo crescente de mdo-de-obra,
que busca inserir-se no setor secundario
e tercidrio. Embora parte significativa
dos produtos alimenticios provenham
ainda do pequeno produtor, que alia a
agricultura de subsisténcia & producgdo
de certo excedente comerciavel, é certo
que o futuro dificilmente deixar3 de se
orientar para o privilegiamento crescen-
te da introducéo de tecnologia agricola,
que normalmente produz mais e methor
com menos gente engajada no processo.
Neste sentido, seria retrogrado insistir
com exclusividade sobre a importancia
da agricultura de subsisténcia, porquan-
to o desenvolvimento é indissociavel da
tecnologia de ponta, sobretudo no sen-
tido da auto-sustentagdo nacional .

O Brasil possui hoje ainda mais de 30%
de sua populagdo economicamente ativa
em atividade agricola e é praticamente
impossivel manter todo este contingente
no campo. A exemplo dos paises avan-
¢ados e, entre nos, em S§o Paulo, ndo é
dificil prever que a mdo-de-obra agricola
ficard em torno de 10%, tendencial-
mente. Se olharmos para os Estados do

Nordeste, onde esta mao-de-obra ainda
é muito significativa, a situag8o torna-se
ainda mais perplexa, tendo em vista os
indices de grande pobreza, tanto no cam
po, quanto na cidade. A modernizagdo
da agricultura significa ai um repto tdo
necessério, quanto contraditorio. A
migragdo tende a acelerar-se, dentro de
um quadro social em que ela ja é proble-
ma cronico

E preciso ademars perceber que a zona
rural, assim como existe no Brasil e nos
paises do Terceiro Mundo, ndo apresen-
ta condigGes de auto-sustentacdo como
forma de vida. A zona rural de paises
avanc¢ados circunscreve-se aquele grupo
de familias que habita pequenos aglo-
merados urbanos e praticam a produgdo
agricola. Dificilmente existe a familia
i1solada, perdida no mato ou na roga.
A propria politica social tornar-se-ia
invidvel se sua tarefa fosse prestar
atendimento completo em educagdo,
salde, saneamento, etc. a familias espa-
cialmente rarefeitas. A oferta de uma
infra-estrutura satisfatoria somente &
vidvel para uma populagdo aglomerada,
pelo simples fato de que isto reduz mui-
to os custos de implantagdo e de manu-
tengdo. Assim, implantar e manter
escolas, hospitais, agbes de saneamento
etc. para famihas muito distanciadas,
aléem de muito pobres, torna-se uma
tarefa dificil de ser levada a efeito.

Neste sentido, é de prever-se que a for-
ma de vida rural baseada na agricultura
de subsisténcia ndo teria condigBes de
manutengdo indefinida, por uma raz8o
simples: as formas de atendimento social
tendem a ser melhores na cidade. Ainda
que as compara¢Gdes com palses avanga-
dos sejam quase sempre inadequadas,
porque © processo de desenvolvimento
esta colocado numa relagSo de podlos
contrarios, neste caso ndo é tanto uma
comparagdo, quanto uma sina comum.

Retomando a distin¢c§o inicial, poderfa-
mos dizer que a politica agricola é a



propria adversaria da politica rural. A
producdo agricola compele o ruricola
para a vida urbana. Mesmo imaginando a
intengdo politica de conferir importan-
cia & agricultura de subsisténcia, sendo
por outras razdes, pelo fato de ser signi-
ficativa no abastecimento basico do
pafs, esta intengdo tem uma conseqlén-
£ia muito mais urbanizante, do que
“ruralizante’”. O trabalhador rural sofre
inevitavelmente um efeito de moderni-

zag8o sob vadrios angulos: processos
novos de plantio e cultivo; processos
novos de comercializagdo; processos
novos de financiamento; processos

novos de administracdo e gerenciamento
da produgdo; processos novos de comu-
nicagdo tecnologica. e assim por diante.
N3o resta a minima davida de que por
tras disto tudo esconde-se o esplrito
urbanizante, donde provém sobretudo a
inovagdo. A ambiéncia rural ndo tem
como preservar-se em definitivo. Sua
manutencdo estd mais em funcdo da
cidade problematica, porque ela tam-
bém pode ser muito pobre, do que da
propria capacidade de se impor. A mui-
to ruricola ocorrera a idéia de que a
pobreza rural é preferivel 3 pobreza
urbana e a migragdo de retorno talvez
o demonstre. Mas isto ndo pode eludir
o fato de que o futuro estd muito mais
na cidade, do que no campo, como for-
ma de vida, ainda que, como forma de
produgdo, a produg¢do agrfcola detenha
promissor futuro.

E certamente intrigante o fendmeno,
segundo o qual a intervengdo politica
tem tendencialmente efeito urbanizante.
Podemos explicar isto de varias formas,
tentativamente. Os nervos do poder ndao
passam pela vida rural, ainda que pos-
sam passar pela produgdo agricola. Qual-
quer burguesia rural estd baseada na pro-
dugdo agricola, geralmente de exporta-
¢do, e ndo numa pretensa vida rural cul-
tivada. O fazendeiro ndo mora preferen-
cialmente na fazenda. Seus habitos sdo
urbanizados e seus filhos vivem na
cidade.

Em seguida, os politicos, pela prépria
fung8o e importancia, sdo seres profun-
damente urbanizados, por mais que pos-
sam ser filhos de agricultor. O convivio
com o poder urbaniza a pessoa, mesmo
que possa ser em parte sustentada por
votos rurais. No caso dos técnicos de
planejamento, dos administradores de
planos e programas, das autoridades
governamentais, é ocioso insistir no fato
de que se trata de pessoas com percep-
¢do urbana das coisas. Nestes termos,
fica patente que a politica educacional,
a politica sanitaria, a polfitica previden-
cial, a politica habitacional, e as demais
politicas, ai incluida também a agricola,
pressionam o processo de urbanizagio.

Ndo dizemos aqui que ndo exista vida
rural; ela existe e € muito significativa
no Brasil; mas dizemos que é dificil exis-
tir polltica rural, no sentido de uma
politica que promova as caracter(sticas
fundamentais da vida rural. Coloca-se,
nesta Otica, um dos desafios mais pesa-
dos para a politica social, que é o dif(cil
meio termo entre a necessidade de alta
tecnologia para o desenvolvimento e a
presencga de uma populagdo consideravel
por assim dizer ndo tecnoldgica, dada
;ua condi¢do educacional extremamente
precaria.

2. Nao ha propriamente qualidade
de vida rural

Ainda que a expressdo “qualidade de
vida'’ possa conter uma forte crltica 3
{eterioragdo das condi¢des de vida na
cidade, ela tem visivel vocagdo urbana.
E geral o reconhecimento de que O espa-
.0 urbano, passando de certo limite,
torna-se inabitavel. Torna-se também
desecondmico, porque o0s possiveis
beneficios oriundos da implantagdo de
produgdo econdmica adicional ndo com-
pensam os gastos necessarios para resol-
ver os problemas de poluigcdo, de tréfe-
go, de habitagao, etc.

Mas, apesar de tudo isto, melhorar as
condi¢des de vida significa sempre uma
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associa¢do inevitavel com a urbanizagdo.
E um fato constante que o pobre rural,
se vai mal, acaba deixando o campo e
buscando a cidade, premido pela extre-
ma miséria; todavia, se var bem, também
deixa o campo, porque entende que ai
ndo esta o futuro de uma vida melhor.
Assim, a formagdo majoritaria de estra-
tos meédicos, uma das metas basicas da
polftica social capitalista, é inconcebivel
na area rural, que, por isto mesmo, aca-
ba reduzindo-se a aglomerados menores
em ambiente urbanizado, ainda que com
pratica de producdo agricola. A possibi-
lidade de existéncia de uma classe meédia
rural estda normalmente condicionada a
familias que podem permitir-se o usu-
fruto de certas benesses, tais como, luz
elétrica, telefone, transporte frequente,.
proximidade de escola, posto de saude,
etc., coisas que somente se viabilizam,
quando as distancias ndo sdo demasia-
das. Quer dizer, estdo presentes os tra-
¢os fundamentais de uma vida urbani-
zada, que passa a ser incrementada.

A pressdo migratdria torna-se, nesta
Otica, irresistivel. Talvez se possa afir-
mar que no Nordeste predomine a mi-
gragdo provocada sobretudo pela pobre-
za extrema do campo, principalmente
em época de seca. Enquanto isto, no
Sul, existe igualmente a migragdo pro-
vocada pela melhoria das condi¢des de
vida de familias que conseguem, através
da racionalizagdo e do incremento da
produgdo agricola, methorar os niveis de
renda e conseqlientemente elevar o
padrdo de aspiragdes, o que as torna
também propensas a buscar a cidade.

A onda migratoria, principalmente por
motivos de sobrevivéncia, sofre varia-
¢des temporais, de acordo com a con-
juntura economica e polftica. Situagdes
de forte subemprego urbano em épocas
de crise financeira podem favorecer um
arrefecimento da migragdo, tendo em
vista que a atragcdo urbana decresce. E
possivel que a miséria urbana seja pior
que a rural. Todavia, circunstdncias

caracterizadas pela impossibilidade de
sobrevivéncia no campo — uma seca
extrema, por exemplo — torna inevitavel
a fuga para a cidade. Mesmo constatan-
do-se migracdo de retorno, a atragdo
urbana continua predominando.

Torna-se quimérico pretender fixar o
homem aoc campo. A meta politica de
manter a preserva¢do da vida rural assim
como esta hoje é inconsistente e impra-
ticave!. € na verdade um projeto subde-
senvolvimentista. £ também uma pro-
posta culturalista piegas, porque é uma
idéia muito alienada querer tornar inde-
vassavel o ambiente rural. Esta distor-
¢do aparece facilmente na proposta cor-
rente de que o estabelecimento da prio-
ridade sobre a agricultura tem como
efeito fixar o homem ao campo. Ora,
este projeto nado e de ‘ruralizacdo’’, mas
de urbanizagdo crescente da produgéo
agricola, até mesmo porque dificilmente
ele haveria de privilegiar 0 pequeno pro-
dutor. Normalmente ele assenta-se sobre
a agroindustria e sobre a agricultura de
exportacdo, espagos em que a agricul-
tura de subsisténcia ndo pode aparecer
como concorrente.

Assim, o estabelecimento da prioridade
sobre a agricultura acarreta aceleragdo
da atividade migratoria, em condi¢Bes
normais, e também se a proposta for
bem sucedida. A presenga considerdvel
do trabalhador rural significa, do ponto
de vista econdOmico, um caso tipico de
excedente de mJo-de-obra em todos os
sentidos. O pais, 8 medida que se desen-
volve, ndo consegue conviver com uma
populagdo ativa na agricultura acima de
certa propor¢do historica. Esta méo-de-
obra é normalmente muito improdutiva
e profissionalmente despreparada. Ade-
mais, é dificil imaginar como o setor
industrial poderia absorver esta quan-
tidade enorme de gente, supondo-se
ainda uma tendéncia de a industria de
ponta procurar substituir mdo-de-obra
por razdes tecnoldgicas.



Nio havendo condices reais de fixar o
homem ao campo, porquanto n3o pode
ser uma proposta social aquela que pre-
tende preservar a populagdo no campo
pobre e dispersa, ha, contudo, possibili-
dades de reter. Reter significa sobretudo
buscar que a migra¢do ndo tome o rumo
da capital ou da grande metrépole, mas
que reforce a rede urbana inicial da cida-
de pequena e da aldeia. Reter significa
melhorar as condi¢des rurais de vida,
para que a saida se dé por bem, e ndo
por mal. Reter significa preservar o pre-
servavel da vida rural, em contato com
alguma sustentag8o urbana pelo menos
incipiente.

Esta possibilidade, porém, somente se
viabiliza com uma proposta séria de des-
centraliza¢do industrial, que traga para o
interior reais condi¢Ges de desenvolvi-
mento auto-sustentado. Ndo se mantém
a cidade pequena com as sobras da cida-
de grande. Nem a preservagdo da vida
rural pode coincidir com o cultivo de
sua pobreza.

Um certo movimento que existe na cida-
de de cultivar o verde e a natureza néo
pode ser confundido com o retorno 3}
vida rural. Na verdade, sdo propostas
urbanas de lazer, mesmo quando se
compra um sitio para nele passar os fins
de semana. Pessoas que resolvem aban-
donar o centro urbano para habitar
numa aldeia vizinha entre as arvores ndo
dispensam um minimo de bem-estar
citadino, por mais que decidam eliminar
a televisdo, o jornal e todos os enlatados
do supermercado.

Neste sentido, ndo é correto simples-
mente contrapor a vida rural § vida
urbana, buscando a preservagdo compe-
lente da primeira, porque sua preserva-
¢80 ndo se faria sem um sustentdculo
urbano. Assim, o futuro da vida rural
estd nas maos de uma urbanizagdo que
sabe evitar a grande cidade e valorizar a
pequena aldeia. Nesta pequena aldeia
pode-se montar uma infra-estrutura ade-

qguada e viavel, com a vantagem do am-
biente agreste, simples e tranqtilo.

Deste modo, voltamos ao desafio fun-
damental de encontrar um meio termo
entre a argumentagdo tecnocrdtica e
impiedosa de arrasar a vida rural em
nome da tecnologia de ponta, e a argu-
mentagdo culturalista e piegas de vene-
ragdo rural. Ambos os extremos sdo
indesejaveis. No primeiro, lavramos a
condenagdo de geragdes no altar do
desenvolvimento acelerado. Cremos que
ela teria algum sentido, caso a popula-
¢do rural fosse somente um resfduo;
ainda assim seria impiedosa. E uma visdo
do tecnocrata urbano, para quem a
pobreza rural é uma realidade impercep-
tivel. Busca suas razdes no fato de que
o futuro da produgfo agricola ndo esta
na agricultura de subsisténcia e de que o
desenvolvimento capitalista tem vocagdo
tecnoldgica. No segundo extremo, faze-
mos da vida rural uma ilha falsa e passa-
mos a cultivar a pobreza, que é dos
outros, ndo nossa. Busca sua argumen-
tagdo no fato real de que o ruricola tem
sua cultura e sua riqueza de vida amea-
¢adas de extingdo. E, se é para encontrar
entre dois extremos um meio termo,
cremos que este meio termo estd na
pequena cidade, capaz de em grande
parte girar em torno da produgdo agr(-
cola e assim preservar valores rurais que
elevem a qualidade de vida urbana.

3. A precdria resisténcia da
cultura rural

Existe cultura rural? Claro que sim, tan-
to quanto existe vida rural. Ndo existe
cultura rural, certamente, no sentido de
uma cuitura dominante e impositiva,
como é a cultura urbana. Mas, por ser
oprimida e relegada, a cultura rural nfo
é menos existente e importante. N3o se
pode confundir uma pretensa falta de
cultura com uma posi¢do subalterna
dentro do sistema. Do mesmo modo, é
errdneo afirmar que os pobres ndo tém
cultura, porque estamos com isto apenas
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afirmando que eles ndo tém a nossa cul-
tura dominante e praticando a arrogan-
cia de que, para serem cultos, eles tém
que se adequar a nossos parametros cul-
turais.- Nem seu universo da linguagem
é em si restrito; tem outra riqueza, tal-
vez muito mais profunda, que é a capa-
cidade de enfrentar o mundo muito
agressivo da sobrevivéncia diaria.

Assim, quem procura na cultura rural os
tragos tidos como os desejaveis pela cul-
tura urbana, sobretudo de elite, ha de
encontrar um ambiente ignorante e atra-
sado, porque 1a ndo se “‘curte’” a expres-
sdo erudita da cultura. Todavia, o fato
de procurar na cultura rural uma expres-
sdo erudita ja denota uma falsa imagem
do problema da cultura. Porquanto, cul-
tura é tudo aquilo que identifica e carac-
teriza a forma de vida e de sobrevivéncia
da comunidade e lhe empresta o quadro
da participagdo dos membros. Neste
sentido, qualquer comunidade manifesta
tragos caracteristicos, também na zona
rural, que se diferencia profundamente
da zona urbana precisamente porque
possui tragos proprios de organizagdo da
vida e da sobrevivéncia. Por conseguinte,
€ mister procurar no campo a forma
propria de cultura e nfo confundir ja-
mais sua posi¢do subalterna dentro do
sistema com falta de cultura.

E certo, por outro lado, que a cultura
rural ndo consegue resistir a invasdo
urbanz, - e faz presente de muitas
maneiras avassaladoras. Uma delas é cer-
tamente a: penetragdo dos meios de
comunicacfo, que trazem para dentro
do ambiente rura! todos os valores cul-
turais da vida urbana, arrasando com a
riqueza diferencial de cada regido. Com
isto compele-se a comunidade rural a
imitar os padrdes de consumo, de moda,
de habitos, etc. do habitante da cidade.
Em hipdtese alguma consideram-se os
meios de comunicagdo como algo inde-
sejavel ou pernicioso. Muito pelo con-
trdrio. Mas é preciso entender que eles
s§o um instrumento de homogeneiza-

¢80 cultural muitas vezes deletério, por-
que destroem as peculiaridades locais e
colocam em seu lugar uma cultura
mediocre e importada. Importa vé-los
como mecanismo essencial de desenvol-
vimento, e por isto mesmo incorpora-
los na vida rural adequadamente. Com
certeza, ndo & uma incorpora¢do ade-
quada aquela que amassa os tragos pro-
prios da vida rural como se fossem puro
atraso e ignorancia. A vida rural possui
também expressGes artisticas, suficiente
sabedoria para conviver com o0 meio,
formas de solidariedade ecoldgica, sua
farmacopéia, sua culinaria, sua maneira
de se comunicar, de pensar, de julgar, de
prever, etc. Ha por la muita sabedoria
popular, uma singeleza que é pura filo-
sofia e uma integragdo com a natureza
que por vezes € tecnologia sofisticada.

Temos aqui uma questdo desafiante. De
um lado, vemos que ha tracos de vida
rural que merecem ser preservados; de
outro, percebemos que o intento de pre-
servacdo tem limites claros, até mesmo
porque poderia incorrer em promoc¢ao
do subdesenvolvimento. Como distin-
guir entre aquilo que merece ser preser-
vado e aqguilo que deve ser superado?

Se levarmos ainda em conta que, em
muitos Estados do Nordeste, para dar-
mos um exemplo, certas areas rurais ndo
sdo economicamente recuperaveis, seja
porque estdo demasiadamente expostas
a3 seca, seja porque a populacdo é muito
rarefeita, seja porque a terra é improdu-
tiva, etc., qualquer intento de preserva-
¢do parece ser um idilio piegas. Parti-
cularmente neste casos, propor-se a fixa-
¢do do homem ao campo nfo passa de
uma condenagdo irdnica.

Simploriamente — porque nfo temos
como aprofundar esta questfo intrin-
cada — dirfamos que um critério impor-
tante de distingdo entre o que merece
ser preservado e o que deve ser abando-
nado ou mudado, seria o conceito de
desenvolvimento. N3do nos referimos



aqui 40 desenvolvimento a qualquer pre-
¢o, mas ao desenvolvimento dentro de
uma Otica também cultural, que coloca
seus frutos a disposigdo, em primeiro
lugar. de quem os produz. Ou seja,
desenvoivimento como produto e meta
da propria comunidade, tanto quanto
possivel. Nesta linha, talvez fosse facti-
vel distinguir entre coisas que ndo temos
por que preservar, como manifestagdes
ligadas a ignorancia, a falta de higiene, a
habitos deletérios, e assim por diante,
e outras dignas de preservagdo.

A precaria resisténcia da cultura rural
é ameacada no dia a dia também pela
ingeréncia de agentes urbanos em seu
meio, como sdo os politicos, os profes-
sores, os técnicos, etc. Quando estes
agentes ndo possuem concepgdo satis-
fatoria de respeito a cultura local, pode
estabelecer-se relacionamento agressivo,
que ndo fica muito longe do vandalismo,
diante de estruturas ja praticamente
indefesas. As formas de manipulagdo
podem ser muito rudes, deixando,
sobre os escombros ja vigentes da pobre-
za, ainda o vazio cultural de quem per-
deu as raizes.

E muito dificil acertar um meio termo
satisfatorio, capaz de combinar a neces-
sidade de modernizagdo tecnoldgica
com o respeito @ estrutura comunitéria
local. Ndo se pode defender a tecnologia
a qualquer prego, até mesmo porque em
muitos casos a maior necessidade tecno-
ldgica ja é encontrar um meio de superar
os males da propria tecnologia. Por
outra, o respeito cultural ndo pode cair
no idflio que cultiva o atraso histérico.
Esta busca de um meio termo é que nos
sugere que a preservagdo da cultura rural
somente é possivel em contexto de
urbanizagdo controlada, ou seja, na
pequena cidade e na aldeia, onde talvez
seja mais vidvel combinar benesses urba-
nas com virtudes rurais.

4. Desenvolvimento rural

De acordo com as definigGes acima pro-

postas, o termo correto seria desenvol-
vimento agricola, ja que o desenvolvi-
mento urbaniza o que toca. Por desen-
volvimento rural pode-se entender preci-
samente aquele tipo de desenvolvimento
agricola que ndo parte de um golpe para
arrasar a vida rural das familias, mas alia
a producdo agricola a um processo de
urbanizagcdo crescente, fortalecendo as
nucleagGes urbanas iniciais. De novo e
sempre, ndo fixamos o homem ao cam-
po, mas O retemos, preservando sua
ambiéncia cultural e evitando que a
pobreza rural seja simplesmente trocada
pela pobreza urbana. Nestes termos, o
desenvolvimento rural ndo pretende
“ruralizar’’ as condi¢bes de vida, mas
compor um processo de urbanizagdo
auto-sustentado no ponto de contato
entre o campo e a aldeia ou a pequena
cidade.

Se assim entendemos, fica patente que
ndo buscamos salvar resquficios supera-
dos da historia, entravando o desenvol-
vimento. Nada opomos ao uso e 3 pro-
ducfo de tecnologia, porque reconhece-
mos que esta vocagdo do desenvolvi-
mento é irresistivel. Todavia, retomando
uma distingdo ja cldssica, ha muito
desenvolvimento que nada mais é do
que mero crescimento. Nesta categoria
caem freqlientes propostas de incremen-
to da produgdo agropecudria, nas guais
o homem do campo é expulso do seu
meio ambiente, comegando a vagar pelo
pais, agoitado pela necessidade de sobre-
vivéncia. A tecnologia precisa ser instru-
mento de desenvolvimento, e neste qua-
dro estad fadada a potenciar a produgéo
agropecuaria, sem que isto deva coinci-
dir com o afogamento das metrépoles
e capitais.

Para tanto, uma polftica equilibrada de
descentralizagdo industrial é compo-
nente essencial, porque a autd-susten-
tacdo de regiGes mais atrasadas e do
interior dela depende em primeiro lugar.
A aldeia e a pequena cidade ndo terao
jamais condigGes de reter a populacdo
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rural, caso ndo representarem de fato
opcBes vdlidas de melhoria da quali-
dade de vida. Ora, esta melhoria esta
ligada & existéncia de emprego e renda
em nivel atraente, de servigos publicos
bdsicos, de atendimento das necessi-
dades fundamentais e de expectativa
concreta de subir na vida. A pequena
cidade ndo precisa necessariamente da
tecnologia de ponta, mas também nfo
sobrevive apenas com mercado infor-
mal, que, por mais que possa apresen-
tar potencialidades, sera sempre também
sinal de uma economia congestionada.
Em todo o caso a pequena nucleagdo
urbana pode perfeitamente conviver
com tecnologia adaptada e intermedia-
ria, ou apresentar dinamismo satisfatod-
rio como fornecedor de produtos prima-
rios para pré-industrializacdo local ou
industrializagdo em centros maiores.

Ao mesmo tempo, pode-se valorizar a
prépria agricultura de subsisténcia, njo
como forma futura e definitiva de pro-
dugdo agricola, mas certamente como
processo intermédio, para fins de reten-
¢do migratoria. Ademais, a agricultura
de subsisténcia ndo é residual em nossa
situagdo atual. Pelo contrario, a presen-
¢a de mais de 30% da populagdo ativa na
agricultura e a produgdo de alimentos s
vezes em mais de 50%, fazem dela uma
realidade social e economicamente
importante. Sua importancia social esta
em que sua representatividade é ainda
macica e propde ao pafs uma das ques-
toes vitais, a saber, a da pobreza rural.
Trata-se de uma realidade ainda contun-
dente, que contém um imenso exército
de reserva a migrar para as cidades, tor-
nando-as cercadas de marginalidade.
Esta situagdo caracteriza profundamente
as condi¢Bes nordestinas de vida, embo-
ra seja grave em todo o pais.

A importancia econdmica esta em que,
apesar da baixa produtividade e da baixa
qualidade do produto, representa ainda
uma forma importante de abasteci-
mento nacional. Talvez se pudesse mes-

mo afirmar que a falta de alimentos
basicos, como o feijdo, tem como uma
de suas causas o abandono que a polf-
tica agrficola fez da agricultura de sub-
sisténcia. Isto caracteriza um dos tragos
mais comprometedores do atual mode-
lo, no qual a maioria da populagdo tra-
balha para desfrute alheio, ou seja, dos
estratos mais privilegiados internamente
ou dos paises importadores. E assim,
chegamos a um ponto contraditorio e
incomodo: € um pais em que pode faltar
feijdo, embora jamais faltaria televisdo
colorida.

Estas colocagles parecem fundamentar
a importancia ainda da pequena produ-
¢do agricola, ndo somente por razdes
sociais ou de compaixdo técnica. Seria
um argumento muito impiedoso e
tecnocratico condenar gerag3es de fami-
lias rurais, que tém como “defeito’’ fun-
damental a pobreza, da qual, alids, ndo
sdo culpadas. Por outra, esta argumen-
tacdo € capciosa, porque no fundo é
uma autodefesa; o técnico que a faz
esconde o fato de que ele mesmo jamais
a aplicaria a si mesmo.

Assim, por mais que seja correto afirmar
que o desenvolvimento tecnoldgico
inviabilizara a agricultura de subsistén-
cia e acabara por suprimir o estilo de
vida rural perdido no sertfo, é um fato
também que este processo ainda demora
e que € mister conduzi-lo adequada-
mente, para ndo fazer da urbaniza¢8o
em grandes cidades o proximo pesadelo,
coisa que jd em grande parte ¢é.

5. Educagdo rural e desenvolvimento
agrficola

Diante do que ficou dito, parece clara a
perplexidade da educagfo rural. Ela
carrega em si a posicdo incomoda de ser
também agente de modernizagdo no
campo e de colaborar, assim, para sua
crescente urbanizagdo. Isto acontece
porgue os proprios educadores sdo geral-
mente pessoas urbanizadas e que trans-



mitem a proposta urbana de todos os
modos, desde os habitos e comporta-
mentos até a transmissdo de conteudos
que agridem a forma de vida rural.

Mas, que seria propriamente educagdo
rural? Se tomamos o conceito de cul-
tura como quadro de referéncia da edu-
cagdo, educagdo rural significa colocar
como conteudo principal da escola a
propria vida rural, privilegiando o prin-
cfpio da educagdo comunitdria. Deve
haver o concurso dos recursos proprios e
adaptagdo profunda as necessidades
basicas da populagdo atingida. O que
acontece nas quatro paredes da escola
ndo & o mais significativo, mas o pro-
cesso globalizante de garantir as condi-
¢Bes fundamentais da cidadania e da
participagdo do desenvolvimento do
pais. Evita-se a invaso urbana e a trans-
missdo de conteddos estranhos ao dia a
dia das familias. A merenda, o material
escolar, a organizagdo administrativa,
tudo deve ter seu toque rural, dentro do
contexto da vida e da produgdo no
campo.

Todavia, educagdo rural nio é a promo-
¢do cega de formas atrasadas de vida,
na tentativa inutil de fazer do campo
um gueto. Pelo contrério, tem conscién-
cia aguda de que colabora muito mais
como agente de urbanizacdo do que de
“ruralizagdo’””. A acentuagio excessiva
de conteudos rurais desconhece o fené-
meno fundamental de que grande parte
daquela populacdo estd a um passo da
migrag8o para a cidade, onde uma edu-
cacdo demasiadamente “‘ruralizada’ se
tornaria um mecanismo de atraso e de
inadaptagdo. Sabe também que muitas
dreas rurais estdo em processo de deca-
déncia inevitadvel e que preparar para a
vida ha de significar mais como enfren-
tar a migragdo, do que como aferrar-se
a um passado ja arrasado.

E mais que isto, percebe que a preser-
vagdo de tragos caracterfisticos da vida

rural torna-se mais efetiva, quando a

producdo agricola jd se baseia em nu-
cleos urbanos iniciais, porque demons-
tram capacidade superior de retengio.

De todos os modos, a oferta de contel-
dos educacionais com caracterf(sticas
rurais € a que menos compele 4 migra-
¢do, desde que ndo seja um convite ao
subdesenvolvimento. O prdprio fato de
que O processo de esvaziamento do cam-
po ndo se da de um dia para o outro e
gue um contingente enorme de pessoas
estd ai comprometido é justificativa
suficiente para uma educagdo rural
auténtica, até mesmo porque a oferta de
educacdo rural deve corresponder a ofer-
ta de educacdo nas periferias urbanas,
particularmente destinada a fazer do
migrante um cidaddo e um trabalhador
urbano.

Quando a educagdo esta fora do contex-
to imediato de vida, ela ndo consegue
tornar-se uma atividade auto-sustentada,
de interesse comunitdrio, e estd forte-
mente propensa a regressdo, porque
esquecemos o que Ndo usamos. E mis-
ter, pois, que o conteido pedagogico
tenha também a caracterfstica de utili-
dade pratica. Caso contrdrio, pratica-
riamos o pedagogismo, no sentido de
dissociarmos a educagdo do contexto
socio-economico, politico e cultural.

Assim colocada a questdo, nfo pode
haver auténtica educagdo rural sem
desenvolvimento agricola, sob pena de
tornar-se um eco vazio, preso dentro da
sala de aulas. A educacdo é componente
da polftica social e como tal esta vincu-
lada & melhoria das condi¢@es de vida e
de participagdo. Ela é menos causa de
uma boa renda, do que conseqtiéncia.
Por isto ndo pode estar restrita apenas
ao processo de aprendizagem, mesmo
porque aprende-se da vida e para a vida,
e ndo fora dela. Tudo isto equivale a
dizer, que a educagdo é um fendmeno
global interdisciplinar, fazendo necessa-
riamente contraponto ao desenvolvi-
mento agricola.
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Estas justificativas todas se condensam
no conceito de cultura, como.moldura
da educacdo e do desenvolvimento. Sua
formulagdo ndo propde a fixacdo do
homem ao campo, porque isto ja seria
culturalismo subdesenvolv’ nentista, mas
sim a retengdo controlada, para evitar o
sacrificio de gera¢Ges, para sedimentar
um processo de urbanizagdo a base da
cidade pequena, e para desafogar a
metropole ja inabitavel e desecondmica.
Além do mais, a eficiencia da escola e
de todas as iniciativas pedagogicas esta
profundamente condicionada pela cul-
tura rural, porque € a cultura rural que
confere o chdo real de resonancia da
aprendizagem. Do contrério, fariamos
um processo espurio e impositivo. Quer
dizer, as fortes taxas de evasdo e repe-
téncia, o baixissimo indice de aprovei-
tamento escolar no 12 grau, a muito
precaria taxa de escolarizagfo estdo
associados com um ensino estranho a
vida rural e que por isto mesmo nao
motiva, ndo € sentido como parte inte-
grante do dia a dia e ndo se recorre a ele
para sobreviver. Ndo admira, assim, que
mesmo aqueles que um dia conseguiram
aprender alguma coisa, poucos anos
depois sejam novamente analfabetos.
E que tudo aquilo nio chegou a perten-
cer ao quadro de sua cultura. Ora, o que
n3o se usa é esquecido.

Neste sentido, o quadro de referéncia da
cultura rural é o instrumento mais apto
para realizarmos um processo educa-
cional como preparagdo para a vida, em

perspectiva geral, seja no campo, seja na
cidade, ou, dito de outra maneira: de
garantir as condi¢Oes bdsicas para a for-
magdo do cidaddo, sujeito do processo
de- desenvolvimento. Porquanto, a per-
cep¢do do mundo e da necessidade de
auto-defesa e de auto-sustentagdo ndo
pode ser feita de modo adequado em ci-
ma das ruinas da cultura destrogada,
mas a partir daquilo que nela merece ser
preservado e diante de um processo de
urbanizacdo inevitavel, mas controlavel.

Com isto, ndo estamos, em hipotese
nenhuma. despreparando o futuro mi-
grante, porque esta educacgdo rural se
pde dentro de um quadro de processo
de mudanga e ndo de manutengdo
obscurantista de rela¢des sociais anacro-
nicas. Assim, a cultura rural, além de ser
o contexto natural de aprendizagem
para o homem do campo, e o elemento
que faz com que o processo de mudan-
¢a ndo signifique pura e simplesmente
perda de raizes. Torna-se possivel, deste
modo, reter o homem do campo e con-
duzir um processo de urbanizagso sem a
necessaria bancarrota da cidade grande,
onde a pobreza rural pode ser apenas
trocada, ou as vezes aumentada, pela
pobreza urbana. Acrescente-se, contudo,
a isto o fato de que a educagdo, sozi-
nha, é voz perdida no deserto, caso ndo
faca contraponto constante com o
desenvolvimento agricola e industrial,
para que a cidade pequena tenha condi-
¢Bes de oferecer atraente qualidade de
vida.



CLAUDIO DE MOURA CASTRO*

O ETHOS DA FORMACAO
PROFISSIONAL

N&o quero fazer um ensaio auto-biogra-
fico desta comunicagdo; contudo, creio
ser procedente conectar minha visfo
atual de pesquisador na drea da educa-
¢do com experiéncias que tive ha algu-
mas décadas. Durante minha juventude,
o interesse que tinha por mecanica e car-
pintaria levou-me a estagiar dentro das
oficinas de uma fabrica na qualidade de
aprendiz de ajustador, de torneiro e fer-
reiro. Fui treinado na veneranda tradi-
¢do do mestre-aprendiz. Tornei-me um
ajustador quase aceitavel e um torneiro
medfiocre. Essa experiéncia, contudo,
ensinou-me mais sobre o aprendizado de
uma ocupagdo manual qualificada do
que toda a literatura cientifica que fui
levado a examinar recentemente.

Por mais de duas décadas o SENAI este-
ve praticamente sozinho na preparagdo
de méo-de-obra qualificada para o setor
industrial. Nos Gltimos anos ocorrem em
sucessdo duas idéias. Em primeiro lugar,
a tentativa do sistema formal de treinar
também mé&o-de-obra qualificada. Em
segundo lugar, cogita-se de um maior
entrosamento ou contagio da estrutura

* Diretor-Geral da CAPES. Trabatho escrito
quando o0 Autor integrava o Programa
ECIEL.

académica com a formagdo profissional
do SENAI. Em ambos os casos, parece
haver o mesmo erro fundamental; no
primeiro deles causando o imenso desa-
pontamento de verificar-se o fracasso da
tentativa de profissionalizagfo. No se-
gundo caso, que ainda ndo foi imple-
mentado, acredito que o risco de falén-
cia ndo seja menor; pelo contrario, arris-
ca estragar-se uma coisa que existe e
funciona bem.

Verificou-se que apenas cerca de 0,5%
dos alunos que passaram pelos Gindasios
Orientados para o Trabalho tinham
intencdo de buscar emprego onde utili-
zassem alguma ocupagdo manual quali-
ficada; isto é, a situagdo parecia confi-
gurar que, para 99,5% dos graduados, o
treinamento profissionalizante ndo foi
considerado como uma preparag¢do para
o trabalho futuro que eles pretendiam.
N&o ha evidéncia segura recente com
relagdo ao secundario profissionalizante.

N&do obstante, a observagdo casual de
vdrias pessoas parece indicar um enor-
me desaprego pelas profissGes aprendi-
das. Por outro lado, evidéncias razoavel-
mente sistematicas indicam que as
ocupagdes manuais qualificadas permi-
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tem niveis salariais superiores aqueles
que podem ser obtidos em ocupagdes
burocraticas por pessoas com niveis
equivalentes de escolarizagde. Por que
falham as escolas? Por que seus gradua-
dos preferem ocupag¢des burocréticas de
menor remuneracdo daquelas cujo con-
teado teria sido veiculado por elas? O
que haveria de errado com o treinamen-
to oferecido nas escolas?

A primeira resposta, aquela mais
6bvia, seria imputar 0s maus resultados
a deficiéncia dos programas, do treina-
mento e dos instrutores. As escolas tém
um equipamento relativamente modes-
to, os instrutores receberam treinamen-
to de cerca de um ano em artes indus-
triais e poderia haver inexperiéncia na
organizagdo dos programas. A solu¢do
entdo, seria equipa-las melhor, estru-
turar melhor seus programas e usar ins-
trutores com maiores qualificagGes. Tal-
vez dai, tenha nascido a idéia de vin-
cular esses programas ao SENAI que dis-
poe de amplo equipamento, séries meto-
dicas bem estruturadas e instrutores
com muita experiéncia.

Examinemos contudo, com mais cui-
dado, algumas dessas guestSes. Uma
oficina de artes industriais de uma esco-
la publica ndo passa de uma glorificada
sala de “trabalhos manuais”. Ha um qué
de hobby ou de “faz-de-conta”. Néo
tem a atmosfera de uma fabrica. Que
dizer dos instrutores? Em um ano apren-
deram ajustagem, tornearia, carpintaria,
ceramica, encadernagdo etc. E previsivel
0 que sabem de cada uma dessas coisas.
Lembremo-nos que o SENAI leva mais
de um ano para formar um ajustador ou
um torneiro ou um fresador, e que, ao
chegar em uma indUstria estes aprendi-
zes ndo podem ser considerados pron-
tos. Como ensinar, se o professor ndo
sabe para si? Recentemente visitei uma
dessas oficinas e pude verificar que boa
parte das ferramentas de torno ou esta-
vam cegas ou estavam incorretamente
afiadas. Com o torno em si ndo havia

nada de errado. Mas é quase impossivel
aprender tornearia com quem ndo sabe
tornear. Nesta mesma ocasido, pude exa-
minar o que os alunos haviam feito
durante o semestre; as pe¢as eram
lamentavelmente toscas, mal feitas e mal
acabadas, tanto em madeira como em
metal.

O erro esta em considerar esta imperfei-
¢do como inerente @ uma fase do pro-
cesso de aprendizado. Seria inevitavel
comecar produzindo algo tosco, exe-
cutado em oficinas modestas e supervi-
sionado por instrutores apenas bem
intencionados, para progressivamente ir
galgando os degraus da profissionali-
zacdo. Em um primeiro contato com a
profissionalizagdo, ndo se requereria per-
feicdo, nem todas as qualificagdes e des-
treza necessarias para uma execu¢do
perfeita.

Entendo que todos esses argumentos sdo
falaciosos. No cerne deste engano
lamentave! estd a omissdo de considerar
no dominio afetivo as dimensdes ade-
quadas para a aquisicdo de uma profis-
sdo. O que falta nessas tentativas e abso-
lutamente indispensavei na formagdo
profissional. As profissGes industriais
tém o que poderiamos chamar o seu
catecismo, 0 seu idedrio. Aparentemente
trivial, mas frequentemente esquecida é
a sua valorizagdo intr{nseca como profis-
sdo, € o respeito e admiragdo ante as
dificuldades no seu desempenho. E um
orgulho genuino e profundo em resolver
seus problemas classicos, é a emulagdo
daqueles que sdo capazes de resolvé-los
melhor.

“Trabalho é gl6ria. Quem trabalha
Vive feliz, sereno e sdo.
No ferro em brasa o homem que malha
Busca a beleza e a perfei¢do.” *

Anna Amelia Queiroz Carneiro de Mendon-
ca. Curiosamaente, esse verso descoberto por
acaso apds a redagdo do presente texto, foi
escrito por minha avd, nos primeiros anos
do século, na mesma fabrica em que me ini-
ciei nas artes industriais.



As duas ultimas linhas deste verso retra-
tam com fidelidade a idéia que tentamos
buscar. A idéia de perfei¢do é absoluta-
mente central. O ideal da perfeig¢do é, ao
mesmo tempo, um tema central no con-
texto substantivo da profissfo e, um
meio, uma estratégia didatica para
adquiri-la. N8o se comega um trabalho
rastico, comeca-se ja com trabalho que
visa a perfeicdo e estd ja muito pro-
ximo dela. A minucia, a preocupagio
com o altimo detalhe, estdo intrinsica-
mente ligadas ao treinamento industrial.
Aqueles afeitos ao bom treinamento
industrial, seja em situagSes formaliza-
das como o SENAI, seja pela tradicdo
mestre-aprendiz, sabem que ate a cali-
grafia desenhada do jovem é influen-
ciada por essa ideologia da ocupagdo. A
obra mal feita ndo é a obra do princi-
piante, mas sim aquela que nega os
valores da profissdo. Ela resulta, ndo da
falta de destreza, mas da falta de identi-
ficagdo com os mais legftimos valores da
ocupagdo. Incidentalmente, é interessan-
te verificar que o SENAI nfo aplica em
seus candidatos provas de destreza ou
coordenag¢do motora e que ndc parece
encontrar dificuldades dentre seus
alunos, resultantes de deficiéncias nesta
area. A primeira obra de um aluno do
SENAI ja é praticamente perfeita. E
indescritlvel a diferenga com respeito as
que vi nas escolas académicas.

Artesdo: aquele que faz com arte

Permanece entre nds, como tem sido
frequentemente notado, um forte pre-
conceito contra as ocupacfes manuais.
Ha contudo uma pequena novidade: a
valorizagdo do artesanato. Isto poderia
parecer uma reagdo positiva e benvinda.
N3o sou contudo tdo otimista. O artesa-
nato adquiriu uma conotagdo distinta. E
uma contra-cultura, uma anti-tecnologia
nostdlgica. Na pratica, passa a represen-
tar o produto mal feito, a improvisagdo
e uma criatividade mal informada pelas
exigéncias e fun¢des do objeto que estd
sendo construfido. Perde-se o compo-

nente que estava ja inclusive na propria
etimologia da palavra: o artesdo é quem
faz com arte. Mas arte significava conhe-
cimento de causa, dominio de técnica e
intimidade com os materiais. Entdo, par-
te desta tentativa de profissionalizar
pode as vezes derivar nesta anti-tecnolo-
gia que, por outro caminho, distancia-se
igualmente dos seus verdadeiros cami-
nhos.

O grande problema com os instrutores
destas escolas académicas é que eles ndo
superaram a sua situagdo de professores
de nivel secundario. Para eles, um pro-
nome bem colocado ainda é mais im-
portante do que uma broca bem afiada.
Os verbos irregulares s§o mais impor-
tantes do que um passe de torno dentro
das tolerancias especificadas. Para eles, é
impossivel transmitir os valores de uma
ocupagdo que eles ndo dominam e que
mesmo que viessem a dominar tecnica-
mente, ndo a identificam como sendo a
sua profissdo.

Nesse ponto, parece haver um erro
lamentavel na orientag8o imprimida a
esse ensino. Um professor secundario
serd até o dia do jufzo final um profes-
sor secundario, nunca um oficial artifice
para quem sua profissdo manual qualifi-
cada merece um respeito religioso. E
possfvel ensinar técnicas pedagdgicas a
um bom profissional — de fato, a expe-
riencia no SENAI e alhures demonstra
abundantemente esse ponto. O que ndo
é possfvel é modificar uma visdo de
mundo de um professor, de modo a
fazé-lo identificar-se profissionalmente
com uma ocupagao cujo prestigio a pro-
pria escola ndo reconhece — ndo impor-
ta quantos discursos sejam feitos em
contrario. A Obvia faléncia destes pro-
gramas de profissionalizagdo tem levado
a outro engano mais sutil mas de conse-
qléncias equivalentes. Busca-se para
substituir. 0 mestre escofa improvisado
um verdadeiro profissional. Mas, exige-
se que este tenha o secundario comple-
to: esse profissional estd sendo buscado
no pais errado. No Brasil, virtualmente
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ndo ha um numero significativo de ofi-
ciais, mestres e contramestres com esse
nivel de escolarizag§o. As estatisticas
disponiveis ndo permitem que este pon-
to mereca controversia adicional. Portan-
10, essa ndo é uma solucdo de compro-
misso, mas uma nio solugdo.

A edcola média e as ocupac¢Ses manuais

Em tais condi¢des, ndo é de se admirar
que alunos e professores tenham no fun-
do o mesmo desdém e a mesma ausén-
cia de uma identificacdo emocional com
a ocupagdo que estd sendo transmitida.
O descomprometimento dos professo-
res, entretanto, ndo é a Unica raz§o que
explicaria o fracasso desses cursos pro-
fissionalizantes dentro de escolas acadé-
micas. A escola € um grupo social que
gera suas proprias normas de funciona-
mento, seus padrles de conduta, seus
codigos éticos e seus modismos. Natural-
mente, ndo se esperaria af uma diferen-
ciacdo profunda com respeito a subcul-
tura em que ela opera. Em boa parte,
os valores da escola refletirdo os valores
dos grupos sociais cujos membros sSo
predominantes nela. Uma escola de
classe meédia refletird valores de
classe média, uma escola de classe
alta, os de classe alta e assim por dian-
te. A escola admira ou despreza aque-
las coisas que sfo admiradas ou des-
prezadas na subcultura que majoritaria-
mente a abastece de alunos e professo-
res. A principal conseqiiéncia disso con-
siste em esmagar os valores discrepantes.
Foi realizado na Inglaterra um estudo
muito interessante, onde se acompa-
nharam alunos de classe baixa que por
serem excepcionalmente brilhantes ha-
viam passado a freqlentar escolas bas-
tante elitizantes. O conflito dos valores
da escola com aqueles das familias dos
alunos de classe operaria era de ordem a
exigir um reajustamento de personali-
dade e de maneira de ser. Alguns cria-
vam uma dupla personalidade, uma para
a escola e outra para a familia, outros
rechagavam seus valores de classe,

entrando em conflito com a familia, e
finalmente, havia um terceiro grupo que
tentava manter-se fiel aos valores de seu
grupo familiar; esses inevitavelmente
encontravam o fracasso na sua carreira
escolar. Este exemplo € citado apenas
para caracterizar a forca com que agem
0s mecanismos de compulsao dentro de
um grupo social. Se dentro de uma esco-
la a maioria vem de origens de classe
média, os valores dessa classe serdo tor-
nados os da escola, criando-se mecanis-
mos de exclusdo de qualquer outro sis-
tema de crencas. Se a classe média des-
preza as ocupag¢des manuais, a escola
desprezara as ocupa¢Ses manuais. E
como sabemos, na escola secunddria bra-
sileira, em média nfo chegam mais de
20% de alunos de classe baixa. Com
algumas exce¢des, portanto, essa escola
veiculara os valores da classe média e
ocasionalmente da classe alta. £ inte-
ressante verificar que em uma amostra
de alunos de gindsios com iniciacdo pro-
fissional, praticamente todos os alunos
de origem operaria haviam perdido seu
interesse por ocupa¢des manuais.

Curiosamente, observamos em outra
ocasido, que em uma escola localizada
em meio a uma area industrializada, até
mesmo uma minoria de criangas de
classe média presente, aspirava ocupa-
¢Oes manuais. Esta é contudo uma
situacdo de exce¢cdo no panorama educa-
tivo brasileiro. Mais do que outra coisa,
este exemplo nos demonstra a forga
com que a escola impde sobre seus
membros os valores do grupo domi-
nante.

Vemos, portanto, com extremo ceticismo
a possibilidade de convivéncia de um
programa de treinamento profissional
eficaz com um sistema escolar cujas
normas ndo declaradas, porém intensa-
mente presentes, tém uma atitude pejo-
rativa e condescendente com respeito as
ocupagdes manuais. Insistimos que
aprender uma profissdo é mais do que
dominar as técnicas inerentes a sua exe-



cucdo; é necessario imbuir-se dos seus
valores, acreditar na sua importancia e
emular uma série de realizagGes peculia-
res a ela. Se o ethos da escola é confli-
tante com esta identificagdo, seria ingé-
nuo identificar o fracasso com uma defi-
ciéncia técnica.

E muito instrutivo examinar a experién-
cia dos Estados Unidos. Apesar de pre-
valecer um menor preconceito contra as
ocupagdes manuais, a operagio de
cursos profissionalizantes nas Compre-
hensive High Schools, de modo geral
encontra muito pouco éxito, em parte
pelas mesmas raz8es que tratamos aci-
ma. Ndo falta naquele pals uma cultura
técnica, ndo faltam equipamentos nas
escolas. Mas falta vigor aos programas e
ndo hé identificagdo com os reais obje-
tivos dos alunos e professores. Ao que
parece, os cursos supostamente profis-
sionalizantes tornam-se um valhacouto
de alunos academicamente deficientes
ou um mero aprendizado de “hobbies”.
A exceg¢do importante sdo as escolas que
atendem predominantemente a uma
clientela de classe operaria; nessas pare-
ce haver maior valorizacdo e identifi-
cagcdo com os cursos profissionalizantes.

Isto sugere que o éxito de programas de
formacdo profissional requer ndo apenas
maquinas, materiais e tecnologia, mas
também o cuidadoso desenvoivimento
de um ethos congruente com os valores
da profissdo. Ndo parece ser desejavel ou
possivel fazer o treinamento profissio-
nal num quartinho dos fundos da escola
académica ou mesmo em um reluzente

pavilhdo recém-inaugurado pelo Secre-
tério de Educagdo. A coexisténcia é
inviavel; na pratica os valores em jogo se
revelam irreconcilidveis e a secular tra-
digdo academica e beletrista esmaga a
formagdo profissional. Parece necessario
preservar o isolamento fisico para que as
mdos sujas de 6leo ou serragem possam
ser exibidas com orgulho ao invés de
terem que ser apologeticamente disfar-
cadas. E possivel que em algumas situa-
¢Oes peculiares de escolas secundarias
operando em regiGes intensamente
industrializadas, o ethos da escola possa
ser naturalmente congruente com estas
ocupagoes.

Em suma, enfatizamos nesta comuni-
cagdo a importancia dos fatores afetivos
e emocionais na aquisi¢gio de uma
profissdo. Se o treinamento n3o for
oferecido em um local ¢ em um meio
que permitam essa identificagdo emo-
cional com a ocupagdo, de pouca valia
serdfo os esforcos de desenvolver um
programa técnico e pedagogicamente
impecével. Por outro lado, o vigor com
que age o ethos organizacional deve nos
levar a uma prudente modéstia com
relagdo ao que pode fazer a escola.

Herdamos de um sistema escravocrata e
de uma aristocracia pré-industrial um
mal disfargcado desprezo pelo trabalho
manual. A permanéncia apocrifa desses
valores tem se revelado tenaz. Os argu-
mentos acima ndo apenas ilustram esse
ponto mas indicam a necessidade de
uma estratégia habil para a sua supera-
¢do progressiva.
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Introdu¢do

Paradigmas de desenvolvimento sécio-
econdmico, na maioria das vezes, ndo
tém respondido as necessidades de uma
parcela significativa da populagdo de
muitos pafses do mundo. Os problemas
especificos das dreas rurais foram os
mais ignorados pelas estratégias de
desenvolvimento. Em geral, quando a
tecnologia moderna aicangou o meio
rural, foi incapaz de servir como uma
ligagdo eficiente no processo de moder-
nizacdo entre sociedades urbanas e
rurais.

Durante os Gltimos 25 anos, planos de
desenvolvimento  internacional  tém
enfocado o crescimento econdmico, O
qua!l por sua vez se pressupunha fosse
resultado direto da industrializagdo.
Acreditava-se que a industrializagdo
seria mais eficientemente obtida quando
localizada em grandes centros urbanos.

¢ Paulo Schiitz, Ph.D. em Educagio e Pes-
quisador do CNPq, é Professor Adjunto
da Faculdade de Educacdo da UFRGS e
Ray Chesterfield, Ph.D. em Antropologia
Educacional, é Pesquisador Associado dos
Cursos de Pds-Graduagdo em Educagdo da
UFRGS.

Em termos regionais, tal estratégia ten-
tou ligar, numa relagdo simbidtica, os
centros populacionais com as areas inte-
rioranas.

De acordo com o paradigma predomi-
nante, ndo somente se acreditava que a
satisfacdo e bem estar humano fossem
resultado do crescimento econdédmico,
mas também que os beneficios e inova-
¢des do progresso fossem gradativamen-
te transferidos das metrépoles aos cen-
tros menores e as areas isoladas. Teorias
ocidentais de crescimento econdmico
pressupunham que a expansio conti-
nuada do nGcleo urbano industriali-
zado causaria um impacto nas perife-
rias. Este processo, no entanto, nem
sempre tem acontecido. Em muitos
casos o0s sistemas soOcio-econdmicos
nacionais continuam desarticulados,
sendo polarizados em areas de cresci-
mento dindmico com periferias cada vez
mais abandonadas em relagdo aos cen-
tros (Sunkel e Paz, 1973).

* * Este artigo foi elaborado como parte de um
Programa de Educa¢8o para o Meio Rural,
em desenvolvimento nos Cursos de Pds-
Graduag8o em Educagdo da UFRGS.
Comentdrios criticos e redag8o final dos
professores Nilton Bueno Fischer e Vania
Maria Moreira Rasche.
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Além de criar dependéncia em vez de
reduzi-la, e de contribuir para o sub-
desenvolvimento regional via sateliza-
¢§o, a teoria de desenvolvimento “‘cen-
tro-periferia”’ é particularmente fatha
pela nogdo de que a histdria do ociden-
te a partir do século XIX estad se repe-
tindo nos paises em desenvolvimento da
época atual. Ademais, a maioria dos pla-
nejadores e autoridades ocidentais,
geralmente aceitam a idéia de que as
mudangas ocorrem de uma maneira uni-
lateral. A tendéncia tem sido a de subs-
tituir completamente o sistema existen-
te, considerado primitivo, por outro
supostamente modernizado ou melho-
rado.

Considerando a diversidade cultural e
as diferengas regionais dos paises em
desenvolvimento, é preciso estabelecer
novos modelos que alcancem também as
areas ignoradas nas épocas anteriores. O
modelo proposto é o de Desenvolvi-
mento Rural Integrado (DRI). Neste tra-
balho procura-se apresentar as caracte-
risticas deste novo paradigma, mostran-
do o papel gue a educagdo poderia
desempenhar neste processo.

Desenvolvimento Rural Integrado

O crescimento econdmico no é o prin-
cipal objetivo do desenvolvimento rural
integrado mas sim o progresso social
direcionado as necessidades do homem
com fins de obter maior bem estar e feli-
cidade. Dentro desta perspectiva o pla-
nejamento deve ser adaptado & realidade
regional de cada pafs e baseado em mo-
delos enddgenos.

A maior parte dos projetos de desenvol-
vimento rural ndo obteve o sucesso que
deles se esperava. Um dos fatores apon-
tados como causa do insucesso de tais
projetos tem sido uma rejei¢do de pro-
gramas de desenvolvimento s6cio-econd-
mico que déem suficiente aten¢do ao
potencial dos tradicionais sistemas de
produgdo, das tradi¢des sécio-culturais

da sociedade que os mantém e do am-
biente biofisico em que sdo implemen-
tados (Ruddle e Chesterfield, 1977). A
despeito de sua ampla aplicacdo nas
areas do “Terceiro Mundo”’, a expressdo
“desenvolvimento rural’’ permanece
quase que desconhecida no sentido
humanistico. Camponeses sdo vistos
como ignorantes em conhecimentos
agricolas e atividades complementares,
resistentes a mudangas e relutantes 3
modernizagdo. Por outro lado, os pré-
prios camponeses muitas vezes criticam
a falta de percepcdo do agente de
mudanga quanto aos ecosistemas’' hu-
manos existentes, aos sistemas autoc-
tones de aprendizagem e as redes de
comunicacdo interpessoal, além de pos-
suirem uma incompreensdo dos valores,
aspiragGes e perspectivas dos costumes
tradicionais.

E necessario que agueles envolvidos em
planejar para o desenvolvimento enten-
dam os ecosistemas humanos como pos-
siveis mecanismos de adaptacfo. Para
que o desenvolvimento se torne viavel e
continuado, planejadores e autoridades
devem reconhecer que fatores extra-
locais, a fim de serem relevantes ao nivel
do agricultor, devem estar ligados a
estrutura econdmica, sdcio-cultural e
organizacional dos sistemas locais em
que € esperada a mudanc¢a. Planos de
desenvolvimento para as dreas rurais
devem ser elaborados de uma maneira
coordenada por grupos que incluam no
sO técnicos extra-locais, mas também
pessoas da localidade.

Desenvolvimento rural integrado ndo é
sindnimo de desenvolvimento agricola,
embora este tltimo deva ser considerado

Ecosistema ¢ geralmente considerado
como sendo O conjunto de organismos
vivos e outras substdncias, que interagem
de forma simbiética. Dentro deste esque-
ma conceitual sdo enfatizadas obrigagdes,
interdependéncias, relagbes casuais entre
0s organismos e seus ambientes bioffsicos.



como parte essencial do primeiro. Mes-
mo sendo o setor rural o foco central
desta estratégia, para um efeito maximo,
a mesma deve estar coordenada com
aquelas relacionadas ao desenvolvimento
industrial e urbano. Os objetivos opera-
cionais do desenvolvimento rural in-
cluem o aumento de produtividade atra-
vés da melhoria de métodos cultural-
mente aceitaveis de explorag§o de recur-
sos naturais, juntamente com niveis
adequados de nutrigdo, habitagdo, saude
e outros servicos relacionados com o
bem-estar humano.

O fator humano no desenvolvimento
deve ser reconhecido e novas estraté-
gias investigadas na busca de técnicas
administrativas, agricolas e industriais
apropriadas 3 realidade rural. Modelos
pragmaticos e proprios da cuitura devem
ser criados para a implementagdo de
uma politica humanfstica de desenvol-
vimento em todos os nfveis do sistema.

Em geral, existem setores especializados
em desenvolvimento rural, cada um vol-
tado para um determinado problema tal
como educag8o, agricultura, ou saude, e
cada um com seu proprio programa,
pessoal e recursos. Comunidades rurais
ndo atuam como células independentes,
mas sim como sistemas e programas
integrados. Atuar junto a estas comuni-
dades exige uma coordenagdo de esfor-
¢os que considere todos os aspectos da
vida rural.

Sistemas Educacionais para o
Desenvolvimento Rural

A adequac¢do do sistema educacional ao
meio rural, como um componente de
desenvolvimento integrado, é um dos
problemas mais complexos enfrentados
pelos paises em desenvolvimento. De
um modo geral, é exatamente nas areas
rurais onde se encontra a maior escassez
de recursos considerados fundamentais
por planejadores educacionais envolvi-
dos em educagdo rural.

A escola tem sido encarada como o
principal veiculo de melhoria de varios
aspectos da vida das popula¢des do cam-
po. No entanto, estas escolas, geralmen-
te, nfo estdo devidamente equipadas
para oferecer alternativas de solug8o aos
problemas locais. Um grupo de pesqui-
sadores (McGuinn e Davis, 1969; Ro-
gers, 1969) demonstrou que a atual
estrutura educacional é inadequada para
objetivar, com suficiente rapidez, a
disseminagdo dos conhecimentos neces-
sdrios para a alterac&o dos sistemas agr (-
colas e para a melhoria do meio de vida
nas zonas rurais.

O insucesso dos modelos educacionais
existentes, na contribuigdo ao desen-
volvimento rural em geral, tem incita-
do a busca por alternativas. Como resul-
tado, planejadores educacionais mani-
festaram um novo interesse em diferen-
tes tipos de educa¢do. Pelo que parece
a maioria dos educadores considera a
existéncia de trés modalidades educa-
cionais com certo grau de sobreposi¢do
e interacdo: educagdo formal, ndo-for-
mal e informal.2

A expressdo educagdo formal é comu-
mente aceita como significando um sis-
tema educacional institucionalizado,
seriado e hierarquicamente estruturado
incluindo desde o jardim de infancia até
a universidade. Além de estudos acadé-
micos, a educagdo formal inclui uma
variedade de programas e instituigdes
envolvidas com treinamento técnico-
profissional.

A escola rural é praticamente o Unico
contato que as populagdes rurais man-
tém com a educagao formal. Mallassis
{1972) afirma que cerca de sessenta por
cento da populagdo mundial vive no

2 A definigdo dos tipos de educagdo tem
sido objeto de muitos estudos nos Gltimos
anos. Veja, por exemplo: Gronstaff, 1973;
Schramm, 1973 e Coombs, 1974.
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campo e que a grande maioria destes sdo
analfabetos. Para uma parcela signifi-
cativa desta populagdo, a escolarizagdo
maxima a ser alcangada ndo ultrapassa e
n§o ultrapassard, nos proximos anos, o
nivel da educa¢do primaria. Consideran-
do este aspecto, é necessario que 3
escola rural nfo so6 desempenhe o impor-
tante papel de ensinar a ler, escrever e
calcular, mas que tenha em vista todo o
conjunto da comunidade rural. A escola
deve funcionar em harmonia com outras
ageéncias, para produzir um processo de
desenvolvimento global e participante.

Educagdo nado-formal tem sido definida
como todas as atividades educacionais
sistematicas e organizadas, desenvolvi-
das fora do sistema formal, que tem por
fim comunicar idéias, conhecimentos,
habilidades, atitudes e praticas especi-
ficas a uma determinada clientela.
Exemplos desta segunda categoria
podem ser programas de alfabetizagdo
de adultos, de desenvolvimento da co-
munidade e de organizagGes de juven-
tude, com caracter(sticas educacionais.

A educac8o ndo-formal para o meio
rural, tradicionalmente tem sido reali-
zada de trés formas bdsicas: extensdo
agricola, treinamento de méio-de-obra e
programas de auto-auxilio. As duas pri-
meiras sdo geralmente baseadas na idéia
de que somente pessoas externas ao sis-
tema, com conhecimento e sapiéncia
superior, podem promover a moderni-
zagdo das sociedades rurais. Mesmo que
sua metodologia difira substancialmen-
te, muitos “extensionistas’” e a maioria
dos responsaveis pelo treinamento de
mao-de-obra acreditam que uma estra-
tégia de infusdo de modernas habili-
dades e conhecimentos pode precipi-
tar o processo de desenvolvimento sem
considerar os insumos locais. Proponen-
tes destas abordagens acreditam que o
desenvolvimento ira se difundir de sua
clientela para a populagdo em geral. No
entanto, esta crenga considerada em
uma diferente escala de referéncia tem

as mesmas falhas da teoria "‘centro-peri-
feria’’.

A noc¢do de auto-auxflio cooperativo
pressupde que desenvolvimento rural
consiste em um complexo conjunto de
processos interrelacionados, e que a ini-
ciativa deve ser oriunda da populacdo
local. Uma vez que a comunidade esti-
ver propensa ao desenvolvimento, agén-
cias externas deverdo fornecer assistén-
cia em resposta as necessidades sentidas
pela popula¢do. Esta estratégia tem sido
considerada falha por muitos criticos,
por julgar as pessoas do meio rural como
fatalistas, alienadas e fechadas a novas
idéias, e portanto sem potencial para
desenvolver auto-auxilio. E provavel, no
entanto, que o desconhecimento dos
ambientes biofisicos e socio-culturais do
homem do campo tenham contribuido
para a difus§o destas idéias.

De um modo geral, educagdo informal
tem sido considerada como algo desor-
ganizado e nio-sistematico. £ o proces-
so vitalfcio pelo qual cada individuo
adquire e acumula conhecimentos, habi-
lidades, atitudes e valores das experién-
cias diarias, em diferentes ambientes tais
como em casa, no trabalho, no lazer e
na escola.

Educagdo informal, de uma maneira
quase que generalizada, ndo tem rece-
bido atengdo em projetos de desenvol-
vimento rural, provavelmente por ser
considerada como ndo existente, ou
entdo, como algo simples demais para
desempenhar uma parte no processo de
modernizagdo. No entanto, estudos mais
recentes {Scribner e Cole, 1973; Ruddle
e Chesterfield, 1977) tém mostrado que
a educacdo informal nas areas rurais
pode ser um fenOmeno complexo e
estruturado. Tal tipo de educa¢do toma
a forma de sistemas que preparam OS
jovens para o trabalho em atividades tais
como cultivar a terra, criar animais, pes-
car e cacar. E um processo de transmis-
sdo cultural organizado intencionalmen-



te para satisfazer objetivos espec(ficos,
colocado num contexto especial, e
desenvolvido de acordo com certos
esquemas.

O papel da educagdo
no desenvolvimento rural integrado

Recentes trabalhos sobre o papel da
educagfo no desenvolvimento enfatizam
a necessidade de programas integrados
envolvendo situagdes formais, ndo-for-
mais e informais de aprendizagem. Um
relatério da Comissdo de Educagdo da
UNESCO editado por Edgar Faure inti-
tulado Learning To Be (1972) toma a
posicdo de que a educagdo tem que ser
permanente e democratica, oferecendo
oportunidades de educagdo profissiona-
lizante e geral, com énfase em auto-
aprendizagem. Dois estudos realizados
por Philip Coombs {(UNICEF, 1973;
World Bank, 1974) sugerem que as &reas
rurais precisam de sistemas multiplos de
aprendizagem que considerem contribui-
¢des da comunidade local e que sejam
funcionais em termos das metas de desen-
volvimento rural. Harbison {1973) apre-
senta uma estratégia para superar o sub-
desenvolvimento de recursos humanos
nos pafses relativamente pobres através
de uma abordagem sistemdtica usando
diferentes alternativas educacionais.

H4a entdo uma necessidade de descobrir
novos caminhos que, juntamente com o
atual sistema escolar, oferecam habili-
dades e conhecimentos basicos para uma
sociedade tecnoldgica. Tais complemen-
tos do sistema escolar deverdo enrique-
cer as experiéncias providas pela escola,
ou atender aqueles individuos que ndo
participam da mesma, ou ainda oferecer
experiéncias escolares, mas de uma for-
ma eficiente.

Estes objetivos podem ser alcangados
através da reestruturagdo e amplificagdo
do enfoque da escola, e através de alter-
nativas educacionais extra-escolares tais
como o uso de técnicas de comunicagdo

de massa, de treinamento em servigo, de
autodidatismo e de uma pedagogia
autdctone.

E de se salientar, no entanto, que a edu-
cacdo ndo pode ser considerada a Unica
promotora do processo de desenvolvi-
mento rural integrado, mas possivel-
mente poderia melhorar as condig8es
sociais e econdmicas sempre que funcio-
nasse juntamente com outros sistemas
preocupados com aspectos tais como, a
criagdo de novos mercados, melhoria de
transporte, e disponibilidade de crédito
ou tecnologia. Educagdo rural, em suas
varias formas, pode também oferecer
uma situagdo em que diferentes grupos
entram em contacto. A mesma pode
criar um ambiente que ndo favorega um
grupo sobre os outros, mas que possa
fornecer meios para que grupos locais e
extra-locais venham a conhecer as carac-
teristicas de ambos. Um sistema inova-
tivo, como estd sendo apresentado,
amalgamaria educagdo formal, ndo-for-
mal e informal em um sistema que pode-
ria assegurar aprendizagem permanente
a maioria das populagdes rurais até ago-
ra ignoradas.

No sentido de implementar um progra-
ma orientado pela filosofia de desen-
volvimento rural integrado, a escola
pode tomar certas iniciativas. A mais
Obvia seria adaptar o calendario escolar
as épocas de plantio e colheita. Isto
pode ser feito através da mudanga dos
perfodos de férias, o que permitiria a
participacdo dos alunos nas atividades
da lavoura, exatamente nas épocas em
que ha maior necessidade de maéo-de-
obra. Da mesma forma, seria vidvel
um regime de hordrio concentrado du-
rante o perfodo escolar, permitindo que
os alunos permanegam em casa certos
dias da semana para ajudar nas ativi-
dades agricolas e domésticas. A imple-
mentacdo de um sistema de transporte
escolar usando recursos locais seria
outra importante contribui¢cdo da escola
rural, considerando a distancia entre a
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mesma e a residéncia daqueles que ela
atende. Através de pesquisa e consulta
com os lideres das comunidades locais
poder-se-ia preparar professores e ade-
quar o curriculo baseado nas diferentes
necessidades agroecondmicas das locali-
dades em que a escola estiver inserida.

As instituicdes educacionais que prepa-
ram técnicos para as areas rurais devem
estar localizadas nas regides onde os
mesmos ir§o atuar. As escolas agricolas,
aparentemente de maior importancia
para as popula¢es rurais, devem propi-
ciar aos alunos situagBes de aprendiza-
gem pratica relacionadas com a reali-
dade local. Aléem disto, devem desen-
volver trabalhos de experimentagdo que
considerem as normas do ecosistema
humano existente.

Informalmente, educadores e membros
da comunidade, podem entrar em con-
tato através de festas, jogos e visitas.
Dentro da sala de aula o professor e o
extensionista rural podem utilizar certos
aspectos de educag¢do informal com fins
de minorar as condig¢des que tornam a
escola algo estranho para as populagdes
rurais. Os professores devem morar nas
localidades em que trabalham e partici-
par na vida local a fim de que tornem o
seu papel de professor mais natural para
seus alunos. O uso de irmdos mais velhos
dos alunos como monitores, o que é
comum na educagdo informal das comu-
nidades rurais, podera facilitar a apren-
dizagem formal. As principais caracterfs-
ticas estruturais do sistema informal de
educagcdo no campo sdo: origina-se de
sua proximidade com a agdo imediata; é
relacionada a subsisténcia; e dd oportu-
nidade de por a aprendizagem direta-
mente na pratica. O uso de tais aspectos
de aprendizagem, tanto na realidade
como através de representagles grafi-
cas ou verbais, pode ser Gtil na situagdo
de sala de aula. O contato fisico é uma
técnica muito utilizada em educagdo
informal rural. Enfase em habilidades
psicomotoras através do direcionamento

fisico da crianca rural pode ser um pri-
meiro passo importante na unido da
educagdo informal com a formal.

Agéncias como o Servico de Extensfo
Rural, Cooperativas e Sindicatos Rurais,
usando a escola como ponto de partida
para suas atividades e através de visitas e
reunides informais, podem obter uma
melhor percepcdo do milieu socio-cul-
tural da populagdo local. Desta forma
estas agéncias poderdo expandir talentos
e habilidades ja existentes, através de
demonstracdes, reunides e aulas, sem
romper as normas culturais que influem
no comportamento dos ruralistas. Outro
tipo de educag¢do ndo-formal que pode-
ria facilitar o dialogo entre grupos locais
e extra-locais seria o de centros multi-
facetados de aprendizagem e desenvol-
vimento, onde membros da populagdo
rural poderiam reunir-se com educa-
dores e autoridades externas para com-
partilhar idéias, experiéncias e percep-
¢Oes;, para entender as atitudes um do
outro quanto as mudangas necessarias;
para discutir possibilidades de alterna-
tivas de desenvolvimento; e sobretudo
para que possam manter um dialogo
vivo e criativo, no qual cada um sabe
algo mas ndo sabe tudo, e no qual todos
juntos buscam mais. Estes centros pode-
riam desempenbar multiplas fungdes.
Além de prover um forum para apren-
dizagens intergrupais, poderiam funcio-
nar como museus e teatros folcloricos
onde a comunidade disporia aspectos da
sua cultura tradicional. Os centros tam-
bém serviriam como foco de coordena-
¢do dos diversos programas educacio-
nais.

Sumdrio

Este trabalho objetivou apresentar al-
guns dos problemas dos atuais modelos
de desenvolvimento quando vistos em
funcdo das areas rurais, e, a0 mesmo
tempo, delinear um modelo alternativo
(Desenvolvimento  Rural Integrado),
mostrando o papel que a educacdo



poderia desempenhar no mesmo. Alguns
exemplos foram citados sobre as dife-
rentes maneiras como o0s sistemas de
educagdo formal, informal e ndo-formal
poderiam ser usados para facilitar a
comunicacdo entre grupos locais e extra-
locais. Sugeriu-se que 0s ecosistemas
humanos tradicionais e seus subsistemas
(especialmente  educagdo  informal)
podem contribuir em muito ao processo
de desenvolvimento.

Para que desenvolvimento rural ocorra,
no entanto, e para que as disparidades
internas sejam significativamente reduzi-
das nos paises em desenvolvimento, uma
grande amplitude de insumos deverdo
ser canalizados para as areas rurais de
uma maneira coordenada. A contribui-
¢do da educagdo seria de que sistemas de
educagdo informal funcionariam como
intermediarios ou cataliticos, servindo
como um ponto de partida para o siste-
ma ndo-formal, o qual, por sua vez, ser-
viria como canal harmonizante entre
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CELIA LUCIA
MONTEIRO DE CASTRO"

MESTRANDO.
DOUTORANDO. QUEM?

O sistema anterior

A cria¢do do ensino superior no Brasil, a
partir de 1808, com a transmigracdo da
famitia real portuguesa, foi feita pela
adogcdo do chamado “modelo francés”
ou ‘‘napolebdnico’, através de duas con-
cepgOes bdsicas: a ‘‘cadeira’’ ou ‘‘cate-
dra’’ e a faculdade. A primeira compre-
endia, ao lado de um determinado cam-
po de conhecimento, um cargo e, logica-
mente, seu ocupante. A segunda nada
mais era do que um conjunto de cdte-
dras, frouxamente interligadas mesmo
depois do aparecimento de 6rgdos cole-
giados e das figuras de direcao.

Desenvolvimentos posteriores como a
cr_iacio de novas escolas, o aumento de
matriculas, a modificacdo dos critérios
de admissdo de estudantes, o apareci-
mento das universidades e as sucessivas
leis de ensino n3o alteraram em nada
essa estrutura,! preservados, por moti-

' Professor titular do Instituto de Estudos
Avancados em Educagdo. Bolsista de pes-
quisa do Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cient(fico e Tecnologico.

Basta lembrar que em 1967 se dizia que o
movimento da reforma universitdria ndo
visava a “‘reformar’ mas a ‘‘criar’’ a univer-
sidade brasileira.

vos varios, o isolamento das escolas
(inclusive pela manutengdo de orgamen-
tos proprios) e a autonomia do lente
{vitaliciedade do cargo, obtido por con-
curso publico, e liberdade de cédtedra).

Limitada a presente andlise a cdtedra,
alguns aspectos devem ser lembrados,
notadamente os que se referem ao ensi-
no superior oficial: dispositivos legais
{(via assembléias legislativas) fixavam em
cada unidade o nimero de cadeiras e o
corpo de conhecimento abarcado em
cada uma delas; preceito constitucional
determinava que o acesso ao cargo
dependia de aprovagdo em concurso
publico, muito embora o mecanismo da
“’federaliza¢@o de escolas” aproveitasse
os professores fundadores das facul-
dades particulares em posi¢cdo asseme-
lhada a dos catedrdticos; existiam diver-
sos cargos docentes {auxiliar de ensino,
professor assistente, professor adjunto)

** O presente trabalho ¢ parte do projeto de
pesquisa ‘‘Valores reais e valores proclama-
dos da educagdo brasileira — o caso da pés-
graduagdo’’, realizado sob convé@nio entre
o Instituto de Estudos Avancados em Edu-
cagdo (Fundagdo Getulio Vargas) e o Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Ministério da Educagdo e
Cultura).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 63, n. 146, jan./abr. 80
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mas nio a carreira magisterial, j4 que O
acesso ou a promogdo dependiam da
indicagdo do dono da cadeira ou de
decretos, periodicamente promulgados,
asseguradores de direitos aos individuos
portadores de um certo nimero de anos
de servico.

Nessas condi¢gdes (intimamente ligadas
ao cunho feudal da catedra), quem pre-
tendesse a docéncia deveria trilhar o
sequinte caminho: filiar-se 3 cadeira,
ainda como estudante de graduacdo, em
um tipo de monitoria voluntdria (sem
remuneracdo) a que ndo se chegava, nor-
malmente, por nenhum sistema formal
de selegdo; continuar a prestagdo de ser-
vigos, depois de diplomado, ainda sem
qualquer vinculo empregaticio e sem
retribui¢do financeira, até que, por indi-
cacdo do catedratico, obtivesse a primei-
ra nomeagdo (normalmente a de auxiliar
de ensino), como recompensa aos esfor-
¢os ja reatizados. Do profissional volun-
tario se esperava dedicagdo, capacidade
de auto-didatismo (auxiliada pelos mais
diversos mecanismos de instrug¢do infor-
mal, postos em execugdc pelo titular da
cadeira) e uma situagdo econdmica sufi-
cientemente solida que lhe permitisse a
sobrevivéncia sem saldrio na instituicio
de ensino; ler, estudar, pesquisar, fre-
qlientar congressos e reunides cienti-
ficas, publicar. Se possivel, uma viagem
ao exterior, para complementar sua for-
macdo; aguardar as promogdes a assis-
tente e a adjunto (por benesses do cate-
drético ou por dispositivos legais), apro-
veitando o tempo disponivel para o pre-
paro da tese de doutorado e, depois, da
de livre-docéncia?; submeter-se, final-

A preocupacdo com a obtengdo dos ti-
tulos de doutor e de livre-docente nfo se
manifestou de modo uniforme em todas as
faculdades e em todas as dreas de conheci-
mento. Assim e para s6 citar um exemplo,
esses exames foram muito pouco frequen-
tes na drea de Educagdo, o que determi-
nou, entre outros motivos, a corrida poste-
rior aos cursos de mestrado para legaliza-
¢do da situagdo docente,

mente, ao concurso da catedra. Caso
aprovado, recomec¢ar O Processo, reu-
nindo em torno de si auxiliares de ensi-
no, assistentes e adjuntos, todos elemen-
tos de sua confiang¢a, podendo ou ndo
assimilar, entre os seus, a “‘entourage’’
do professor a quem substituia.

Evidentemente, o sistema funcionava
e funcionava bem, mesmo que alguns
puristas reclamassem contra o apro-
veitamento de professores fundadores
de disciplinas (via federalizagdo de esco-
las particulares) e contra os sucessivos
fmpetos legiferantes que asseguravam a
promog¢do a cargos, na dependéncia
exclusiva de tempo de servico, o que
parecia tumultuar o processo de forma-
¢do de quadros. As criticas mais dsperas,
quando surgiam, ndo reclamavam, pelo
menos de inicio, quanto A qualidade do
produto final assim obtido (nivel de
conhecimentos demonstrado pelo cate-
dratico em seu campo de especializa-
¢do), mas quanto ao poder feudal exer-
cido pela propria nogdo de cdtedra, a
instabilidade de um numeroso corpo
docente sujeito aos caprichos de um
Unico individuo, as desvantagens de um
processo de formacdo baseado pesada-
mente no auto-didatismo.

Outros modelos de formagdo de pessoal
docente comecaram a ser tentados, fun-
damentalmente sob a influéncia norte-
americana. Copia-se a ‘residéncia médi-
ca’, ainda na década dos quarenta, no
Hospital dos Servidores do Estado, obje-
tivando o preparo dos diversos especia-
listas em medicina, admitindo-se que a
qualificagdo profissional deve anteceder
o exercicio do magistério. E copia-se a
formacdo pos-graduada, através de cur-
sos em dois niveis (mestrado e douto-
rado), ja a partir do fim dos anos cin-
quenta; a experiéncia do Instituto
Tecnologico de Aerondutica e da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro é
fundamental nesse sentido, assim como
0s passos iniciais da Universidade de
Brasilia, sob Anisio Teixeira e Darcy



Ribeiro. Observe-se que a criagdo de
cursos de mestrado e doutorado é um
movimento que de certo modo se asso-
cia a luta pela extingdo da cdtedra®, pela
'criacé'o do departamento e pela insti-
tuicdo da carreira docente em nivel de
ensino superior.

A mudanga

Quando se promulga a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (Lei
4024), em 1961, na parte destinada ao
ensino superior ha reconhecimento de
uma multiplicidade de cursos, coexis-
tindo, embora sem conceituagdo precisa,
a graduac¢do, a extensdo, a pos-gradua-
¢do, a especializacdo, o aperfeigoa-
mento. Nisso se baseia o aviso ministe
rial do Prof. Raymundo Moniz de Ara-
gdo, solicitando o pronunciamento do
Conselho Federal de Educagdo, o que
deu origem ao Parecer 977/1965 do
mesmo Conselho, sendo relator o Prof,
Newton Sucupira.

A preocupagdo inicial com a conceitua-
¢3o dos diversos cursos levou a distingdo
entre pos-graduagdo ‘‘lato” e “'stricto
sensu”,* a Gltima adotando o modelo
norte-americano {em substituigdo ao ale-
méo até entdo prevalente) e encampan-
do, de modo oficial, as experiéncias ja

Devem ser consultados os pronunciamen-
tos feitos no Conselho Federal de Educa-
¢do, i4 no infcio dos anos 60, contra a
cdtedra e os debates ligados 3 criacdo da
Universidade de Brasflia {sem a figura do
catedrético) e a obrigagdo constitucional
de provimento do cargo por concurso de
tftulos e provas. Em termos cronoldgicos
assinala-se a criagdo da Universidade de
Brasflia antecedendo por dias a lei 4024
{ambas de 1961), o parecerchave da pés-
graduacdo em 1965 e &reforma universi-
téria a partir de 1967.

Curiosamente, os cursos de aperfei¢oa-
mento e especializagdo sé foram concei-
tuados mais tarde e, asstm mesmo, predo-
minantemente em termos de carga hordria
de aulas.

iniciadas em Sdo José dos Campos, em
Brasflia e no Rio de Janeiro. Na reali-
dade, o Parecer 977, bem como a legis-
lag3o e jurisprudéncia dai decorrentes,
determinaram:

a) a ruptura com o sistema anterior de
prestacdo de concursos de doutorado
e a menos valia atribuida as provas de
livre-docéncia.

Foram feitas, contudo, algumas conces-
soes; de um lado, prolongando5 o perfo-
do durante o qual ainda seria admitida a
obtengdo do titulo de doutor, via exa-
mes de tftulos e tese; de outro, através
de leis de excecdo,® autorizando a pres-
tacdo de concursos de livre-docéncia,
sem a obtencdo prévia de titulos de mes-
trado e doutorado, para fazer frente 2
caréncia de quadros docentes para os
proprios cursos de pés-graduagado ‘‘stric-
to sensu’’;

b} a repeticdo, em nivel de ensino supe-
rior, do dualismo, j& denunciado por
Anisio Teixeira, de “‘escolas de nos-
sos filhos'' e “‘escolas dos filhos dos
outros”, jd que se privilegiava um
tipo de escolaridade (cursos de mes-
trado e doutorado asseguradores de
diplomas universitdrios, passiveis de
registro no Ministério da Educacdo e
Cultura e, conseqlentemente, de vali-
dade nacional) em detrimento de
outro (concessdo apenas de certifi-
cados aos concluintes de cursos de
aperfeigoamento, atualizagdo e espe-
cializagdo);

a adogdo de um modelo estritamente
académico, mais dirigido 38 concep-
¢do do ‘“doutor em filosofia” (PhD)
do que a dos doutorados e cursos de
cunho mais nitidamente profissional.

C

Prazo que, por prolongamentos sucessivos,
se estendeu até 1972,

Processo iniciado em 1969 e submetido a
duas prorrogagdes, cada uma delas por
dois anos.
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Assinala-se, por exemplo, que a con-
cepcdo norte-americana de estudos
pos-graduados se relaciona aos cursos
feitos apos o ‘‘college’’, admitindo,
no caso especifico do doutorado, o
Ph.D ao lado de doutorados profis-
sionais, como o da medicina {(MD) e
o da educacdo (ED); assim, a forma-
cdo do médico se faz, nos Estados
Unidos, em nivel de pos-graduacdo, a
que se acrescenta a formacdo do
especialista, pelo sistema da 'resi-
déncia”’. No caso brasileiro, a par do
curso de graduagdo em medicina, foi
disseminada a “‘residéncia medica”’,
esta, sim, de pds-graduacdo e difi-
cilmente assimilada, nos periodos
iniciais, as formas preconizadas pelo
Parecer 977; a primeira solu¢do, no
sentido de incorporar créditos da
“residéncia” para a obtencdo do mes-
trado, foi pouco a pouco abando-
nada, passando a ‘‘residéncia’’ a
requisito indispensdvel & matricula
no mestrado, com o que se preservou
o modelo ‘‘académico”, mas se
prolongou, talvez excessivamente, a
escolaridade;

d) a associagdo dos titulos de mestre e
de doutor a carreira magisterial, quer
em termos de acesso, quer em de
promocgdo, tendo-se chegado, inclu-
sive, a fixacdo de prazos maximos
para obtengdo dos respectivos titu-
los, bem como a de metas anuais para
diplomagao;

e} a proliferagdo dos cursos de mestra-
do e doutorado, tendo em vista, de
um lado, a associagfo desses cursos
com a carreira docente no ensino
superior e, de outro, o tratamento
privilegiado recebido por esses cursos
de organismos oficiais de provimento
de recursos financeiros como a Coor-
denacdo do Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (CAPES) e o
Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq). Verificou-se, entdo, ndo s6 o
crescimento rdpido do numero de
cursos, como o aumento da matri-

cula em cada um deles, chegando, em
alguns casos, a constituicdo de tur-
mas numerosas, Com sessenta ou mais
alunos.

Deflagrado o processo de mudanca, trés
aspectos mereceram especial atencdo: a
manutencdo de um nivel adequado da
qualidade do ensino-aprendizagem, a
institucionalizacdo dos cursos face a
estrutura universitaria vigente e a coor-
denacdo do sistema, em nivel regional
e/ou nacional. Quanto ao primeiro,
foram criadas as figuras do ‘‘reconheci-
mento como Centro de Exceléncia”,
pelo CNPg e de “‘credenciamento’ pelo
Conselho Federal de Educacdo, modifi-
cada esta ulftima pelo “pré-credencia-
mento”, concedido pelo Conselho
Nacional de Pos-graduacdo, e pelo
“recredenciamento’’, quando se tornou
claro que a avaliacdo feita pelo CFE
deveria ter carater periodico, por um
periodo de tempo limitado.

A necessidade da ‘‘institucionalizacdo
do processo”” decorreu, em grande par-
te, da forma pela qual os cursos foram
implantados. Na medida em que houve
conceituacdo legal da pods-graduacdo
“stricto sensu”, que se vinculou o
ingresso ou a promocdo na carreira
docente a obten¢do dos diplomas de
“mestre’’ e ‘‘doutor” (determinando,
assim, a corrida @ matricula, principal-
mente por parte de um NUMeroso grupo
docente ndo legalmente habilitado), que
foram concedidos auxilios financeiros
a cursos e a alunos (neste ultimo caso,
sob a forma de bolsas de estudo), houve,
também, na estrutura universitaria, um
distanciamento entre a graduacdo e a
pos-graduacdo, sendo esta mantida, quer
no que se refere ao ensino, quer no que
tange ao desenvolvimento de pesquisas,
por recursos nao-orcamentarios, assu-
mindo, assim, uma situacdo sui generis
dentro da propria universidade. A rigor,

7 A questdo foi amplamente reconhecida no

I Plano Nacional de P6s-graduagio.



quando todo um movimento de reforma
procurava “‘criar’” a universidade brasi-
leira, eliminando o arquipélago de ilhas
isoladas, constituidas pelas diversas
faculdades, o curso de mestrado (e de
doutorado) como que ia contra a cor-
rente, passando a ser uma ilha a mais,
escassamente ligada ao continente...

Finalmente, do ponto de vista de coor-
denagdo, a primeira tentativa foi feita
através da implantagdo dos Centros
Regionais, os quais, apesar de constantes
em diversos documentos legais, nunca
chegaram a existir de fato®. Esfor¢o
mais bem sucedido foi a criagdo do Con-
selho Nacional de Pds-graduagio, defini-
dor, por exceléncia, da politica educa-
cional neste nivel de ensino, consubs-
tanciada em planos nacionais periodica-
mente formulados.

As criticas

A necessidade de formagdo em grande
namero de docentes universitarios, de
pesquisadores e de profissionais alta-
mente qualificados tem sido proclamada
no discurso oficial e tem ensejado diver-
sas medidas governamentais, em nivel
central, indo desde a simples fixacdo de
metas anuais de produgdo de “mestres’’
e “‘doutores’’, segundo ramos de conhe-
cimento, a inje¢cdo macica de recursos
financeiros no sistema escolar, objeti-
vando a manuten¢do e/ou desenvolvi-
mento dos cursos de pods-graduagdo
stricto sensu’’, a realizagdo de pesqui-
sas e a concessdo de bolsas de estudo,
multiplicando-se, desta forma, cursos de
mestrado e doutorado, dreas de concen-
tracdo de estudo e alunos.

Nem todos, no entanto, concordam que
seja vantajosa para o Pafs a presente
expansdo do ensino superior, quer em
nfvel de graduacdo, quer em nivel de
pos-graduagdo “stricto sensu’’. E alguns
argumentos podem ser lembrados:

8 Na realidade, apenas o Centro Regional
Sul de Pés-graduagdo chegou a produzir
alguns trabalhos de pesquisa.

® aexpansdo da matricula no ensino de
32 grau é realizada de modo muito
superior a capacidade de absorcdo
pelo mercado de trabalho e/ou de
emprego, fen6meno que se agrava
para determinadas 4reas de conheci-
mento e profissGes e em certas re-
gides ou localiades; o recém-diplo-
mado ndo obtém emprego relacio-
nado aos conhecimentos adquiridos
na faculdade, ou aceita trabalhar em
carga hordria semanal reduzida, ou
exerce fungdes de nivel inferior aque-
le para o qual foi preparado®, ou pro-
cura a pos-graduacdo e a bolsa de
estudo como primeiro vinculo empre-
gaticio’. O mercado de trabalho
para graduados € artificialmente
inflado e inflacionado por mecanis-
mos legais ligados ao reconhecimento
de profissdes, gerando um mercado
para diplomas e, em conseqiéncia,
uma demanda de diplomas'!; o au-
mento da escolaridade passa a funcio-
nar como forma de postergar a inser-
¢do no mercado de trabalho ou como
meio de garantir o acesso a ela'?;

Ver a respeito os trabalhos de Pastore,
publicados em S3o Paulo, relativos a fun-
¢Ges desempenhadas por engenheiros
recém-diplomados.
10 0 movimento grevista, desencadeado
pelos '“médicos residentes’’ nas princi-
pals capitais braslleiras, defendeu, entre
outros pontos, a elevagdo do valor da
bolsa recebida e a assinatura da carteira
de trabalho, sob a alega¢do de que rece-
biam treinamento, mas estavam em
exercicio profissional.

Alaor Silvério Chaves; Paulo Roberto Sil-
va; José Luiz Aarestrup Alves, Contribui-
¢do ao debate sobre a universidade brasi-
leira. Debate {Coordenagdo do Aperfei-
¢oamento de Pessoal de N(vel Superior):
2{1):1, fev. 1980.

QuestSes estas que sdo especificamente
citadas em: Conselho Nacional de Pés-
graduagdo. /! Plano Nacional de Pbs-
graduacdo. Documento-base para dis-
cussdo. Bras(lia, 1980, p. 4.
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® 3 multiplicidade de vagas em cursos
superiores e em faculdades ndo é
acompanhada por um aumento pro-
porcinal de docentes qualificados;
s30 progressivamente mMenos rigoro-
sos os processos de selecdo de estu-
dantes, as turmas se tornam mais
numerosas, proliferam os cursos no-
turnos, baixa a qualidade do ensino
ministrado e os individuos se diplo-
mam sem terem adquirido as condi-
¢des minimas para o exercicio profis-
sional. A massificagdo do ensino de
graduagdo, com a consequente dimi-
nuicdo de informagGes transmitidas,
levaria o diplomado a complementar
sua aprendizagem em nivel superior
de aprendizagem, contribuindo,
assim, para manter elevada a evasdo
em cursos de mestrado, ja que o alu-
no abandonaria o curso uma vez
terminados os créditos das discipli-
nas teéricas'®. Por outro tado, esta
mesma massificacdo determina a que-
da do prestigio antigamente atribui-
do aos diplomas de graduagdo e a
busca de novo diploma atenderia a
uma aspiragdo por um status socio-
econdmico mais elevado, ndo neces-
sartamente correspondente a deman-
da economica de profissionais qualifi-
cados de diferentes tipos e perfis'? ;

® a associacdo feita entre pds-gradua-
¢do ‘“‘stricto sensu’’ e carreira do
magistério universitdrio provocou
uma procura excessiva de tais cursos,
multiplicando-se programas de quali-
dade duvidosa, ministrados em

Em entrevista publicada no Jornal do
Brasi/ {Rio de Janeiro), em 24 de feve-
reiro de 1980, o Prof. Sérgto Neves Mon.
teiro, sub-reitor de ensino para gradua-
dos e pesquisa, Universidade Federal do
Rio de Janeiro, reconhece o fato, embo-
ra n3o lhe atribua maior importancia.

Conselho Nacional
Obracitada, p. 1.

de Pés-graduagio.

pequena carga hordria semanal e nos
mais variados periodos de tempo's.
Os mecanismos ja utilizados para
controle desta expansdo, como o sis-
tema de “‘reconhecimento de centros
de exceléncia” (CNPq) e os meca-
nismos de ‘‘credenciamento/recre-
denciamento” (CFE) n3o tém se
mostrado eficazes,'® levando a que o
11 Plano Nacional de Poés-graduagdo,
como foi divulgado em sua redacdo
preliminar, coloque como quest3o
basica a da qualidade dos progra-
mas. Além disso questiona-se a qua-
lidade da produgdo discente, ja que
inimeras dissertacdes de mestrado
nada mais sdo que compilacdes bi-
bliogréficas, existindo cursos em que
os docentes ndo se caracterizam por
producdo cientifica; os financia:
mentos obtidos de instituicdes ofi-
cials tém sofrido oscilagdes quanto
a dreas prioritdrias e montante de
recursos concedidos anualmente,
fazendo com que ndo se consiga man-
ter um corpo estavel de funciondrios
e professores, ndo se conseqguindo
reter os individuos de melhor quali-
ficagdo;

apesar da ampla distribuicdo de bol-
sas de estudo, notadamente pelo
CNPg e pela CAPES, esta ultima no
que se refere precipuamente ao aten-
dimento da demanda social e A res-
ponsabilidade atribuida as institui-
¢cOes de ensino superior, no que se
prende a formagdo de seu pessoal
(com o estabelecimento do Progra-

Durante os meses de maio e junho de
1980 foi amplamente divulgado nos jor-
nais do Rio de Janeiro a existéncia de
cursos de po6s-graduagdo ministrados aos
sdbados.

Notadamente porque o processo de ava-
liagdo antes se prende ao conceito de
eficiéncia interna do que aos de eficacia
e/ou efetividade (eficiéncia externa).



ma Institucional de Capacitagdo
Docente, PICD)!?, continua elevada
a taxa de evasdo, a qual atinge, para
so citar um exemplo, a 80% na Uni-
versidade Federal do Rio de Janei-
ro'®. Além disso, os pos-graduandos
alegam que especificagdes de sua
condi¢do {como o fato de serem, na
maioria das vezes, profissionais que
estudam em regime de tempo parcial)
ndo s3o consideradas, com sérias
repercussdes NO processo ensino-
aprendizagem'® ;

o uso preponderante da pods-gradua-
¢do 'stricto sensu’’ como mecanismo
privilegiado de formag¢do de docen-
tes, pesquisadores e profissionais alta-
mente qualificados tem sido ultima-
mente criticado?®, justamente pelo
esquecimento de formas alternativas
de agdo, entre as quais sdo citadas os
doutorados profissionais?!, a ‘“resi-

]

A importancia do programa varia de uni-
versidade a universidade. Em 1979, na
Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro correspondeu ao engajamento de
33% do corpo docente em cursos de
mestrado e doutorado, no Pals e no exte-
rior.

Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 24 fev.
1980, caderno 1, p. 4.

Na Primeira Conferéncia Brasileira de
Educagdo (Sao Paulo, Pontiffcia Univer-
sidade Catdlica de S3o Paulo, 1980), foi
organizado um painel para discutir o
“movimento dos pds-graduandos e sua
organizagdo’’, em que uma das questdes
béasicas era a andlise das condigdes espe-
c(ficas do estudante,

Criticas estas aceitas no préprio /! Plano
Nacional de Pés-graduagcio-documento-
base para discussfo, ja que € sugerida a
utilizacdo da ‘‘residéncia médica’ e dos
cursos de aperfeigoamento e especiali-
2a¢ao0.

Existentes no préprio modelo norte-ame-
ricano de origem,

déncia médica’22, os cursos de aper-

feicoamento e especializacdo, a utili-
zacdo de centros de pesquisa ndo
obrigatoriamente vinculados ao siste-
ma de ensino superior e o treina-
mento tutorial  distancia?®.

A fungdo técnica e a fungdo social

Anisio Teixeira, em artigo muito conhe-
cido??, coloca a questdo, observada na
sociedade brasileira praticamente desde
a descoberta do Pais por Portugal, da
divergéncia entre o discurso e a agdo, ou
mais especificamente, da oposigdo feita
entre os motivos reais determinantes dos
atos e os propositos divulgados pelo
agente, ou ator. Esta duplicidade, como
que caracteristica nacional, como que
conseqliente a nossa incapacidade here-
ditdria, congénita ou mesmo adquirida
de nos adaptarmos a um mundo hostil,
porque novo e a ser criado, como que
residuo permanente de uma saudade
infinda por terras e culturas ja abando-
nadas e as quais, talvez, ndo possamos
nunca mais voltar, levar-nos-ia, quase
que necessariamente, a ocultar nossos
sentimentos, NoOsSOS pensamentos, Nos-
sos sonhos, num receio atdvico de que
tudo o que é nosso seja na realidade
inferior, ou seja julgado inferior por
outros mais bem nascidos, mais ricos,
mais desenvolvidos. Assim, através da
vestimenta da palavra, teriamos ocul-
tado o fato de que capturamos indios

i Em funcionamento no Brasil desde 1945.

23 A Associagdo Brasileira de Tecnologia
Educacional, em convénio com a CAPES,
estd desenvolvendo o Projeto de Pos-
graduagdo Tutorial 3 Distdncia (POS-
GRAD) em Administragdo de Produgdo,
Anatomia e Fisiologia Humana, Biologia
Geral, Botanica, Genética, Zoologia, Al-
gebra Linear e Psicologia do Desenvolvi-
mento e Aprendizagem.

23 Valores reais e valores proclamados da

educagdo brasileira.
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para usd-los nas multiplas atividades dos
periodos iniciais da colonizagdo, usando
o recurso verbal da nossa preocupagdo
com a salvacdo eterna de suas almas;
escamoteariamos as vantagens econdmi-
cas da libertagdo do negro velho, mdo-
de-obra ja cansada, pouco produtiva,
através dos argumentos de um coragdo
bondoso que se preocupa em assegurar,
a quantos possa, um fim-de-vida digno e
livre; memorizarfamos autores e obras,
nas diversas manifesta¢Oes da literatura,
da musica, das artes pldsticas, para dis-
farcar nossa ignoradncia ou nossa falta de
hébito na discriminagdo mais sutil de
sons, de cores, de perspectivas. A um
mundo real oporiamos sempre o “man-
to didfano da fantasia”.

A questdo da duplicidade, denunciada
por Anisio Teixeira, em termos de
sociedade e sistema escolar brasileiros,
tem sido analisada por diversos auto-
res?S, tomando para constru¢do do qua-
dro referencial tedrico conceitos como
mecanismos de produgiao, arbitrio cultu-
ral, imposicao e legitimagdo do arbi-
trio, reproducdo social. Em outras pala-
vras, em uma dada sociedade, em um
dado momento histérico, a manuteng3o
do status quo, no que tange a estratifi-
cagdo de classes sociais e an poder de
uma determinada classe sobre as demais,
consequentes as formas adotadas de pro-
ducdo de bens e servigos, estaria na
dependéncia da interiorizacdo pelas
outras dos valores aceitos pela classe
dominante, valores estes que ndo s3o
apresentados como fruto de arbitrio e
privilégio, mas tidos, havidos e propaga-
dos como légicos, certos, humanos, cor-
retos e bons. A dissimulagdo dos reais
propositos seria a forma mais adequada
para obten¢do do desideratum da inte-
riorizagdo (concebida, entdo, como
“educagdo’’); o sistema escolar difundi-
ria a norma ‘“culta” ou privilegiada,

25 Notadamente os estudos feitos sobre os
sistemas escolares da Francga e da ltélia.

tomando cuidado para que seus diversos
niveis e os processos seletivos de passa-
gem de um a outro degrau ratificassem
as posi¢Oes sociais j& estabelecidas por
outros processos’®; a democratizagio
do ensino, quando implantada, seria
sempre uma ‘“‘democratizagdo de entra-
da’’ e nunca de saida, reiterando o pre-
ceito biblico de que muitos serdo cha-
mados, mas poucos os escolhidos.

Assim colocada a fun¢do precipua da
escola, a adogdo, no Pais, de um modelo
economico que objetiva a concentragio
da riqueza em poucas mdos, como me-
dida necessdria e prévia ao desenvolvi-
mento socio-econdmico (a divisio do
bolo sendo posterior a seu crescimento),
levaria ao estabelecimento de formas
substitutivas da antiga poupanca, indivi-
dual e familiar, de certos segmentos
populacionais, induzindo-os a investir
em sua propria educagdo e na da prole,
como meio adequado e valido de manu-
ten¢do de status ou mesmo de ascensdo
social. O sistema escolar de ensino supe-
rior foi, entdo, estimulado a aumentar
suas vagas,”’ o que foi feito, basica-
mente, pela expansdao de ofertas educa-
cionais em cursos ja existentes e criagdo
de novos cursos e novas faculdades, sob
a responsabilidade da empresa privada,
notadamente em dreas pouco propicia-
doras de mobilidade social ascendente,
como educacgdo, letras, direito, adminis-
tracdo, economia etc.’® Paralelamente
instituiu-se o vestibular classificatorio

26 Na linguagem ainda de Anisio Teixeira,

a "fungao cartorial’” da escola brasileira.

Segundo Roberto Moreira (A4 demanda
de educagao no Brasil nos anos 80. Brasi-
lia, | Congresso Interamericano de Admi-
nistragao de Educagdo, 1979, pp. 5 e 6),
1.437.000 estudantes em 1978 e previ-
sdo de 1.968.000 em 1990.

Estudo feito na Universidade Federal da
Bahia demonstrou que a selegdo econo-
mica, provocada pelo concurso vestibu-
lar, € muito mais intensa nos cursos de
alto prestfgio social.



(substituindo o chamado modelo elimi-
natorio), com uma dupla vantagem:
preenchiam-se, pelo mecanismo da esco-
|ha multipla e sequencial de cursos,
todas as vagas existentes, mesmo nos
cursos menos concorridos, e eliminava-
se a figura do “excedente externo”, por
muitos anos fator desencadeador de rui-
dosas manifestagdes estudantis.

A proliferagdo dos diplomados, contu-
do, ndo foi acompanhada de aumento
proporcional do mercado de trabalho,
ndo tendo durado por muito tempo e
por razdes vérias o “‘milagre brasileiro”,
que assegurara crescimentos na ordem
de 10 a 11% anuais. O excesso de gra-
duados, se apresenta algumas vantagens
do ponto de vista de manutengdo de
um estoque de reserva, passivel de ser
recrutado sob saldrios baixos para o
exercicio de ocupacdes de nivel inter-
mediario??, para as quais o Pals sempre
se mostrou carente em termos de recur-
sos humanos, pode, no entanto, desen-
cadear problemas, j& que se intensifica
o desemprego e o sub-emprego e, na me-
Ihor das hipoteses, se alarga o intervalo
de tempo entre o término do curso de
nivel superior e a inser¢cdo no mercado
de trabalho.

Nessas circunstancias, torna-se altamen-
te vantajoso o aparecimento de um nivel
subseqliente de escolaridade (a pos-
graduagdo ‘‘stricto sensu’’), através do
qual se alivie, embora temporariamente,
a pressdao pelo emprego imediato. Meca-
nismo semelhante foi adotado no Pafs,
quando se pretendeu, através da profis-
sionalizagdo do segundo grau de ensino,
diminuir a pressdo pelo ingresso no ensi-
no de 39 grau.

Além disso, a extensdo da escolaridade,
com a criagdo de um quarto grau de

29 Embora utilizando pessoal formado em

nivel superior e mantendo denomina-
¢bes de cargos compat(veis com este nfvel
de instrugao.

ensino, pode oferecer trés outras vanta-
gens. A primeira ¢ a legitimagdo da dis-
tribui¢do social de cargos e fungdes de
maior status e de melhor remuneragdo
pela pretensa utilizagdo da via técnica,
ou seja, ‘mestres’”’ e ‘‘doutores’, inde-
pendentemente dos grupos sociais de
origem e de destino, seriam elementos
mais capazes sob a Otica das aptiddes
individuais, teriam demonstrado maior
interesse e capacidade para o estudo e a
pesquisa, seriam possuidores de um
maior nimero de informagdes atuali-
zadas e, portanto, seriam merecedores
de um maior nimero de benesses sociais
e econdmicas. Sob este enfoque pode
ser analisada a preocupagdo sempre
proclamada com a qualidade do nivel de
ensino nesses cursos e a énfase em traba-
lhos individuais de pesquisa, expressos
em monografias, dissertacdes e teses,
mesmo gquando no pais do modelo a
dissertagdo de mestrado ndo é mais exi-
gida em grande numero de instituicoes
de altissimo nivel. Da mesma forma
pode ser explicado o esquecimento de
outros processos de qualificagdo de pes-
soal, como o de cursos de aperfeigoa-
mento e de especializagdo, ou o proprio
treinamento-em-servico na empresa,
capazes, evidentemente, de propiciar
melhor desempenho profissional, mas
considerados n3o adequados do ponto
de vista de prestigio sacial.

Qutra vantagem se prende ao reforgo da
tese de responsabilidade individual do
fracasso. Na medida em que os cursos
existem, a ndo-aceitagdo de candidatos
pelos diversos procedimentos de sele¢do
é explicada pelas condig¢des precarias do
préprio candidato, do ponto de vista de
“curriculum vitae'’ e desempenho ante-
rior, assim como a evasdo de alunos
durante o curso de mestrado também é
compreendida como decisdo pessoal do
estudante (que opta, por exemplo, pela
insercdo no mercado de trabalho) ou
por falhas do préprio aluno, que nao é
suficientemente inteligente, ou capaz,
ou dedicado. A interiorizagdo dessa
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explicacdo pode ser util para atenuar
problemas sociais, jd que o individuo se
sente o principal responsdvel por ndo ter
sido bem sucedido, passando a aceitar
que, na realidade, sobreviveu o “‘me-
lhor”.

A terceira se relaciona aos mecanismos
de concessdo de bolsas-de-estudo, atra-
vés dos quais sdo beneficiados os j&
detentores de privilégios, da mesma ma-
neira pela qual os estudantes que, pelo
processo de vestibular classificatorio e
de op¢bes multiplas, ingressam em esco-
las oficiais e, consequentemente, gratui-
tas, sdo sempre origindrios de familias
bem dotadas do ponto de vista econé-
mico, enquanto que aos candidatos mais
carentes sO resta a matricula em cursos
particulares e, portanto, pagos. A con-
cessao de auxilio financeiro, por um cri-
tério eminentemente técnico, poderia
servir de encaminhamento de candidatos
para dreas consideradas prioritdrias em
termos de desenvolvimento sdcio-econd-
mico, ao mesmo tempo em que viabili-
zaria, via escolaridade aumentada, a
ascensdao social de individuos capazes,
mas oriundos de estratos sociais mais
baixos. Em oposicdo a essas intencdes
proclamadas, a realidade apenas exacer-
ba o privilégio econdmico, uma vez que
sdo concedidas, do ponto de vista
proporcional, mais bolsas de estudo em
nivel de quarto grau de ensino, que os
auxilios prestados aos estudantes de
niveis precedentes (12, 20 e 39 graus),
a0 mesmo tempo em que se baixa de 14
para 12 anos a idade legal de ingresso do
menor no mercado de emprego. Acres-
ce que a “‘qualidade’’ do curso também
é considerada por ocasido da distribui-
¢30 das bolsas, com o que se reforcam
0s grupos de prestigio dentro da prépria
comunidade académica, defensores e
propagadores de um dado saber e de
uma dada forma de obtengio do conhe-
cimento; o circulo, entdo, se fecha.

Dito de outra maneira, se o aumento de
vagas no ensino de 32 grau acena com a

possibilidade de ingresso na universi-
dade de classes sociais até entdo dela
afastadas®®, mas o aumento n3o-corres-
pondente de docentes e de carga horéria
total de ensino disponfvel, assim como a
nio-modificagdo de curriculos, teorica-
mente necessdria e desejdvel para aten-
dimento desses novos grupos populacio-
nais, deterioram 0 processo ensino—
aprendizagem em rela¢do 3s exigéncias
de desempenho profissional impostas
pelos mecanismos de produgdo, o nivel
de ensino gue se agrega (pos-graduacdo
“stricto sensu”) passa a desempenhar
uma dupla fung¢do. De um lado, a de
preparar pessoal de bom nivel para as
ocupacdes do mercado (a chamada fun-
¢do técnica), que comparte com outros
processos de ensino e de treinamento.
De outro, a de recuperar o prestigio per-
dido dos cursos de graduacdo, poster-
gando o inicio da atividade profissional
e acenando com a possibilidade de me-
Ihores niveis salariais (funcdo social).?!
A pesquisa

Tomando por base as consideracoes até
aqui feitas, realizou-se uma pesquisa,32
objetivando caracterizar o profissional
que se pretende formar nos cursos de
mestrado e de doutorado”, partindo-
se da hipotese geral de que predomina a

o P oe® . .
A difusdo do esporte na universidade e a

concessdo de bolsas de estudo a atletas
tém fungdo equivalente no que se refere
a questdes raciais.

Ver, a respeito, trabalhos de Luls Antd-

nio Cunha.
32 .

Convénio celebrado entre o instituto de
Estudos Avangados em Edcagdo, da Fun-
dacdo Getulio Vargas, e o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais, do Ministério da Educagdo e Cul-
tura.
33 A pesquisa se liga, assim, ao questiona-
mento feito por Jacques Velloso {(Pri-
meira Conferéncia Brasileira de Educa-
¢80, S3o Paulo, Pontiffcia Universi-
dade Catdlica de Sio Paulo, 1980}, ao
inquirir sobre os propésitos a que vem
servindo a polftica de pés-graduagdo no -
Brasil.



funcdo social sobre a fungdo técnica nes-
te nivel de ensino, o que se refletiria nas
caracter(sticas do alunado.

Utilizou-se como instrumento bésico de
coleta de dados primérios um questio-
ndrio, ndo-identificado, aplicado aos
alunos de cursos de pods-graduagdo
“stricto sensu’’, ja credenciados pelo
Conselho Federal de Educagido e sedia-
dos nos municipios do Rio de Janeiro,
Niterdi e ltaguai. A aplicacdo se fez
durante os meses de outubro, novembro
e dezembro de 1979%*, sendo conside-
radas as seguintes varidveis: curso, area
de concentracdo de estudos, nivel do
curso, ano de inicio do curso (primeira
matricula), idade, sexo, estado conju-
gal, numero de dependentes, local de
endereco permanente, profissdo de pai e
mae, curso de graduacao realizado dis-
criminando-se a cidade em que foi feito
e o ano de conclusdo, tentativas anterio-
res de ingresso em cursos de mestrado e
doutorado (curso, ano, localizago),
ocupacdo remunerada atual (cargo ou
funcdo, instituicdo patronal, localizagio,
carga hordria semanal de atividades),
regime de estudos, obtencdo de bolsa<-
de estudc, assim como institui¢do coi -
cedente e prazo de concessdo. Foram
obtidas respostas de 1156 mestrandos e
de 112 doutorandos?®

a . . .

% Os questiondrios foram aplicados pela
professora Martha Pereira das Neves
Hees.

3s

Foram contactadas as seguintes institui-
¢bes, discriminadas segundo grandes
4dreas de conhecimento, dreas de concen-
trag5o de estudos e entidades mantene-
doras. Na drea de Ciéncias Humanas @
Sociais — administragdo publica {Funda-
¢do Getulio Vargas, FGV), antropologia
{Universidade Federal do Rio de Janeiro,
UFRJ), ciéncia polftica (Instituto Univer-
sitario de Pesquisas do Estado do Rio de
Janeiro, IUPERJ), ciéncias juridicas
{Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro, PUCRJ), economia (FGV),
educagdo (UFRJ, PUCRJ, FGV. Univer-

Do material coletado na pesquisa de
campo, foram destacadas 5 (cinco) va-
ridveis (ano de término do curso de gra-
duagdo, idade cronoldgica, sexo, exerci-
cio de ocupagdo remunerada e obtencdo
de bolsa de estudo), objetivando a carac-
terizagdo inicial do aluno de curso de
mestrado, o que se descreve a seguir:

a) praticamente a metade dos infor-
mantes (48,0%) é recém egressa de
cursos de graduacdo, indicando como
ano de término, dos cursos respecti-
vos, periodos compreendidos no
intervalo 1976-1979.3¢ O fendmeno

sidade Federal Fluminense — UFF), filo-
sofia (PUCRJ), letras (UFRJ, PUCRJ,
UFF), psicologia (PUCRJ, FGV), servigo
social (PUCRJ) e sociologia (IUPERJ).
Na drea de saiude, ciéncias médicas e bio-
l6gicas — bioffsica (UFRJ), cardiolagia
(UFRJ, Universidade do Estada do
Rio de Janero — UERJ), cirurgia geral
(UFRJ), clinica obstétrica (UFRJ), der-
matologia (UFRJ), doengas infecciosas e
parasitarias (UFRJ), endocrinologia
(UERJ, PUCRJ), enfermagem (UFRJ),
gastroenterologia (UFRJ), ginecolagia
(UFRJ),  histologia e embriologia
(UFRJ), neurologia {(UFRJ), nutrologia
{(UFRJ), ortodontia (UFRJ), ortopedia e
traumatologia {UFRJ), otorrinalaringo-
logia {(PUCRJ), parasitologia veterinaria
{Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, UFRRJ), psiquiatria (UFRJ) e
zoologia dos invertebrados {UFRJ). Na
drea de ciéncias matemdticas, frsicas,
quimicas e tecnologia — engenharia bia-
quimica (UFRJ), engenharia civil
(UFRJ, PUCRJ), engenharia elétrica
PUCRJ), engenharia nuclear (UFRJ),
engenharia de produgdo (UFRJ,
PUCRJ), engenharia metaldrgica (UFRJ,
PUCRJ), estatfstica {UFRJ, Instituto de
Matemdtica Pura e Aplicada — IMPA),
fisica (PUCRJ, Centro Brasileiro de Pes-
quisas Fi(sicas — CBPF),‘ informdética
(PUCRJ), matemdtica (UFRJ, PUCRJ,
IMPA, UFF), quimica analftica inorgd-
nica (PUCRJ) e qufmica organica
(UFRJ).

36 Eoi considerado este intervalo j4 que

71,8% dos alunos iniciaram o curso de

mestrado entre 1976 e 1979,

323



324

b}

[+

d)

sofre variacdo de intensidade, confor-
me a &rea de concentracdo de estu-
dos, representando uma incidéncia de
12,4% em Educacdo (27,5% para o
total da area de ciéncias humanas e
sociais), de 25,6% em Medicina
(33,8% para o total da drea de sau-
de, ciéncias médicas e bioldgicas) e
de 88,1% em Engenharia (69,6% para
o total da area de ciéncias matemd-
ticas, fisicas, quimicas e tecnologia):

além de recém-graduados, a maioria €
jovem (59,1% com idade inferior a
30 anos), os pontos extremos sendo
observados em Educagdo (14,0% dos
informantes nessa situac3o) e em
Ciéncia Politica, Gastroenterologia,
Engenharia Bioquimica e Quimica
Organica, onde a totalidade dos mes-
trandos ndo atingiu os 30 anos;

permanecem os esteredtipos de “pro-
fissdes masculinas’’ e de “profissdes
femininas’’, de forma ainda mais
intensa do que € atualmente verifi-
cado em termos de graduacdo®’, pre-
dominando as mulheres na drea de
ciéncias humanas e sociais e os
homens em tecnologia e em ciéncias
da sadde. A associacio idade—sexo
mostra que as mulheres mais velhas
estdo cursando Educacgdo, enquanto
que os homens mais novos estdo
dedicados 3s engenharias civil, elé-
trica e metallrgica;

um em cada trés (35,7% do total de
informantes) nd3o exerce profissdo
liberal e nem mantém qualguer vin-
culo empregaticio (situagdo, portan-
to, d2 desemprego), o que € mais
nitido em Engenharia — 61,1%
(46,3% no total da drea de tecnolo-
gia), decrescendo para Medicina —

37

Ver trabalho de Helena Lewin sobre a
distribuigdo, segundo sexo, dos candi-
datos ao concurso vestibular inscritos na
Fundagdo CESGRANRIO.

19,5% (39,2% no total da é&rea) e
Educcdo — 6,5% (16,8% no total da
area de ciéncias humanas e sociais);

ndo se observa relagdo estreita entre
a concessao de bolsa de estudo e o
ndo-exercicio ocupacional, dado que,
dos 270 informantes em dreas ligadas
a Engenharia, 61,1% estdao desempre-
gados e 82,6% dispdem de bolsas. Os
percentuais para Educacgdo sdo, res-
pectivamente, 6,5 e 43,5 e para Medi-
cina 19,5e 33,1.

e

Ou seja, os cursos de mestrado, creden-
ciados pelo Conselho Federal de Educa-
¢do e sediados nos municipios do Rio de
Janeiro, Niteroi e ltaguai, estdo matri-
culando um grande numero de profis-
sionais recém-graduados, jovens e sem
experiéncia de trabalho, cumprindo
assim, a missdo de, pelo aumento da
escolaridade, postergar o inicio da ati-
vidade profissional, ou servir de tempo
de espera enquanto ndo aparece a opor-
tunidade de emprego. A concessdo das
bolsas de estudo, embora, até certo
ponto, parega estar ligada a planos
governamentais de desenvolvimento e de
investimento prioritdrio em determi-
nadas dreas (o que explicaria, por exem-
plo, a concessdo de auxilios no que se
refere @ Engenharia Nuclear, em que
90,7% dos informantes sdo bolsistas),
nao guarda uma rela¢do direta com esse
mesmo planejamento e execucgdo de
nivel central, parecendo atender, muito
mais, a grupos de prestigio: essa seria a
explicacdo provavel para a concessdo
proporcionalmente privilegiada as dreas
de Economia, Administragcdo e Direito
em detrimento da Educagdo, Letras e
Psicologia, o mesmo se observando no
que tange a Biofisica e Parasitologia
Veterinaria {em oposi¢do & Zoologia e
Histologia-embriologia), a Cardiologia,
Otorrinolaringologia e Psiquiatria (em
relagdo a Endocrinologia, Nutrologia e
Ortopedia), as engenharias civil, bio-
quimica, nuclear, metaldrgica e indus-
trial (em comparagio com a Engenha-



ria elétrica), & Estatistica, Informatica,
Fisica e Quimica Inorganica (em ter-
mos de Matematica e Quimica Orga-
nica). Por outro lado, a concess3o das
bolsas, como vimos, ndo mantém vin-
culo estreito com a auséncia de em-
prego (e, conseqlientemente, de sal4-
rio), nem com o possivel deslocamento
espacial para a matricula aos cursos, vis-
to que, para a maioria, coincide o ende-
re¢o permanente do aluno com o local
em que o curso se realiza, embora refor-
ce uma dada visdo do mundo e da socie-
dade, em que o desenvolvimento é per-
cebido como desenvolvimento tecnolé-
gico (70,8% dos informantes sdo bolsis-
tas) antes que como desenvolvimento
social (43,9% dos respondentes a pesqui-
sa detém bolsas de estudo).

Fendmenos equivalentes, e até mesmo
exacerbados, sdo observados entre os
doutorandos. Privilegia-se uma dada
linha escolar, visto que o aluno “tipi-
co” fez apenas um curso de graduagdo,
ndo registra tentativas malogradas de

ingresso na pos-graduagdo “sensu stric-
to”’; vem de famflias com niveis mais
altos de ocupagdo (inclusive quando
comparado como mestrando), é prepon-
derantemente do sexo masculino. Persis-
tem as situagGes de desemprego (14,3%
dos matriculados), e de sub-emprego;
quando o emprego ocorre é fundamen-
taimente em instituicdo federal e em
docéncia universitaria. H4, entdo, menor
concessao de bolsas de estudo e maior
numero de individuos estudando em
regime de tempo parcial, quando com-
parados mestrandos e doutorandos.

Sirva esta Ultima observacdo como
fecho: se se pretende uma tese de dou-
torado, de cunho original e de relevancia
para um dado campo do conhecimento
humano, e se admite que a terga parte
dos alunos estude em regime de tem-
po parcial {0 que sobe a 43,1% em Tec-
nologia), a oposicdo demonstra a sacie-
dade que ndo se proclama o que se pre-
tende e que o que € proclamado nio
corresponde as reais pretensoes.

DADOS PERCENTUAIS
CARACTERISTICAS
NOS ALUNOS DE Graduag3o Idade Sexo Sem Com
MESTRADO entre até feminino ocupagao bolsa
1976-1979 30 anos remunerada de aestudo

Ciéncias humanas e
sociais
Administragdo (N = 16) 16,7 56.3 31,2 250 62,5
Antropologia (N =7) 37,5 571 714 714 714
Ciéncia politica (N = 3) 66,7 1000 100,0 - 100,0
Direito (N = 9) 40,0 778 778 55,6 889
Economia (N = 5) 83.3 80,0 — 60,0 80,0
Educacdo (N = 170) 12,4 14,0 759 65 43,5
Filosofia (N = 8) 40,0 50,0 375 25,0 50,0
Letras (N = 60) 30,0 38.3 75,0 5,0 300
Psicologia (N = 47) 72,8 745 76,6 319 277
Servigo social (N = 18) 22,2 50,0 100,0 50,0 55,6
Sociologia (N = 3) 33,4 - 66,7 33.3 100.0
Total da érea (N = 346) 27,5 352 73.1 16,8 439
Sadde, ciéncias médicas
e biolbgicas
Bioffsica (N = 49) 74,0 81,7 429 776 85,7
Histologia (N = 62) 11,2 29,0 62,7 51,6 19,3
Parasitologia (N = 13) 61,5 61,6 385 23,1 92,3
Zoologia (N = 15) 39,9 80,0 53.3 26,7 53,3

Total 41,4 56,1 54,7 554 53,2

continua...
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continuacgdo

DADOS PERCENTUAIS

CARACTERISTICAS
DOS ALUNOS DE Graduagao Idade Sexo Sem Com
MESTRADO entre até D ocupagio bolsa
1976-1979 | 30 anos remunerada | de estudo
Cardiologia (N = 11) 45,4 818 27,3 545 63,6
Endocrinologia (N = 4) 25,0 75,0 50,0 25,0 250
Gastroenterologia (N =5) 80,0 100,0 20,0 40,0 -
Ginecologia (N = 8) 62,5 75,0 50,0 62,5 100,0
Neurologia (N = 7) - 14,3 = = 428
Nutrologia (N =18) 278 389 50,0 22,2
Obstetricia (N = 15) 26,7 53,3 40,0 33,3 46,7
Ortopedia (N = 46) 15,2 239 22 2,2
Otorrinolaringologia 8.3 25,0 16,7 50,0 66,7
(N=12)
Psiquiatria (N = 7) 28,7 42,8 429 14,3 71,4
Total 256 41,4 23,3 19,5 331
Ortodontia (N = 11) 36,3 63,6 36,4 727 727
Total da 4rea (N = 283) 33.8 49 4 39,2 39,2 445
Ciéncias matemdticas,
ffsicas, qufimicas e
tecnologia
E. bioguimica (N = 5) 80,0 100,0 100,0 60,0 100,0
E. civil (N =70} 791 95,7 171 61.4 829
E. elétrica (N = 34) 82,3 88,3 59 471 64,7
E. industrial {N = 40) 79,6 80,0 250 50,0 80,0
E. metalirgica (N = 67) 83,8 89,5 19,4 50,7 85,1
E. nuclear {N = 54} 95,0 94 4 241 90,7 90,7
Total 88,1 90,7 20,4 61,1 82,6
Estatistica (N = 21) 774 90,5 28,6 571 85,7
F{sica (N = 39) 82,5 79,5 28,2 38,5 769
Informaética (N = 22) 31,8 50,0 13,6 182 77,3
Matematica (N = 136) 44,0 58,9 434 25,0 39,7
Quimica inorganica 60,7 852 63,0 40,7 96,3
{N=27)
Qu(mica orgénica 58,3 100,0 50,0 25,0 41,7
{N =12}
Total 61,5 89,7 59,0 359 79,5
Total da 4rea (N = 527) 69.6 799 29,8 46,3 708




JOSE LUIZ MERCER
MARIA IGNEZ GUIMARAES

ASPECTOS DO ENSINO
DE PORTUGUES
EM MEIO RURAL

Introdugdo

Neste trabalho buscaremos apresentar
algumas reflexdes que vimos condu-
zindo sobre o ensino de Portugués em
meio rural, com base em elementos
colhidos em duas pesquisas de campo. A
primeira, intitulada ‘“A comunicag§o lin-
guistica em meio rural paranaense. Eva-
sdo e retencdo escolar no primeiro
grau” (1), foi efetuada pela Universidade
Federal do Parana, em convénio com o
INEP (n© 15/77), em 1977/1978, tendo
por area de execu¢do os municipios de
Sdo José dos Pinhais e Campo Largo. A
segunda se chama ‘““Ensino de Portugués
para populagcdes carentes’’ e esta ainda
em andamento; ela se desenvolve numa
grande escola de 19 grau da periferia
curitibana, que acolhe sobretudo crian-
¢as emigradas do campo.

Nio se tratara de fazer aqui a descrigdo
do quadro de grandezas e misérias em
que se encontra o ensino em meio rural.
Pretendemos apenas fixar, de maneira
sucinta, os aspectos que julgamos mais
importantes no ensino de Portugués nas
primeiras séries da 19 grau,,deixando de
lado todo o contorno imediato da con-
funtura escolar, por crucial que este seja

numa analise de conjunto. De outra par-
te, sensibilizados pelo fenémeno do
éxodo rural, ndo deixaremos de consi-
derar fatos do meio urbano.

Uma escola alienada

A primeira constatacdo a fazer é a de
ordem mais geral e que determina qua-
se todas as observagOes posteriores: a
escola rura! é, por seus procedimentos e
objetivos especificos, uma escofa urba-
na situada em meio rural. Com isso
queremos dizer que do ponto de vista de
sua organizacdo interna a escola rural
ndo ¢ diferente da escola urbana, nfo
tem a especificidade exigida pelo meio
em que se insere. E nada é mais eviden-
te do que as diferengas de toda ordem
que separam cidade e campo. Para ficar-
mos com pouco, basta que lembremos
que a clientela de meio rural tem como
proprios uma paisagem, uma economia,
uma organiza¢do social, um corpo de
valores e de aspira¢Ges, uma linguagem,
toda uma cultura enfim. No entanto,
nenhuma dessas caracteristicas foi incor-
porada a escola rural enquanto institui-
¢80. A razfo disso é historica: a escola
rural ndo nasceu da sociedade rural,
como resposta a um anseio local. Atro-
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pelando um processo cultural, a escola
foi ai implantada de fora, pela cidade,
que num determinado momento julgou
de carater universal essa urgéncia. Den-
tro de uma polftica cultural ingénua, a
cidade estendeu a escola ao campo, que
ai chegou como artigo importado e de
consumo imposto. Mais: como artigo
acabado, pois ndo foi a simples idéia de
escola que se introduziu no campo, mas
uma escola jd inteiramente constitufda,
réplica da urbana.

E o que é pior, essa escola representa
um projeto elitista ja dentro do quadro
urbano, onde nasceu a servigo das clas-
ses mais abastadas. Como de inicio sé
recebesse os filhos das camadas altas,
cujo universo cultural é, sendo mais rico,
ao menos mais proximo do mundo esco-
lar, a escola desempenhava um papel
meramente complementar em relagdo a
educacdo domeéstica. Sua clientela ia
aprender na escola apenas aquilo que a
familia ndo podia fornecer. Quando
sobreveio a explosdo da rede escolar, a
populacdo escolar mudou ndo so quanti-
tativamente, mas também qualitativa-
mente: os alunos oriundos das classes
baixas, que antes constituiam irrisoria
minoria, passaram a ser maioria esma-
gadora. E para esses, a escola ndo repre-
sentava um complemento; representava
praticamente tudo, seu canal privile-
giado de ascensfo social. Mudou sua
clientela, mudaram as exigéncias sociais,
e a escola permaneceu cega e surda a
essa evolugdo, procurando manter em
principio os mesmos conteddos, altera-
dos apenas quanto & dosagem e as téc-
nicas de difusdo e controle da aprendi-
zagem, de modo a atender a demanda
cada vez maior e mais heterogénea de
alunos. Ndo se vai aqui comentar a ja
tdo conhecida baixa qualitativa do ensi-
no, o qual, repentinamente, teve de ser
estendido a toda uma camada popular,
com fortes aspira¢des a8 ascensdo social.

E foi ainda essa escola, concebida para
uma elite urbana, sem condi¢des de

atender aos reclamos emergentes da
democratizacdo, que se instalou tam-
bém no meio rural, consolidando um
duplo engano: no plano horizontal, con-
fundindo cidade e campo, e, no plano
vertical, indiferenciando diferentes
estratos sociais.

A presenca da escola em meio rural era e
é imperiosa, evidentemente. O que n&o
se pode deixar de lamentar — e de
denunciar — é, de uma parte, 0 processo
de implantagdo, que ndo permitiu uma
apropriacdo da escola por parte da socie-
dade rural, e, de outra parte, a inade-
quacdo de conteudos e objetivos a um
contexto particular. Sdo essas inadequa-
c¢des, nos limites do ensino de Portu-
gués, que serdo brevemente examinadas
nos paragrafos seguintes.

Eixos da escolarizagdo

Ao longo das primeiras séries do 19
grau, o ensino de Portugués persegue
trés objetivos capitais:

a) a alfabetizagdo;

b) o dom(nio do portugués culto;

c) o conhecimento de no¢des grama-
ticais.

A alfabetizagdo. Um trabalho recente (2)
veio mostrar que a escola reduz a alfa-
betizagdo ao ensino de um processo
mecanico de conversdo de letras em
fonemas (leitura) e de fonemas em letras
(escrita), do qual fica excluida a fungdo
significativa e funcional da escrita. Isso
significa que todo ato escolar de escrita
ou de leitura é fundamentalmente um
mero exercicio de mecanica associativa,
ficando em plano secundario — ou até
mesmo inexistindo — a relacdo essencial
entre 0 comunicante e o conteudo da
mensagem comunicada. Ou, perdoado
o trocadilho: a escola ndo opera com
textos, mas com pré-textos. As provas
desse fato sdo inumeras. Figuemos com
quatro:



I. As palavras utilizadas pelos textos
escolares e pelo professor sdo selecio-
nadas com base no seu interesse grafico,
e ndo pelo conteudo que encerram. Por
consequéncia, €& introduzido grande
numero de vocabulos que se reportam a
unidades culturais que ndo pertencem
ao mundo da crianga nem ao universo
curricular das primeiras séries. Por
exemplo: pdssaro (em lugar de passari-
nho), principe, coelho, ema, dama, etc.

1. Ainda como conseqUéncia da selecdo
lexical por critério grafico, os textos ndo
apresentam nexo ou unidade semantica,
visto que as palavras valem apenas por
seu significante. Exemplos:

A. “‘Tita matou o mico louco.”

B. “Ela caiu.
Coca calou.
Eu calei.
Ela colou a cuia.
A coca-cola caiu.
O coco € oco.”’

I11. As atividades de redagfo sdo pro-
postas com o intuito exclusivo de con-
trolar o dominio da grafia, de sorte que
ndo se estimula a produgdo original e
significativa de textos; ao contrério, até
se propdem moldes vazios de signifi-
cado, como exemplifica o exercicio de
“formar sentencas com palavras dadas’’.
Dessa tarefa a crianca se desincumbe
montando tantas frases nominativas
(sujeito + verbo ser + predicativo) quan-
tas forem necessarias para esgotar a lista
de palavras, e, se observou sempre a
ortografia, a crianga e sua professora se
ddo por satisfeitas.

Em séries mais adiantadas surge a ativi-
dade de ““composi¢cdo’’, que também se
resolve em simples exercicio de orto-
grafia, como o provam os critérios de
correcdo adotados pela escola, todos
vinculados & forma. Os alunos facilmen-
te se adaptam a essa situagdo, recorren-
do ao comodo expediente da historinha

estereotipada, que numa mesma turma
se repete a ndusea, sem que iSSO cause
escandalo.

O que enfim a escola propdGe ao aluno é
uma relagdo intransitiva com o codigo
grafico. A criangca é defrontada com
uma tarefa que consiste em traduzir for-
mulas linglisticas opacas em seu corres-
pondente grafico, ou vice-versa, sem que
mais lhe exijam para aprova-la. Se pres-
sGes culturais futuras ndo funcionarem
no sentido de familiarizar o usudrio com
a escrita, esta tera sempre o sentido de
monumento institucional, uma espécie
de formula intocavel que se repete inco-
lume, independente das situac6e§_que
poderiam dinamizar o contexto lin-
glifstico.

IV. O tratamento da alfabetizacdo
como simples mecdnica associativa de
sons e grafias, apoiado por abundante
difusdo de métodos e materiais de ins-
trugdo que possibilitam a apresentagfo
sistemadtica e gradativa das dificuldades
graficas, ndo apresenta grandes obsta-
culos.

E comum, principalmente nas cidades,
que ao final da primeira série de escola-
rizagdo as crian¢as tenham vencido as
dificuldades da cartilha e conseguido
desempenho motor satisfatorio na copia
e ditado de palavras ou sentengas.

Trata-se, porém, de um éxito aparente,
pois ja nas séries subseqguentes, quando
0s textos se tornam um tanto mais com-
plexos e as exigéncias de compreensao
substituem a mera reproducdo oral de
frases soltas, com grafemas conhecidos,
as criangas ja ndo conseguem 0S MesSMOos
indices de aprovagdo. Os depoimentos
dos professores das classes mais adian-
tadas revelam o crescente desinteresse
das criangas pela leitura e o baixa nivel
de desempenho nos trabalhos de reda-
¢do.

Tudo indica que o sucesso inicial, visto
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ndo estar embasado nas relagdes signi-
ficativas do estudante com a mensagem
escrita, mascara uma realidade que ird
repercutir nas deficiéncias das séries
mais adiantadas, quando jd ndo bastam
0s mecanismos associativos e as evoca-
cSes de palavras cujo significado ndo
se vivenciou nas transacdes culturais do
meio.

Ora, o que parece indispensavel a todo
cidadSo consciente ¢ a capacidade de
utilizar a forma grafica como instrumen-
to de atingir comunicantes e de reagir
significativamente diante das informa
¢Bes veiculadas por um texto. A impor-
tincia da escrita estd para 13 de sua

natureza de codigo grafico; esta em pos-

sibilitar a reconstrugdo critica da men-
sagem linglistica (leitura integral) e a
recriagdo, para um leitor, das idéias e
emogdes experimentadas na situagdo
(escrita integral).

Na cidade, este estado de coisas ndo se
reveste de maior gravidade. Aqui é de
esperar que as proprias transacdes a que
os individuos sdo normalmente subme-
tidos sejam suficientes para, em certos
meios, suprir a agdo da escola, propi-
ciando condi¢des a formacdo de leitores
eficientes de jornais, revistas e textos
publicitarios, ou de individuos capazes
de oferecer informacdes e de prover
necessidades eventuais de comunicacdo
em textos coerentes.

Mas a situacdo se agrava sobremaneira
em meio rural, onde parece ser a escola
0 Unico lugar em que o estudante terd
oportunidade de tratar com o cadigo
grafico com alguma freqgliéncia. Por con-
seguinte, a instalacdo do modelo mera-
mente mecanico, que tem um éxito rela-
tivo na cidade, estd em principio fadado
ao fracasso entre a populacdo escolar do
campo. O Gnico resultado, alids, de que
se tem noticia € 0 emprego de frases
cristalizadas, facilmente identificadas
nas formulas de correspondéncia
(“Tomo da pena”...; "“Escrevo estas mal

tracadas linhas”’...) e uma leitura sole-
trada, cega ou ingénua quanto ao con-
teudo.

O dominio do portugués culto. E bem
sabido que as criangas chegam a escola
dominando apenas a variedade de Iin-
gua que aprenderam em casa — um por-
tugués familiar —, e que cabe & escola
ensinar-lhes uma outra variedade, social-
mente adequada as situagGes formais —
o portugués culto. Essa tarefa da escola
coloca alguns pontos de reflexdo.

I. O que é o portugués culto? Todos
sabemos que a lingua varia no tempo,
no espa¢o, nas camadas sociais ¢ ainda
segundo a situacdo concreta de comuni-
cacdo. Neste ultimo caso, a lingua se
desdobra em registros, isto e, variedades
linguisticas que se empregam segundo o
grau de formalidade que envolve os
comunicantes. Muito embora a lingua
marque os diversos niveis intermedia-
rios desde o polo da extrema cerimonia
até o da maxima intimidade, costuma-se
reduzir essa gradacdo a dois termos: o
registro formal e o registro informal.
Esses registros ndo sdo os mesmos segun-
do os estratos sociais, razdo pela qual se
distingue ainda, e a grosso modo, as
variedades formal e informal cultas das
modalidades formal e informal popula-
res. Essas distingdes bdsicas nos permi-
tem dizer que as criancas aprendem em
casa um registro informal — no mais das
vezes popular —, e que toca a escola
inicia-las  no registro formal culto,
conhecido antes por norma culta.

Numa dada regido geogréafica, a norma
culta é, portanto, o registro observado
pelas classes cultas em situac8o ceri-
moniosa. Entdo, para sabermos qual é a
norma culta vigente no sul do Parang,
por exemplo, seria necessaric fazer afi
um levantamento sociolingliistico nos
moldes do Projeto NURC, sem o qué
toda afirmagdo nessa matéria é suspeita
de impressionismo. E como ainda ndo se
determinou, cientificamente, a norma



culta de nenhuma regifo brasileira, so
resta concluir que a escola vem preconi-
zando uma norma fixada arbitraria-
mente. De fato, é o que acontece. O que
a escola propde como padrdo de condu-
ta linglistica s§o as prescricdes norma-
tivas feitas pelas gramaticas escolares,
isto €, a norma escolar.

A norma escolar é um padr8o artificial,
instituido pelos gramdticos com base
na tradicdo gramatical que, passando
pela gramaética latina, remonta a grami-
tica alexandrina, do séc. li a.C. Os ale-
xandrinos impuseram como norma da
lingua grega de sua época as formas
lingliisticas presentes nos autores classi-
cos dos seculos anteriores. Foi uma
decisdo arbitraria, linglisticamente falsa,
e no entanto esse erro se converteu em
solida tradicdo. Os nossos gramaticos,
de maneira geral, ainda insistem em dar
como boas ‘‘regras idiomaticas hauridas
em fragmentos de um passado vago e
descontinuo’’ (3), escolhidas por crité-
rios subjetivos, e que ndo fazem sentido,
hoje.

Consultando um passado literdrio estra-
nho a sociedade rural, é a propria norma
escolar que se torna profundamente
estranha nessa sociedade, onde sua
imposicao so faz por aumentar a dis-
tancia entre os registros formal e infor-
mal, e, por conseguéncia, a inseguranga
lingliistica do falante em situagdo ceri-
moniosa.

Que fazer? Enquanto os linglistas ndo
providenciarem gramaticas normativas
validas, o professor sé dispora da gra-
matica tradicional, cujo manuseio
requer extrema cautela e senso critico.

Il. A partir de quando deve a crianga
ser iniciada no portugués culto? Tradi-
cionalmente, as criangas sdo submetidas
ao portugués culto desde o primeiro dia
de aula, visto que o discurso docente
desde logo apresenta um grande nimero
de formas cultas. O contacto com essa

outra variedade vai se tornando cada vez
mais intenso 8 medida em que o aluno
progride nos textos fornecidos pela
escola, que sdo inteiramente vasados
nessa linguagem. E é comum que ja na
23 série os alunos passem a se exercitar
em pontos especificos da norma, com a
formacgdo do plural e a concordancia.

Parece-nos que essa conduta da escola é
extemporanea e contraproducente, por-
que cria dupla dificuldade para o aluno,
que devera adquirir — ao mesmo tempo
— a grafia e urna nova variedade lin-
glifstica. Ora, é principio pedagdgico ele-
mentar que as dificuldades devem ser
trabalhadas uma a cada vez. A inobser-
vancia desse preceito, aliada ao cardter
mecanicista da alfabetizagdo, faz com
que as criangas tomem a escrita e a lei-
tura como atividades proprias de um
ritual escolar, cujo significado pleno ndo
lhes é dado atingir. Em exagero eviden-
te, podemos aproximar essa Ssituacdo
aquela vivida, ha alguns anos, por boa
parte dos catdlicos quando participavam
de oficios religiosos celebrados em la-
tim. Limitada @ manipulagdo da forma
externa do texto, a crian¢a fica presa
num arficialismo que ndo saberd inter-
pretar sendo como uma pratica algo mis-
teriosa, mas importante como meio
de acesso as séries seguintes, e que ndo
tem validade sendo no dmbito escolar.

Ora, é absolutamente necessdrio que Os
alunos entendam aquilo que devem
fazer. E uma questio de respeito para
com eles e também uma medida para
tornar eficaz a acgdo escolar. Portanto,
deve-se escolher: ou as criangas sdo pri-
meiro iniciadas no portugués culto para
depois serem alfabetizadas, ou sdo alfa-
betizadas no portugués familiar, ficando
a introdugdo do portugués culto para
depois.

111. O portugués falado pelo homem do
campo é errado? Nado bastasse estar pre-
so a norma escolar, o professor ainda
mantém, freqlentemente, uma nogdo
preconceituosa de erro, que se origina,
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ela também, da tradicdo gramatical
greco-latina. E a idéia simplista de que
sO s3o certas as formas prescritas pela
norma escolar, e de que as formas dela
desviantes s§o fatalmente erradas. Ora,
ja vimos que o falante usa um ou outro
registro segundo a situagdo, de modo
que uma expressjo, que é adequada a
uma situagdo, pode ndo o ser a outra. £
o que todos sabemos: “eu vi ele” &
estrutura inadequada a um discurso ceri-
monioso, mas perfeitamente aceitdvel
em situagdo informal; ao inverso, algo
como ‘‘dir-te-ei’”’ soa como pedantismo
numa roda de amigos. Os linglistas, por
sua parte, vém repetindo a exaustdo que
as formas produzidas por um falante
nativo sdo todas linguisticamente vali-
das; ent8o, o problema de certo e errado
se situa ao nivel do uso, onde se resolve
em termos de adequagdo ou inadequa-
¢do as circunstancias da comunicag8o.
Dada uma expressdo, e preciso mostrar
ao aluno em que situacdo ela é aceitavel,
em qual ndo o é.

A ignorancia desses fatos tem conse-
qUéncias ainda mais graves quando leva
o professor a rejeitar com veeméncia as
expressdes reveladoras de baixo nfvel
socio-cultural, de que s8o exemplos as
variantes caipiras. Coisa comum sdo as
verdadeiras cruzadas que movem os pro-
fessores contra essas marcas linguis-
ticas que lhes parecem socialmente nega-
tivas. Ao tentar erradica-las desde cedo e
a todo custo, estigmatizando-as, a esco-
la incide em erro lamentgvel, porquan-
to o resultado dessa conduta é a eclo-
sdo, na crianca, de uma crise de identi-
dade cultural. A escola faz crer a crianga
que seus pais lhe legaram algo feio, abso-
lutamente inadmissivel, e que é preciso
renegar. Em casa, a crianga se pde a
"corrigir’’ os pais, e com isso se instala
um conflito familiar, porque os pais,
mais seguros da legitimidade de sua Iin-
gua, ndo deixam de reagir a insoléncia
do filho. Entre dois fogos, a crianca
acaba por ndo saber o que fazer com o
seu portugués caipira.

Os dialetos, bem como as variedades
sociais, tém um valor emblemético.
Trago de unifo entre seus falantes, trago
de separagio entre os grupos, o dialeto
é simbolo da comunidade, da sua cul-
tura, dos seus valores. Assim, depreciar
um dialeto é ultrajar seus falantes. Disso
sabem os antropologos e disso deveriam
saber os professores, sobretudo em meio
rural. O portugués caipira, para voltar ao
exemplo que nos interessa, ndo é uma
“linguagem errada”. E uma variedade
legitima dentro do seu dominio de uso,
cujos limites é preciso indicar as crian-
¢as, do mesmo modo que é necessario
mostrar o ambito de emprego da norma
superior.

O conhecimento de nog¢Ges gramaticais.
Quando o professor ministra conheci-
mentos gramaticais, colhidos da grama-
tica escolar, € freqlUente que labore em
trés enganos. O primeiro e mais danoso
é a ilusdo de que, ensinando a sistema-
tica e terminologia gramatical, esteja
ensinando lingua. A gramaitica, enquan-
to sistematizagdo dos fatos da lingua, é
como a descrigdo metodica dos elemen-
tos componentes do automovel: ensina
0 que é, mas ndo ensina a guiar. Isso
posto, ndo se quer dizer que a gramatica
seja inatil, mas que ela desempenha um
papel acessorio no ensino da lingua.

O segundo engano provém de ignorar
esse carater meramente subsidiario da
gramatica: os professores despendem
mais tempo no ensino da gramdtica que
no desenvolvimento das habilidades lin-
glisticas. Com toda a gramadtica por
ensinar, quase ndo sobra tempo para as
atividades realmente importantes, como
leitura, exposigdo oral, redagdo, etc. O
problema de tempo ficaria equacionado
se o professor selecionasse rigorosamen-
te os conteudos gramaticais, ficando sé
com aqueles que terdo efetiva utilidade
pratica para os alunos. Seria fastidioso
alistar aqui todos os pontos de grama-
tica que sfo perfeitamente dispensdveis,
por inGteis na vida de todos os dias do
cidaddo comum.



Por fim, o professor costuma ter con-
fianga cega nos conceitos da gramatica
escolar, quando os lingliistas, no entan-
to, de ha muito vém apontando nela
inimeras falhas, algumas clamorosas.

Conclusado

O nosso breve apanhado deve ser sufi-
ciente para indicar que o ensino de Por-
tugués no meio rural padece de graves
deficiéncias. Caberia dizer ainda que
a missdo de sana-las ndo incumbe ao
professor rural, tdo desprovido de
meios. NOs, os pesquisadores pedago-
gicos e politicos da educacdo, que dispo-
mos de maiores recursos, € que estamos
em falta para com esse professor, que sO
pode nos merecer profunda admiragdo.

Toca a noés providenciar-lhe meios e
estratégias, e com urgéncia.

NOTAS

(1) Este 6. também, o tftulo do volume gue
descreve a execugdo do projeto, editado
em 1978 pela Coordenagdo de Pés-Gradua-
¢do em Letras da Universidade Federal do
Parana.

(2) GUIMARAES, Maria Ignez de Oliveira. 4
validade da mensagem nas classes de alfa-
betizagdo. Curitiba, Universidade Catélica
do Parana, Curso de Letras, 1979. 246 p.
Dissertacdo (mestrado).

(3) CUNHA, cCelso F. da. L /fngua portuguesa e
realidade brasileira. 1. ed. Rio de Janeiro,
Tempo Brasileiro, 1968, p. 27.

333



JOSE CAMILO

DOS SANTOS FILHO "
STELLA CECILIA
DUARTE SEGENREICH" *

MODELOS DE INSTITUICOES
DE ENSINO SUPERIOR DE
GRADUAGAO REDUZIDA***

Introdugdo

O objetivo de um sistema modernizado
de educagdo esta em processo de imple-
mentagdo em muitos paises desenvolvi-
dos e em desenvolvimento desde os anos
60. Este processo estda num estagio
razoavelmente avancado nas escolas de
19 e 29 graus, mas a moderniza¢do do
39 grau, atingindo o estdgio de um siste-
ma de ensino superior de massa, estad
concretizada apenas em quatro paises:
Estados Unidos, Canada, URSS e Japdo.
Muitos paises da Europa estdo cami-
nhando para um sistema de ensino supe-
rior de massa, mas ainda estdo longe da
realizagdo desta meta. Refletindo o pro-
cesso de modernizagdo das escola de
10 e 29 graus, o ensino superior esta
agora se tornando o foco de reforma a
fim de enfrentar os novos problemas da
adoc¢do de uma filosofia de ensino supe-
rior de massa. Para realizar o objetivo de
ensino superior de massa, uma nova for-
ma de instituicdo de ensino superior
tem-se tornado particularmente promis-

*  Professor da Faculdade de Educagdo da
UNICAMP,

* * Pprofessora do Departamento de Educagdo
da PUC/RJ.

sora: a instituicdo de ensino superior
para oferta de cursos de curta duragdo.

Visa este trabalho analisar a experiéncia
brasileira relacionada com a posicdo das
instituicdes de ciclo curto dentro do sis-
tema de ensino superior. Tal andlise
compreenderd (1)} uma breve retrospec-
tiva historica da experiéncia brasileira
relacionada aos modelos alternativos de
instituicdo de ensino superior de gradua-
¢do reduzida, (2) uma avaliagdo preli-
minar desta experiéncia e (3) um con-
fronto da opcdo brasileira relativamente
aos cursos de curta duragdo com as ten-
déncias internacionais no setor.

Este trabalho esta organizado nas se-
guintes se¢des: (1) retrospectiva histo-
rica do desenvolvimento dos cursos de
curta duragdo; (2) avaliacdo desta ino-
vagdo implementada; (3) caracterizac§o
das estruturas emergentes de ensino
superior, segundo a perspectiva interna-
cional e (4} confronto da experiéncia
brasileira com as tendéncias interna-

“* " Qs modelos de instituicBes de ensino
superior de graduacdo reduzida: desenvol-
vimento, avaliagdo e confronto com a
experiéncia internacional’” — é o tfwlo
original deste artigo.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 63, n. 146, jan./abr. 80
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cionais. A sugestdo de um modelo alter-
nativo de instituicdo de ensino supe-
rior para cursos de curta duragdo para
experimentacdo no pais conclui o
estudo.

Breve retrospectiva histérica

As primeiras iniciativas relacionadas aos
cursos de curta duragdo no Brasil apare-
ceram no final do século XIX nas areas
de Engenharia, Medicina e Direito
(FGV, 1976). Criada em 1874, a Escola
Potitécnica do Rio de Janeiro oferecia
cursos de curta duragdo em engenharia
geografica (3 anos), construgdo, telegra-
fia, ciéncias fisicas e naturais, matema-
tica e fisica, e agrimensura ao lado dos
cursos de engenharia civil e industrial.
Desde 1882, as Escolas Médicas do Rio
de Janeiro e da Bahia ofereciam cursos
de curta duragdo em odontologia e
obstetricia (parteira). As Escolas de
Direito, com base na reforma Benjamin
Constant, criaram cursos de notariado
com duracdo de dois anos. Finalmente a
Escola Politécnica de Sdo Paulo, fun-
dada em 1894, oferecia cursos para a
formacdo de mecanicos, maquinistas,
contadores, agrimensores e engenheiros
geograficos ao lado dos cursos tradicio-
nais de engenharia civil e industrial. Em
1897 esta escola criou também cursos
para treinamento de supervisores de tra-
balho e profissdes similares e interme-
didrias no campo da engenharia.

A natureza destes cursos demonstra
similaridades com as recentes experién-
cias no contexto do ensino superior:
carga horaria inferior aos cursos tradi-
cionais e mantinham os mesmos objeti-
vos de treinamento de mdo-de-obra para
as tarefas especificas. Em relagdo a sua
estrutura, estes cursos de curta duragdo
coexistiam com os de longa, em insti-
tuicOes originalmente criadas para o
oferecimento de cursos tradicionais de
longa duragéo.

Infelizmente, no inicio deste século,

estes cursos desapareceram e n3o se teve
noticia de outras iniciativas até a década
de 40 guando o assunto voltou a ser
ventilado em decorréncia do projeto de
diretrizes e bases da educag¢do nacional
{(LDBEN), apresentado ao Congresso em
1948. Esta lei, somente aprovada em
1961, possibilitou novas experimen-
tagées com cursos de curta duragdo,
tendo em vista a abertura oferecida em
seu artigo 104:

Art. 104. Sera permitida a organi-
zagdo de cursos ou escolas experi-
mentais, com curriculos, métodos e
periodos escolares proprios, depen-
dendo o seu funcionamento para fins
de validade legal da autorizagdo do
Conselho Estadual de Educagdo,
quando se tratar de cursos primarios
e meédios, e do Conselho Federal de
Educagdo, quando de cursos supe-
riores ou de estabelecimentos de ensi-
no primario e meédio sob a jurisdigdo
do Governo Federal.

A possibilidade de experimentagdo de
novos tipos de cursos o sistema de ensi-
no superior tornou-se mMais concreta
apos a aprovagdo das leis relativas a
reforma universitaria, em 1968 e 1969.
Novas experimentagdes foram explicita-
mente permitidas pelos seguintes arti-
gos:

Art. 18. Alem dos cursos correspon-
dentes a profissdes reguladas em
lei, as universidades e os estabeleci-
mentos isolados poder&o organizar
outros para atender as exigéncias de
sua programacdo especifica e fazer
face a peculiaridade do mercado de
trabatho regional.

Art. 23. Os cursos profissionais
poderdo, segundo a drea abrangida,
apresentar modalidades diferentes
guanto ao namero e a duragdo, a fim
de corresponder as condigGes do mer-
cado de trabalho.



§ 19 Serdo organizados cursos pro-
fissionais de curta duragdo, destinados
a proporcionar habilitagSes interme-
diarias de grau superior.

§ 20 Os estatutos e regimentos dis-
ciplinardo o aproveitamento dos estu-
dos dos ciclos bdsicos e profissionais,
inclusive os de curta duragao, entre si
€ em outros cursos.

Art. 26. O Conselho Federal de
Educagdo fixard o curriculo minimo
e a duragdo minima dos cursos supe-
riores correspondentes a profissGes
reguladas em lei e de outros necessa-
rios ao desenvolvimento nacional.

Decreto-Lei 464/69:

Art. 92 O registro de diplomas em
universidades oficiais far-se-a por
delegagdo do Ministério da Educa-
¢do e Cultura, na forma do que dis-
pSe o artigo 102 da Lei n® 4.024, de
20 de dezembro de 1961.

Paragrafo unico. Os diplomas corres-
pondentes a cursos criados de con-
formidade com o artigo 18 da Lei
n® 5.540, de 28 de novembro de
1968, estardo sujeitos a registro e te-
rdo validade nos termos do artigo 27
da mesma lei.

Em relagdo a licenciatura, a Lei 5.692/
71 especifica em seus artigos 30 e 31:

Art. 30. Exigir-se-a como formagao
minima para o exercicio do magis-
tério:

a) no ensino de 19 grau, da 12 3 42
séries, habilitacdo especifica de 29
grau;

no ensino de 19 grau, da 12 3 82
séries, habilitacdo espec(fica de
grau superior, ao nfvel de gradua-
¢do, representada por licenciatura
de 19 grau obtida em curso de
curta duragao.

b

—

Art. 31. As licenciaturas de 19 grau
e os estudos adicionais referidos no
§ 20 do artigo anterior ser§o minis-
trados nas universidades e demais
instituicdes que mantenham cursos
de graduacgdo plena.

Paragrato unico. As licenciaturas de
19 grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades meno-
res, poderdo também ser ministrados
em faculdades, centros, escolas, insti-
tutos e outros tipos de estabeleci-
mentos criados ou adaptados para
esse fim, com autorizagdo e reconhe-
cimento na forma da Lei.

Para melhor compreensdo das experién-
cias decorrentes desta base legal, esta
retrospectiva historica descrevera a cria-
¢do dos cursos para a formagdo de enge-
nheiros operacionais, para a formagio
de tecndlogos, e para a formagdo de pro-
fessores.

Engenheiros operacionais

Em fevereiro de 1963 era aprovado
Parecer n® 60 do CFE apreciando plano
apresentado pela entdo Diretoria do
Ensino Superior que propunha a criagdo
de mais uma modalidade de engenheiro,
denominado ‘“‘Engenheiro de Opera-
¢do’’. Este novo tipo de profissdo foi
assim definido:

O Engenheiro de Operagdo € o ele-
mento de formacgdo profissional tec-
nolégica, de nlvel superior, com trei-
namento em cursos de duragdo de
trés anos, para habilitagdo e supervi-
sdo de setores especializados da
industria e encargos normais de pro-
ducdo industrial (Brasil, CFE, Parecer
4446/76, p. 13).

O Parecer n? 25/65 do CFE detalhou as
caracteristicas do curso de Engenharia
de Operagdo e determinou o curriculo
minimo do curso. Ainda em 1965 foi
criado o primeiro curso de Engenharia
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Operacional na Escola Tecnica Federal

do Rio de Janeiro com o objetivo de
tornar-se modelo para outras escolas a
serem criadas nos diferentes centros
industriais do pais. Em S3o Paulo, tam-
bém em 1965, surgiram cursos de Enge-
nharia de Operacdes ligados a Faculdade
de Engenharia Industrial (FEI). Contu-
do. a maioria dos demais cursos criados
na época se localizou em universidades
(PUC/RJ, PUC/SP, UCMG) ou institui-
¢Oes isoladas de ensino superior sem
autonomia e competindo com 0s cur-
sos de longa duracdo.

Segundo levantamento realizado pela
Fundagdo Getdlio Vargas (FGV, 1976),
em 1975 funcionavam 69 cursos de
Engenharia de Operagdo em 25 diferen-
tes modalidades profissionais. Deste
total, 28% estavam localizados em uni-
versidades, 61% em institui¢des isoladas
de ensino superior e 11% em escolas téc-
nicas federais.

Em 1977 este tipo de curso foi extinto
pelo Conselho Federal de Educagdo e
quatro alternativas foram oferecidas as
instituicGes que ofereciam estes cursos
(Brasil. CFE, Parecer 4446/76):

1. transforma-los em cursos de engenha-
ria plena de conteudo similar;

2. transformd-los em cursos de Enge-
nharia Industrial;

3. transforma-los em cursos de ensino
superior para formacdo de tecnd-
logos;

4. extingui-los.

A tendéncia atual é pela ado¢do de uma
das duas primeiras alterantivas.

Formacdo de tecndlogos
Os cursos para formagdo de tecndlogos

foram desenvolvidos, inicialmente, em
S&do Paulo como uma alternativa aos cur-

sos de Engenharia de Operacdo. Em
1969, cursos para a formagdo de tecno-
logos ou técnicos de nivel superior
foram introduzidos na Faculdade de
Tecnologia de Bauru (Brasil, CFE, Pare-
cer 25/68). Seu modelo estrutural man-
teve a coexisténcia de cursos de curta e
longa duragdo.

Contudo, em 1970, entrou em funcio-
namento o Centro de Educacdo Tec-
nologica de Sdo Paulo seguindo novo
modelo estrutural. Este Centro se cons-
titui sob a forma de autarquia estadual
vinculada a Secretaria de Educacdo de
S3o Paulo através de sua Coordena-
doria de Ensino Tecnico. E, até o pre-
sente, uma instituigdo i1solada de ensino
superior voltada, em principio, para a
oferta de cursos de curta duragdo, além
de poder vir a se ocupar de cursos de
grau médio. Prevé, ainda, possivel arti-
culagdo com as institui¢des de ensino
superior.

Com a anexagdo da Faculdade de Tec-
nologia de Sorocaba ao Centro de Edu-
cagdo Tecnologica de Sdo Paulo, este
sofreu uma transformagdo. Os cursos do
Centro se reuniram em uma Faculdade
de Tecnologia com a denominacdo de
Faculdade de Tecnologia de S3o Paulo
e o Centro permaneceu como entidade
mantenedora de ambas e de outras que
se criarem no Estado, adotando, a par-
tir de entdo, o nome de "‘Paula Souza’’
(MEC/DAU, 1977). Este Centro serviu
de modelo para a organizagdo do Cen-
tro de Tecnoiogia da Bahia criado, seis
anos depois, pelo governo federal.

A partir de 1973, o Departamento de
Assuntos Universitarios iniciou a imple-
mentacdo de seu Projeto 19 — Imple-
mentag¢do de cursos de curta duragdo
para o periodo 1972/74 — atualmente
identificado como Projeto 15, do Plano
Setorial, para o periodo 1975/79.

As primeiras experiéncias do Projeto 19
concentraram-se na drea tecnoldgica e
foram as seguintes:



1. Criacdo de um curso de tecnologia de
processamento de dados, em convé-
nio com as Universidades Federais da
Parafba, Minas Gerais e Rio Grande
do Sul, a Pontiffcia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro e o Insti-
tuto Tecnoldgico da Aerondutica;

2. Criag8o de um curso de mecanicos de
nivel superior na modalidade de ma-
nutengdo e operagdo industrial, em
convénio com a Universidade Federal
do Espirito Santo mais a colaboragdo
das Companhias, ainda colocada a
possibilidade de convénio com a
Escola Técnica Federal do Espfrito
Santo para utilizagdo de seus labora-
torios e oficinas;

3. Criacdo de um curso de tecn6logo em
analise quimica industrial, em nivel
superior, em convénio com a Univer-
sidade Federal da Bahia mais a cola-
boracdo da PETROBRAS.

Alguns pontos importantes podem ser
identificados com base nestas primeiras
iniciativas do Projeto 19. O primeiro,
em termos de estrutura, é a localizagdo
dos cursos de Formacdo de Tecnédlogos
em universidades, em contraste com a
experiéncia da Engenharia de Operagdo
que foi instalada pelo Governo Federal
numa escola técnica, ainda gue vincula-
da a uma universidade. Em segundo
lugar, a colaboragdo das industrias
locais torna-se condi¢cio necessaria para
a existéncia do curso. Finalmente, a
relacdo entre universidade e escola téc-
nica é invertida. Ao invés de a escola
técnica dar o curso sob a égide da uni-
versidade, é esta que pede vinculagdo
a primeira para uso de seus laboratorios
e oficinas.

A partir de 1974, a programacéo do Pro-
jeto 19 previu a implantacdo de mais
cursos na area tecnoldgica, além de
estender seu campo de agdo as areas de
agricultura e saude. Além da diversifi-
cacdo de cursos, ocorreu neste perfodo

uma diversidade de estruturas ou mode-
los, tendo em vista problemas encontra-
dos na localizagdo dos cursos de forma-
cdo de tecndlogos em universidades. Na
érea tecnoldgica, destaca-se a criagdo do
Centro de Educagdo Tecnologica da
Bahia, como fruto de proposta feita
pelo DAU ao Conselho Federal de Edu-
cacdo, no sentido de criar centros auto-
nomos desvinculados da universidade e
dedicados a manutencdo de cursos de
tecnologia e ao fortalecimento da edu-
cacdo tecnologica {Brasil, CFE, Parecer
1589/75). A intencdo foi de montar
uma institui¢do-piloto, suscetivel de
oferecer padrdes para outras institui-
¢Bes congéneres tanto da esfera federal
como da particular que venham a ser
criadas. Este centro apresenta certa
semelhaca com o Centro de Educagdo
Tecnologica de S3o Paulo quanto 3 sua
estrutura e objetivo, e representa um
avango por parte da experiéncia gover-
namental, qual seja o da criagdo de cen-
tro independente da universidade e dedi-
cado exclusivamente 3 educag¢do tecno-
logica. Além desta experiéncia inova-
dora, duas outras alternativas sdo anteci-
padas no Relatério de 1977 sobre o
Projeto 15: (1) a transformagdo de trés
escolas técnicas do sisterna federal em
Centros de Educa¢do Tecnologica, com-
petindo-lhes, alem da continuidade dos
cursos técnicos de nivel médio, a minis-
tragdo de cursos superiores de tecno-
logos e de professores de educagdo
técnica, de curta duragdo e, de engenha-
ria industrial, de longa duragdo; (2) a
instalacdo de dois Centros de Educacgdo
Tecnologica vinculados as Universidades
Federais do Piaui, Parafba, Alagoas,
Minas Gerais e Santa Maria. Por outro
lado, menciona a existéncia de cursos
localizados nas Universidades Federais
de Vigosa, Mato Grosso e Acre e nas
Escolas Superiores de Agricultura de
Lavras e Mossord, coexistindo estes com
cursos de longa duragdo e ndo possuindo
autonomia administrativa nem acadé-
mica.
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Na &irea de saide, o Relatorio de 1977
do MEC assinala a presenga de cursos de
formacdo de tecnodlogos nas Universi-
dades Federais de Mato Grosso, Alagoas,
Paraiba e Goias, na Universidade de For-
taleza e numa escola isolada — a Escola
Paulista de Medicina. Estdo em fase de
instalagdo dois Centros de Formagdo de
Tecnodlogos na area de satide:um vincula-
do 3 Universidade de Fortaleza e outro a
Escola Paulista de Medicina. Deduz-se
desta medida que se preterde reunir os
cursos existentes nestas duas institui-
cSes em um Centro que goze de relativa
autonomia.

Um balango realizado pelo “‘staff” do
Projeto 15, em 1977, mostrou que os
46 cursos implementados com recursos
do DAU envolviam 22 universidades
{72% dos cursos), 3 escolas isoladas
{19% dos cursos) e 2 Centros/Faculda-
des de Tecnologia (9% dos cursos). O
total de cursos em funcionamento em
1978 chega a 131, sendo o Departamen-
to de Assuntos Universitarios responsa-
vel pela criagdo de 111 deles.

Formagao de professores

Uma das modalidades de cursos de cur-
ta durag8o para a formagdo de profes-
sores foi a licenciatura de primeiro grau,
criada a exemplo da Engenharia de Ope-
ragdo, antes da Lei 5540/68 da Refor-
ma Unijversitaria. A rigor, alguns docu-
mentos governamentais procuram distin-
gui-la dos outros cursos de curta dura-
¢do que possuem nftido cardter termi-
nal. Como afirma um destes documen-
tos, “‘as licenciaturas de primeiro grau,
conquanto sejam produtos de cursos
superiores de curta duragdo na area de
educagdo, se afastam desse modelo por
conduzirem naturalmente a uma com-
plementagdo de estudos em uma licen-
ciatura plena’” (MEC/DAU, 1977, p.
286). A intengdo subjacente a esta
abertura da lei foi enfatizar o carater
emergencial desses cursos. Este tipo de
curso, entdo, é distinto dos cursos ana-

lisados anteriormente. Entretanto, a
Coordenagdo do Projeto 15 pretende
expandir a experiéncia para a area de
Educacdo a fim de formar o licenciado
nas areas de conhecimento carentes de
profissionais, mas ainda mantendo o
objetivo de preencher lacunas no siste-
ma de formagdo de professores com
uma solugdo transitoria.

Como, a nivel do DAU, a criagcdo de cur-
sos de curta duracdo na drea de educa-
¢do ainda se encontra na fase de projeto,
ndo existem, até o presente, experién-
cias realizadas sob a égide do Projeto 15.
Em relagdo aos cursos existentes, devi-
do & inexisténcia de pesquisas gvaliatt
vas, ha falta de informagdo pertinente
a seu desenvolvimento e sucesso.

Sistematizagao da experiéncia

Com base na retrospectiva histérica dos
modelos estruturais de cursos de curta
duragdo introduzidos no sistema brasi-
leiro de ensino superior, as alternativas
ja adotadas podem ser sistematizadas em
quatro tipos:

1. Cursos criados dentro de instititui-
¢Oes de ensino-superior — escolas iso-
ladas ou universidades — paralelos
aos cursos tradicionais, sem nenhuma
autonomia;

2. Cursos criados em Centros vinculados
a universidades, mas com autonomia
de agdo;

3. Cursos criados em instituigdes conce-
bidas como Centros ou Faculdades
de Tecnologia, fora da universidade;

4. Cursos criados dentro de escolas téc-
nicas federais, de nivel médio princi-
palmente, na forma de Centros de
Formagdo de Tecnologos, também
fora da universidade.

A op¢do final por uma ou mais destas
alternativas estruturais depende de estu-



dos avaliativos de seu desenvolvimento e
sucesso, do que se tratara a seguir.

Avaliagdo dos modelos de institui¢des
de graduagdo reduzida

Esta avaliagdo baseia-se numa série de
relatorios governamentais atinentes ao
desempenho das instituicdes dedicadas a
formagdo de Engenheiros de Operagdo
e/ou de tecndlogos.

No anexo 1 do Parecer 4446/76 do CFE,
o professor Heitor Gurgulino de Sousa
delineou um historico avaliativo da
experiéncia da Engenharia de Operagdo
ao relatar os antecedentes que o levaram
a elaboragdo do anteprojeto de Resolu-
¢do no qual propde a abertura da habi-
titacdo de Engenharia Industrial. Segun-
do sua opinido, dois problemas compro-
metem o sucesso desta experiéncia. O
primeiro foi o problema da compreen-
sdo da natureza do curso. Alguns con-
fundiram-no com os cursos de forma-
¢do de tecnodlogos, enquanto outros ten-
taram compactar os cursos tradicionais
de engenharia.

O segundo problema relacionou-se a
diferenca de status atribuida aos dois
tipos de cursos de engenharia, principal-
mente quando ambos coexistiam na
mesma instituicdo. Uma das consequlén-
cias negativas foi a busca pelos estudan-
tes graduados em Engenharia de Opera-
cdo de complementagao de seus estu-
dos em cursos de longa duragdo.

O primeiro problema ficou praticamente
resolvido com a extincdo dos cursos de
Engenharia de Operacdo. Quanto ao
segundo, ele transcende a drea especifica
da Engenharia de Operacdo podendo
aplicar-se a qualquer tipo de curso de
graduacdo reduzida, mesmo que este
ndo guarde similaridade com um curso
de graduacdo de longa duragdo. Este
problema é reconhecido pelo Parecer
relativo a criacdo do Centro de Educa-
¢do Tecnoldgica da Bahia apresentado

pelo professor Newton Sucupira (Bra-
sil, CFE, Parecer 1689/75).

Um curso de curta duragdo possui
uma terminalidade propria e nao
pode ser considerado como o pri-
meiro ciclo de um curso profissional
longo. Com isso ndo se pretende cor-
tar as possibilidades de transito do
ensino superior curto para o ensino
superior tradicional. Esse transito,
porém, ndo devera ser jamais automa-
tico. Quando essa passagem € facili-
tada o comum € o esvaziamento do
curso curto correspondente. A expe-
riéncia brasileira mostra, no caso da
Engenharia de Operacdo, que quando
na mesma instituicdo se ministram os
dois cursos, o curto e o longo, se
observa uma total evasdo do primeiro
(p. 227).

Com relagdo a formacgdo de tecndlogos,
o DAU publicou em 1977 uma colecdo
de documentos sobre o Projeto 15
(legislagdo pertinente, programas de
acdo, relatorios etc.) A informagédo con-
tida nesta publicagdo mostra trés fases
na analise governamental do Projeto:

1. Expectativa com relacdo as alterna-
tivas estruturais vidveis e a opc¢do
inicial de vinculacdo dos cursos de
curta duracdo as universidades.

2. Tomada de conhecimento das pri-
meiras avaliagGes e estudos criticos;

3. Primeira tomada de posi¢do quanto
ao problema.

Uma manifestacdo clara da primeira fase
mencionada acima foi o trabalho apre-
sentado pelo Diretor do DAU (Souza,
1977) no V!l Semindrio de Assuntos
Universitarios, realizado em maio de
1974. Em sua palestra, Edson Machado
de Souza confirmou a diretriz inicial do
DAU em vincular as experiéncias de fer-
magdo de tecndlogos a universidades
reconhecendo, porém, que no momen-
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to, ndo havia ainda elementos para ava-
liar esta decisdo. Por outro lado, deixou
claro que era intencdo do DAU instalar
cursos fora das institui¢Ses universita-
rias a fim de colher elementos de com-
paragdo. Lembrou também que a expe-
riéncia internacional vinha demonstran-
do que a integragdo dos cursos de curta
duragdo em instituicSes universitarias
ndo tinha contribuido significativamen-
te para aumentar seu prestigio no con-
texto do sistema de ensino superior
como um todo. Para ele, o futuro dos
cursos de curta duragdo, do ponto de
vista institucional, se vé frente ao
seguinte dilema: continuar perseguindo
seus objetivos através de uma progressi
va integragéo na Universidade, ou atra-
vés de um desenvolvimento paralelo e
relativamente independente’” (MEC/
DAU, 1977, p. 61). Esta posigdo eclé-
tica é referendada em uma das conclu-
sGes deste Seminario.

Para o momento, sdo consideradas
como validas trés modalidades de
funcionamento dos cursos em relagdo
a universidade: (a) dentro da univer-
sidade, {b) fora da universidade, (c)
na universidade, com autonomia. Na
atual fase de implantacdo, sdo ainda
escassos os elementos de apreciacdo
que permitem descartar uma das
orientacSes preconizadas, para total
consagracdo da outra. Cada uma
delas oferece vantagens e desvan-
tagens, e é preciso dar tempo ao tem-
po para que se possa estabelecer uma
diretriz definitiva (p. 67).

Na segunda fase, a partir de dezembro
de 1974, vidrios relatérios internos
comecaram a aparecer trazendo uma
avaliacdo dos aspectos positivos e nega-
tivos das experiéncias existentes. Além
destes, vale a pena trasncrever aqui parte
do resumo do relatério sobre carreiras
de curta duragdo apresentado pelo
Dr. Victor Spathelf (Consultor do Pro-
jeto 19) em julho de 1974 (MEC/DAU,
1977):

1. H4a, no momento, ingeréncia exa-
gerada da universidade nos programas
dessa carreira. Isso impede a sua
caracterizagio e desenvoltura por
causa da forte tradigdo ‘‘superior”
por parte de instituicSes e professo-
res.

2. As escolas técnicas de nivel mé-
dio, no pafs, marcham para progra-
magdo em “nivel superior’. Seria
uma chance brasileira para as carrei-
ras de curta duragdo. Ocorre, porém,
que o processo para trasnforma-las
seria lento e dispendioso. Acresce
que, no momento brasileiro, as esco-
las técnicas correspondem a uma
necessidade e a sua transformagdo
para atender aos novos objetivos
equivaleria a ‘‘roubar de Pedro para
dar a Paulo”".

3. Utilizar, para as carreiras de curta
duracdo, algumas universidades bem
constituidas e algumas escolas técni-
cas de nivel médio excelentes, € indu-
bitavelmente uma possibilidade. Mas
na realidade ¢ '‘panacéia’”’ de valor
apenas tempordrio.

4. Acrescentar as escolas de nivel
médio mais dois anos ‘‘profissiona-
lizantes’* é solugdo que n8o deu bons
resultados nos EE.UU.

5. A melhor solugdo é uma institui-
¢cdo distinta, com integridade e obje-
tivos proprios. Isso se aproximaria
dos ““Community Junior Colleges”,
que deram bons resultados nos
EE.UU.

6. Para o momento, a solucdo sgb o
item 3., na suposi¢do que haja recur-
SOS governamentais expressivos e
definidos, talvez seja a mais vidvel,
embora transitoria (p. 76).

Os relatorios governamentais menciona-
dos acima apareceram de acordo com as
diferentes areas experimentais. O rela-



torio de 1974, referente 3 area tecnol6-
gica, expressou o seguinte parecer:

. a experiéncia até o presente mo-
mento, com cursos vinculados & ins-
tituicdo universitdria, demonstra tam-
bém algumas dificuldades. Antes de
mais nada, o cardter intensivo e ter-
minal desses cursos significa uma fle-
xibilidade que, de certa forma, con-
flita com a dindmica diferente dos
cursos de graduagfo plena. Existe
“perigo’’ de o curso ficar dilufdo na
estrutura departamental. A essa difi-
culdade é preciso acrescentar outra,
de ordem administrativa, enquanto a
agilidade que convém a esses cursos
e muitas vezes prejudicial pela trami-
tacdo burocrdtica e demorada de
processos nos drgdos da universidade.
Exemplos dessa espécie sdo a admi-
nistragdo financeira dos recursos e a
contratagdo de docentes. Também, o
fato de cursos de duragdo plena e
cursos de duragdo curta funcionando
paralelamente numa mesma institui:
¢do é motivo de comparagdes e juizos
de valor pelo menos tacitos que
geram insatisfacBes e inseguranca,
com a tentagdo constante dos alunos
de passar do curso curto para um cur-
so “nobre”’, desvirtuando-se, assim, os
objetivos do Projeto (MEC/DAU,
1977, p. 216-217).

O relatdrio de 1975, da area agréria,
declarou:

A Coordenadoria dos Cursos de Cur-
ta Duragdo, setor responsavel pela
administragdo dos programas de
curta duragfo, ja tem sua opinido for-
mada sobre a localizagdo dos cursos
de curta duragdo, sendo favoravel a
criagfo dos Centros de Tecndlogos.
Concordamos plenamente com esta
alternativa que, alids, foi bastante dis-
cutida e analisada pelos consultores
do DAU/MEC (MEC/DAU, 1977, p.
99).

Publicado em 1977, o relatério perti-
nente 3 drea de salde expressou sua ava-
liagdo da experiéncia de cursos de curta
duragdo nesses termos:

A exemplo do que ocorreu em outros
pafses, cuja experiéncia tem demons-
trado que a institucionalizagdo desses
cursos fora das universidades é a que
tem produzido melhores resultados,
decidiu-se também em nosso pafls
partir para experiéncias semelhantes,
com a conseqiiente redefinicdo da
polftica setorial que vem deixando de
apoiar iniciativas isoladas em prol de
centros de formagdo fora das univer-
sidades (modelo americano} ou,
quando dentro das universidades,
com a autonomia que for necessdria
(modelo francés}.

Particularmente na drea de saldde, a
experiéncia existente dos grupos de
Fisioterapia, Terapia Ocupacional,
Fonoaudiologia, etc., leva a crer que
tais cursos podem perfeitamente fun-
cionar dentro das universidades junto
com os demais da drea da sadde, num
aconselhavel treinamento de equipes
multiprofissionais de saude, sem
maiores problemas, evitando-se inclu-
sive, ou pelo menos amenizando, o
risco da reprodugdo no ensino supe-
rior do antigo dualismo educacional
da escola média-(MEC/DAU, 1977,
p. 95).

Nota-se, nesta segunda fase, a predo-
minancia de uma opinido negativa sobre
o modelo de cursos dentro da institui-
¢do universitaria, sem autonomia, sendo
a area de saide a (nica exceg¢do. Por
outro lado, no relatorio sobre as ciéncias
agrdrias ndo se especifica se a alterna-
tiva dos Centros de Tecnologia tem
autonomia em relagdo 3 universidade, o
que vem a ser posteriormente esclare-
cido no Programa de Agdo de 1976.

A terceira fase, na analise governamen-
tal do Projeto 15, consistiu na sistema-
tizagdo dos modelos alternativos de ins-
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tituicSes de ensino superior curto deri-
vada a partir da analise da experiéncia
no campo. As alternativas a serem ado-
tadas estdo claramente expressas no Pro-
grama de Ac&o do Projeto 15 para 1976
{(MEC/DAU, 1977):

mais outro esquema, denominado
este de ‘‘fora da universidade’’. Tudo
leva a crer que esse esquema € o mais
adequado para o desenvolvimento
dos cursos superiores de curta dura-
¢do, dentro do espirito e das metas

Uma das conclusfes mais evidentes,
que resulta de um rdpido retrospec-
to sobre a experiéncia até agora em
andamento, é que ndo oferecem pers-
pectivas de éxito os cursos que fun-
cionam dentro da institui¢do univer-
sitaria, ao lado dos cursos tradicio-
nais de longa dura¢do, sem uma ver-
dadeira institucionalizagdo, sem a
necessaria flexibilidade administra-
tiva e sem status por assim dizer
derrogatorio compativel com os seus
objetivos especfficos. Desta forma, a
menos que seja feita uma verdadeira
opcdo por essa nova frente de atua-
¢do, criando-se uma Coordenadoria
ou Instituto ou Centro, previstos e
regulados em Regimento, abrangendo
possivelmente mais de um curso, e
proporcionando-thes condi¢Ses ope-
racionais condizentes, ndo se afigura
de forma alguma recomendavel a
abertura de novos cursos na universi-
dade.

Paralelamente, torna-se necessario
acompanhar de perto o desenvolvi-
mento dos Centros de Ciéncias Agra-
rias. Sdo instituigSes vinculadas 3 uni-
versidade mas funcionando por prin-
cipio fora do seu campus, e destina-
das a formar tecndlogos na drea da
agricultura. Consagrou-se esse esque-
ma como sendo ‘‘na universidade,
mas, com autonomia’’. A experiéncia
€ nova e representa um setor especi-
fico de atuagc8o, merecedor de con-
trole atento por parte da Coordena-
¢do do Projeto 15.

O Centro de Educacdo Tecnoldgico
da Bahia, entidade autonoma, desti-
nada a formar exclusivamente tecno-
logos, se constitui por sua vez como

do Projeto (p. 290).

Estruturas emergentes de
ensino superior de massa

O movimento em dire¢do ao ensino
superior de massa em muitos pafses
desenvolvidos vem produzindo uma pro-
funda crise no ensino superior e gerando
reformas que levam & adog¢do de uma
das seguintes estratégias (Organization
for Economic Cooperation and Develop-
ment, 1971):

1. Criacdo de um setor ndo universitario
separado, equivalente, pelo menos
em teoria, ao setor universitario;

2. Criacdo de um setor n8o universita-
rio, articulado e integrado a universi-
dade tradicional que é a coroa e saida
de todo o sistema educacional;

3. Criacdo de um setor pré-universita-
rio articulado e integrado com a uni-
versidade que é considerada a saida
final do sistema educacional;

4. Criacdo de uma universidade compre-
ensiva ou multifuncional integrada
para superar o dilema das instituigdes
“nobres’” e ‘‘menos nobres’’, mais ou
menos implicito nas estratégias ante-
riores.

Assim, quatro modelos institucionais
parecem estar emergindo: (1) o modelo
binario, (2) o modelo de desenvolvi-
mento combinado, (3} o modelo de
“College’”” multifuncional intermedidrio,
e (4) o modelo de universidade compre-
ensiva integrada. Estes modelos repre-
sentam um ‘‘continuum’’ que vai da
separag¢do ou paralelismo entre os dois
setores de ensino superior & completa



integracdo de todas as instituicdes em
uma unica entidade — a universidade
compreensiva. Além disso, estes mode-
los estdo definindo os rumos futuros do
ensino em varios paises.

O modelo bindrio — De acordo com um
estudo da OECD relativo as instituicdes
de ciclo curto (OECD, 1970), grande
numero de paises ainda advoga o parale-
lismo institucional, ou, pefo menos, pra-
tico, entre as instituigGes de ciclo longo
{o setor universitdrio) e as instituiges
de ciclo curto (o setor n8o universitd-
rio). Os desenvolvimentos na Gr§-Bre-
tanha e na Frangca constituem dois
exemplos 1solados do caso extremo de
separacdo entre os dois setores, embora
uma tendencia para a cooperagdo e
estandartizacdo entre ambos esteja sen-
do verificada.

Modelo de desenvolvimento combinado

Este modelo, também designado
internacionalmente modelo multifuncio-
nal, consiste de dois setores intimamen-
te relacionados. As instituicGes ndo uni-
versitarias — separadas das universidades
Ou em associacdo mMais ou menos pro-
xima com elas — oferecem os dois ou
trés primeiros anos de educagdo pos-
secundaria que preparam diretamente
para o mercado de trabalho ou para a
sequnda fase de estudos superiores
(geralmente o terceiro e quarto anos ou
ciclo de especializacdo) na universidade
ou no ‘‘college’” (Cerych e Furth, 1972).
Isto significa que as institui¢des ndo uni-
versitarias devemn ser multifuncionais —
devemn oferecer tanto o primeiro ciclo
do curso superior como o ciclo curto de
ensino superior orientado para um
aprendizado  profissionalizante.  Este
sistema difere do sistema binario, por
exemplo, pelo fato de que uma de suas
funcoes essenciais é oferecer o primeiro
ciclo de estudos do ensino superror, fun-
cdo que compartilha com os “colleges”
e universidades. A combinagdo de pro-
gramas terminais e “‘transferiveis” levou
Eilsberger a chamar este sistema de uma

espécie de ‘‘universidade compreensiva
em pequena escala” no nfvel do primei-
ro ciclo universitario (Eilsberger, 1972-
73, p. 317). Este desenvolvimento é
evidente nos Estados Unidos, Canada,
Noruega e lugoslavia.

O modelo de “college” multifuncional
intermediario — Qutro modelo de estru-
tura de ensino superior parece estar
emergindo na Provincia canadense de
Quebec e no Peru: uma instituicdo
multifuncional (Collége d‘enseignement
général et professional no Quebec, e
Escuela superior de educacion profesio-
nal, no Peru) situada entre a escola de
segundo grau e o segundo ciclo do curso
de graduacdo tradicional. Todos os alu-
nos que desejam continuar seus estudos
apos a escola de segundo grau tém de
passar por estas instituigdes. Tais insti-
tuicbes constituem o primeiro ciclo de
ensino superior e sdo consideradas de
nivel pré-universitdrio. O segundo e
terceiro ciclos {ciclo profissional e ciclo
de pods-graduagdo) sdo especialmente de
nivel universitdrio e sdo oferecidos por
universidades.

Tendéncias em diregdo ao '‘college”’
multifuncional intermedidrio ou de pri-
meiro ciclo estdo também aparecendo
nos Estados Unidos. Os “‘junior” e
“‘community colleges’” americanos estdo
atualmente recebendo mais de 35% dos
calouros do ensino superior e mais e mais
universidades estdo relegando ou dimi-
nuindo sua funcdo de ensino nos dois
primeiros anos de ensino superior (Fur-
th, 1973}.

O modelo de universidade compreen-
siva — No modelo de universidade com-
preensiva ou multifuncional, todos os
tipos de educacfo pos-secundaria sdo
colocados sob o guarda-chuva da univer-
sidade — uma unidade regional Unica —
que se torna o instrumento do sistema.
Este novo modelo de universidade inclui
ambos os cursos de ciclo curto e longo,
cursos académicos e profissionalizantes,
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educagdo em tempo parcial e em tempo
integral (Cerych e Furth, 1972).

Niblett (1972) sugere que had varias
razSes para explicar a tendéncia mundial
para integracdo de todas as instituices
de ensino superior. Em primeiro lugar,
hd em muitos paises um forte movi-
mento para maior igualdade social. Em
segundo lugar, a duplicacdo de ““facili-
dades’’ de pesquisas muito caras, mesmo
de recursos de biblioteca, € considerada
um desperdicio de escassos recursos
financeiros. Finalmente, a migragdo do
staff de um tipo de ensino superior
para outro ¢ facilitada pela integragdo
de todas as institui¢Ges de ensino supe-
rior.

De acordo com este modelo de estrutura
universitaria, estudantes e professores
pertencem as mesmas instituigdes. Con-
seqlientemente, pelo menos em teoria,
diferencas de status desaparecem, uma
vez que a transferéncia de um tipo e
nivel de cursos para outro se torna pos-
sivel, e a filiagdo conjunta e o compar-
tilhar de equipamento s8o facilitados e
viaveis.

O modelo de universidade compreensiva
ou multifuncional integrada e diversi-
ficada vem sendo experimentado e/ou
discutido na lugosldvia, Estados Unidos,
Dinamarca, Holanda, Suécia e Alema-
nha, cada pais experimentando uma
modalidade diferente do mesmo concei-
to basico.

Confronto da experiéncia brasileira

A decisdo mais critica em relagdo a orga-
nizagcdo da educagdo pos-secundaria é a
escolha entre as varias formas de estru-
turacdo de ensino superior. Esta escolha
esta condicionada pelo contexto das tra-
dicdes culturais e educacionais e pela
economia politica de cada alternativa
particular. Além disso, como observa
Clark, consideragdes relativas a custos
e metas de expansdo sdo também fatores
importantes na selecdo de uma forma

espec(fica ou modelo estrutural de ensi-
no superior (OECD, 1973).

A experiéncia brasileira relativamente
aos diferentes modelos de ensino supe-
rior curto ainda é recente e carece de
uma avaliagdo mais abrangente de seu
sucesso. Até o presente, existe uma
maior simpatia, por parte das agéncias
governamentais, pela alternativa repre-
sentada pelo Centro de Tecnologia
como uma entidade autdnoma, fora da
universidade, embora articulada com
esta. Esta preferéncia, entretanto,
parece precoce porque os modelos ado-
tados no Brasil nfo esgotam todas as
alternativas possiveis de ensino superior
para oferta de cursos de curta duracio.
Outros tipos de instituigSes j& foram
experimentados com sucesso em outros
paises (Santos Filho, 1974).

Usando o critério de maior ou menor
integracdo com a universidade, os dife-
rentes modelos adotados para a oferta
de cursos de curta duracdo podem ser
situados ao longo do continuum apre-
sentado na pagina seguinte (Fig. 1}.

Em relacdo a este continuum, os moae-
los alternativos em experimentagdo no
Brasi! estdo situados a esquerda da orde-
nada. Por um lado, superam as {imita-
¢oOes e desvantagens do modelo binario
sem, contudo, apresentarem todas as
caracteristicas e vantagens do modelo de
desenvolvimento combinado. Por outro
lado, as experiéncias de cursos de curta
durag¢do oferecidos dentro da universi-
dade ndo se identificam plenamente
com o espirito dos modelos situados a
direita da ordenada, o que significa uma
ndo superagdo de um dualismo institu-
cional a nivel de terceiro grau. Em rela-
¢do & tendéncia internacional para a
adog¢do do modelo de universidade com-
preensiva integrada que representa
maior flexibilidade e plena integracdo
institucional, a experiéncia brasileira
ainda se encontra muito distante da
situacdo desejada.



Instituigbes

universitdrias el
e ¥ b ¥ LY ~ ~
- - Ed Fd 5
Modelo Modelo de Modelo mul- Universidade Universidade
Binario desenvolvi- tifuncional compreensiva compreensiva
mento com- intermedid- como umna fe- integrada
binado rio deracdo

Fig. 1 — Modelos alternativos de ensino superior sequndo sua maior ou menor integra-

¢do com a Universidade.

Conclusao

Tendo por base a analise acima apresen-
tada, algumas conclusdes podem ser
sugeridas:

1. Ha necessidade de avaliagdo continua
dos modelos adotados para possibilitar a
retificagdo de seu processo de imple-
mentagdo, quando necessario, e aquila-
tar seu grau de sucesso;

2. Ha necessidade de experimentag¢do de
outros modelos de instituigSes de ensino
superior curto, tendo em vista sobre-
tudo a demanda social e individual por
ensino superior;

3. Ainda é precoce uma decisdo em rela-
¢do a alternativa estrutural de ensino
superior a ser implementada no pafs em
larga escala;

4. A sele¢do de qualquer dos modelos
de instituicdes de ensino superior para
oferta de cursos de curta duragdo deve-
ria ser dentro da perspectiva mais ampla
de ensino superior de massa;

5. O proximo passo na introdugdo de
estruturas alternativas inovadoras de
ensino superior seria a ado¢do do mode-
lo de desenvolvimento combinado que
representa significativo avango na dire-
¢d0 de uma maior integragdo e aproxi-
magdo do modelo de universidade com-
preensiva, apresenta maiores vantagens
do que os modelos adotados até o pre-
sente, e, a0 mesmo tempo, ndo se dis-
tancia muito dos modelos jé experimen-
tados no pafs. Além de tudo isto, ja ha
base legal suficiente para sua implemen-
tagdo. Em suma, o pafs estd pronto para
experimentar o modelo de ‘‘Community
College” americano, com suas devidas
adaptacgOes ao contexto brasileiro.
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CARLOS ALBERTO TAVARES"

EDUCAGCAO AGRICOLA
EM ESCOLAS RURAIS

1. Introdug¢do

A partir dos pressupostos da Lei 5692/
71 e com a recente prioridade para a
educacdo no meio rural,! a escola de
19 grau tem sido estimulada para o
oferecimento de um curriculo voltado
para as necessidades da populacdo rural,
destacando-se, entre elas, a producdo de
alimentos para consumo e comerciali-
zacdo pelos alunos e suas familias.

Em que pese a situacdo precaria em que
se encontra a maioria das escolas rurais,
0 potencial que apresentam para O
desenvolvimento de um programa edu-
cacional agricola que produza benefi-
cios significativos para a populacdo local
ainda ndo foi devidamente utilizado. A
magnitude do problema se caracteriza
pelo alto percentual de alunos matri-
culados nas quatro primeiras séries
(aproximadamente 75% da populagdo

* Consultor em Formacdo Profissional {Acordo
MEC/BIRD) na Secretaria de Ensino de 10
e 20 Graus do Ministério da Educagdo e Cul-
tura
Y O Il Plano Setorial de Educagdo, Cultura

e Desporto 1980/85 definiu a Educagdo

no Meio Rural como prioridade de agdo do

governo no setor educacional.

escolar de 19 grau),” onde as altas taxas
de evasdo e repeténcia explicam, em
grande parte, a irrelevancia do tipo de
ensino ministrado; por outro lado, ainda
se deve considerar a ponulagdo local
jovem e adulta ndo atendida pela escola,
a qual poderia usufruir de programas de
educacdo agricola ndo formais.

Este texto é baseado em uma experién-
cia de educacdo agricola realizada em
duas escolas rurais dos municipios de
Escada e Ribeirdo, no Estado de Per-
nambuco.’ Vale ressaltar que esta expe-
riéncia foi estendida a 5 outras escolas
rurais dos municipios de Goiana, Lagoa
de ltaenga, Sirinhaém, Ribeirdo e Game-
leira, no Estado de Pernambuco.® E

2 MEC/SEPS/SUPLAN/CODEAC., Indica-

dores Quantitativos: Ensino Regular de 19
Grau. Junho, 1980.

Experiéncia coordenada pelo autor quan-
do trabalhava no Grupo Especial para
Racionalizacdo da Agroindustria Canaviei-
ra do Nordeste — GERAN/MINTER.
1969/70.

GERAN/MINTER, Programa de Melhoria
das CondigGes de Vida dos Trabalhadores
com base em Projeto de Educagdo Voca-
cional Agricola. Publicagdo n@ 24/70.
Dezembro, 1970.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 63, n. 146, jan./abr. 80
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importante salientar que as caracterf(s-
ticas da zona canavieira apresentam
algumas limitacdes para o desenvol-
vimento de um programa de educagdo
agricola como o aqui delineado. Este
tipo de programa apresenta melhores
perspectivas de sucesso quando é desen-
volvido em escolas localizadas em re-
gies onde predominam propriedades
familiares de tamanho pequeno e médio.

2. Situagio--problema: A escolae a
comunidade rural

Os problemas tfpicos de uma comuni-
dade rural sfo saide, alimentagdo, habi-
tacdo e educacfo, entre 0os mais marcan-
tes. A escola, como instituigdo compo-
nente da estrutura social da comuni-
dade rural, apresenta, regra geral, as
seguintes caracteristicas:

— Sala dnica, na qual se reunem alunos
de faixa etaria varidvel entre 5 e 16
anos, matriculados nas quatro primei-
ras séries do ensino de 1° grau;

— Curriculo que se baseia, sobretudo,
na aprendizagem do alfabeto, da lei-
tura e das operag¢Oes aritméticas fun-
damentais; distante, portanto, das
necessidades da comunidade local;

— Professora sem formacdo pedagdgica
adgquada e sem recursos e orientacdo
para o desenvolvimento de um pro-
grama educacional agricola voltado
para a comunidade local;

— Taxas elevadas de evasfo e repetén-
cia;
— Uso de métodos, técnicas e de recur-

sos didaticos n8o funcionais; e

— Incompatibilidade entre o horario
escolar e o calendario agrfcola.

Sabe-se que essas caracterfsticas corres-
pondem, sem duvida, 3 realidade da
grande maioria das escolas rurais.

Esta situagdo-problema, no entanto,
pode ser bastante melhorada através do
desenvolvimento de um programa
educacional agrfcola concebido como
atividade integrante do currfculo. Neste
sentido, o currfculo se torna mais rele-
vante para os alunos e suas familias,
além de exercer influéncia direta na sat-
de e alimentagdo da populagdo local,
entre outros aspectos que conduzem a
melhoria das condi¢des de vida dos alu-
nos e de suas famflias, como se descre-
ve a seguir.

3. Objetivos de um programa de
educacgido agrfcola na escola rural

O objetivo geral de um programa de
educagdo agricola como atividade curri-
cular da escola rural é propiciar a me-
lhoria das condigées de vida da popu-
lag8o local através de um programa de
producdo de alimentos que envolva os
alunos, a familia e a prépria comuni-
dade interessada.

Os objetivos especf(ficos desse programa
sd0 os seguintes:

— Proporcionar treinamento sistema-
tico em técnicas de produg¢do agrope-
cudria para a juventude rural.

— Produzir alimentos para consumo e
comercializagdo pelos alunos e suas
familias.

— Orientar jovens rurais para uma ati-
vidade ou ocupac¢do no setor prima-
rio.

— Introduzir tecnotogia agropecudria
nas propriedades rurais através de um
processo educativo que se inicia com
os jovens matriculados na escola.

4. Concepgdo do programa
O programa de educacdo agricola em

causa envolve os seguintes ambientes e
grupos de pessoas:



— Escola: instalacdes, professora e téc-
nico agricola (professor de ensino

agricola).
— Area de treinamento para produgéo

de alimentos, onde atua o professor
de ensino agricola.

— Propriedades rurais.
— Alunos matriculados na escola.

Jovens que ndo freqlientam a escola.

Adultos da comunidade local, princi-
palmente os pais dos alunos.

Esses elementos estfo situados e/ou
vivem na drea geografica de influéncia
direta da escola. S3o, portanto, elemen-
tos importantes no desenvolvimento de
um programa de educagdo agricola que
se fundamenta na filosofia do processo
de desenvolvimento comunitdrio, o qual
se caracteriza pela participagdo ativa da
comunidade na identificagdo e solucdo
de seus problemas.

Esta concepgdo da estrutura comuni-
taria para o desenvolvimento curricular
pode ser observada na Fig. 1, abaixo.
Sdo os seguintes os principios bdsicos
de funcionamento dessa estrutura de
desenvolvimento curricular:

%@'& i

AREA D€ TREIWA Mo @/ J

Fig. 1 - Concepgdo da estrutura pare desenvolvimento curricular
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— O professor de ensino agricola desen-

volve suas atividades (aulas teoricas,
praticas e supervisdo de projetos) em
articulacdo com a professora local.

— A area de treinamento destinada a

producdo de alimentos é considerada
ambiente ou dependéncia da escola,
na qual se desenvolvem os projetos
de produc¢do de alimentos. Esta area
contém um tipo de galpdo que fun-
ciona como sala ambiente e como
deposito para estocar insumos de
producgdo e materiais instrucionais.

Os projetos de produco sdo também
desenvolvidos nas propriedades ou
sitios dos pais dos alunos e/ou de
outros adultos da comunidade, visan-
do o envolvimento das familias dos
alunos e da comunidade no processo
educativo. O professor de ensino

A

Fig. 2 — Vista da Area de Treinamento do Engenho Limdo, municipio de Escada,
Pernambuco, 1970

agricola também  supervisiona e
orienta a execucdo desses projetos,
mesmo que desenvolvidos por jovens
e adultos que ndo frequentam a
escola.

. Metodologia de desenvolvimento

curricular

area de treinamento tem a finalidade

de servir como laboratorio de aprendi-
zagem, utilizando-se o metodo de proje-
tos como a principal atividade curri-
cular. O metodo de projetos tem como
objetivo proporcionar aos alunos as con-

dicdes

necessarias para o desenvolvi-

mento de suas potencialidades para o
processo de producdo agropecuaria. O
meétodo de projetos possibilita, alem do
desenvolvimento de habtilidades para a

producdo

{nos dominios cognitivo,

psicomotor e afetivo), a aprendizagem



administrativa necessaria para uma agri-
cultura de mercado, com base na andlise
dos resultados (rentabilidade) do pro-
jeto.

A  metodologia de desenvolvimento
curticular baseada no método de proje-
tos se caracteriza pelos seguintes princi-
pios pedagbgicos:

— Os projetos de produ¢do de alimen-
tos sdo selecionados pelos préprios
alunos, sob orientagdo do professor
de ensino agrfcola. Nessa fase s&o dis-
cutidos os aspectos técnicos da pro-
ducdo e as responsabilidades dos
alunos.

— Os projetos desenvolvidos na drea de
treinamento podem ser individuais,
de grupo e/ou de classe, conforme as
necessidades dos alunos, os tipos de
empreendimentos {culturas e cria-
¢Bes) e os seus objetivos (didatico
e/ou econdémico). O projeto indivi-
dual tem a grande vantagem de esti-
mular a iniciativa do aluno e a sua
responsabilidade.

— O tamanho da drea de treinamento
pode variar de 1 a 5 hectares. No en-
tanto, em algumas circunstancias,
pode ser maior em fun¢do do nume-
ro de alunos da escola e da disponi
bilidade de terra na localidade.

— Os alunos sdo orientados sobre a
necessidade de se organizar um ‘‘clu-
be agrfcola’” para comercializar os
produtos no mercado local. Este
clube também tem a vantagem de
favorecer a mudan¢a de atitudes
desejdveis como consequéncia do seu
proprio processo de organiza¢do e
funcionamento. Este clube deve fun-
cionar dentro dos principios do
cooperativismo.

— As atividades desenvolvidas nos
projetos sdo orientadas pelo profes-
sor de ensino agricola, o qual minis-

tra, na propria area de treinamento,
aulas tedricas sobre as praticas desen-
volvidas. O vocabuldrio técnico
empregado nos projetos € discutido
com a professora para que ela associe
a aprendizagem bdsica dos alunos
{leitura, etc.) as atividades de produ-
¢80 agropecudria. A participacdo da
professora é fundamental para o
sucesso do programa. Pode-se até
admitir, dependendo do preparo da
professora, que ela assuma a respon-
sabilidade de organizacdo da drea de
treinamento. Isto implica, evidente-
mente, supervisdo periddica do pro-
grama por técnicos agricolas ou pes-
soas competentes em producdo de
alimentos e na metodologia do ensi-
no agricola.

Os projetos iniciais devem ser de
curta duraco, isto é, de culturas de
ciclo vegetativo relativamente peque-
no, tais como as hortaligas e algumas
culturas tempordrias {milho, feijdo,
etc.); em relagdo aos projetos de cria-
¢do, deve-se incentivar os projetos
com animais de pequeno porte {avi-
cultura, cunicultura, etc.).

Os projetos de producdo de alimen-
tos devem ser escriturados, registran-
do-se em cadernetas apropriadas
todas as despesas, receitas e ativi-
dades realizadas pelos alunos. Esta
contabilidade da produgdo é funda-
mental para possibilitar aos alunos a
necessdria  aprendizagem  técnico-
administrativa para aqueles que no
futuro desejam atuar como agricul-
tores. E importante que cada aluno
possua a sua caderneta de projetos,
cujas anotagbes sdo adaptadas ao
nivel de cada um deles.

Outras atividades relacionadas ou nado
aos projetos de producdo sdo tam-
bém desenvolvidas pelos alunos na
drea de treinamento, tais como aber-
tura de valetas para irrigag8o, cons-
trucdo de sementeiras, de gaiolas para
criacdo de aves, etc.

353



354

Fig. 3 — Escrituragdo dos projetos de producdo, vendo-se o coordenador (autor) e o
Técnico Agricola (professor de ensino agricola) no galpdo construido na
drea de treinamento do Engenho Limdo. 1970

6. Equipamentos, insumos de produgio
e materiais instrucionais

Dentre os equipamentos, insumos de
producdo e materiais instrucionais indis-
pensdveis para o desenvolvimento curri-
cular, destacam-se as trenas para medi-
¢do de areas, as balancgas para pesagem
de insumos e produtos agropecudrios, a
caderneta de projetos para registro con-
tabil da produgdo, pulverizadoies,polvi-
lhadeiras, sementes, adubos, defensivos,
regadores e materiais ilustrados sobre
culturas e criagGes, além dos equipa-
mentos e ferramentas consideradas basi-
cas para o trabalho no campo, princi-
palmente com o cultivo de hortalicas.

E importante ressaltar a importancia do
uso dos equipamentos para a aprendi-

zagem da lingua portuguesa e de arit-
mética basica. Nesse aspecto, as trenas
e balancas possuem alto valor educativo.

Por exemplo, a no¢do e o cdlculo do
tamanho de uma drea sdo facilitados
quando os alunos medem o tamanho de
um canteiro (comprimento e largura); a
nogdo de peso e suas relagées com volu-
me sdo mais facilmente compreendidos
com o uso das balangas, e assim por dian-
te. Este interrelacionamento das ativi-
dades praticas dos alunos, na drea de
treinamento, com a aprendizagem bdsi-
ca, requer um trabalho integrado do
professor de ensino agrfcola com a pro-
fessora local.

A quantidade e as especificagGes dos
equipamentos, insumos e materiais ins-



trucionais podem variar de escola para materiais instrucionais somente sejam
escola. Sugere-se que os tipos e as espe- definidos apods a verificacdo das necessi-
dades locais.

cificagdes dos equipamentos, insumos e
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Fig. 4 — Demonstracdo do uso da balanca para os alunos na area de treinamento.
Engenho Liméo, 1970

Fig. 5 — Aula prdtica de medigdo de drea com o uso da trena. Engenho Limao,
1970
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7. Custo

O curso para o desenvolvimento de um
programa educacional agricola em uma
escola rural é relativamente baixo, tendo
em vista que:

— A area de treinamento para produ¢do
de alimentos pode ser cedida pela
prefeitura local e/ou por empresas
que possuam escolas e se interessem
pela melhoria das condicGes de vida
de seus empregados e famflias.

— Os equipamentos, insumos e mate-
riais instrucionais sdo relativamente
simples.® Vale observar que varios
tipos de equipamentos, insumos e
materiais instrucionais podem ser
obtidos gratuitamente de orgdos
governamentais e empresas ligadas ao
desenvolvimento da agricultura. Por
outro lado, os projetos de produc¢do
de alimentos poderfo gerar renda
para o desenvolvimento permanente
do programa.

— As despesas com pessoal resumem-se
praticamente ao saldrio de um técni-
co agricola (professor de ensino agri-
cola) para orientar o desenvolvimen-
to do programa junto com als) pro-
fessora(s) dals) escola(s). Ha casos em
que se deva complementar o saldrio
da professora local, através de con-
vénios com Orgdos interessados que
atuam com programas de desenvol-
vimento social e econdmico na mes-
ma area geografica. Por outro lado,
algumas professoras locais poderdo
ser treinadas para desenvolver o pro-
grama de educagdo agricola, contan-
do com a colaborag8o de técnicos em
ensino agrfcola que atuem como
supervisores regionais.

O custo destes elementos foi de CrS . .

10.000,00 por escola, no projeto coorde-

nado pelo autor em 1969/70.

8. Avaliagdo

A avaliacdo de um programa de educa-
cdo agricola desenvolvido por uma
escola rural deve ser concebida ndo
somente pela aprendizagem adquirida
pelos alunos, mas pelo uso de indicado-
res sociais e econémicos que mostrem o
impacto ou influéncia da escola na me-
lhoria das condicdes de vida da popu-
lagdo local. Nesse sentido, os seguintes
indicadores devem ser adotados:

— Aumento da produtividade e rentabi-
lidade das culturas e criagdes explo-
radas pela comunidade local.

— Numero de pessoas envolvidas no
programa, abrangendo, alem dos alu-
nos matriculados na escola, os jovens
e adultos que sdo atendidos com
atividades educacionais ndo formais.

— Aumento da area cultivada nas pro-
priedades rurais.

— Numero e tipos de inovacdes tecnolo-
gicas (praticas e técnicas agropecua-
rias) adotadas pelas familias rurais.

— Aumento da renda famihar prove-
niecnte dos projetos agropecuarios
orientados pela escola.

— Quantidade de alimentos consumidos
pelas familias rurais.

— Diversificacdo do consumo alimentar
das familias rurais (consumo de ver-
duras, carne de aves, etc.).

A analise desses indicadores requer um
diagnostico da comunidade rurai antes
do nicio do programa, a fim de se
medir a influéncia da escola na comuni-
dade rural. Ha que se considerar tam-
bém os benefictos da integracdo do pro-
grama da escola com outros programas
de desenvolvimento e assisténcia social.



TRACIZ1O QUIRINO*

PROCESSOS DE
SOCIALIZAGCAO
OCUPACIONAL™*

A socializagdo ¢ um processo gue, em-
bora se estenda pela maior parte da vida
do individuo, incide com intensidade
desigual nos diferentes periodos. No
mundo moderno, ela atinge intensidade
maxima nos periodos de infdncia e ado-
lescéncia, comecando a decrescer na
idade adulta, embora normalmente se
mantenha, mesmo nesta, em intensidade
mais alta de que acontecia em periodos
anteriores.

A escola, em seus diferentes niveis e
especialidades, enfeixa parte considera-
vel desse processo, e o exerce de modo
explicito, intencional e formalizado. Ao
lado desta, uma pluralidade de agéncias
interfere na socializagdo, entre as quais
se inscrevem instituicGes tdo dispares
como a familia, a igreja, a televisdo, o
grupo de coetaneos, a fabrica ou escri-
tério, o partido politico, e condicional-
mente, o sistema ~arcerdrio, o hospital,
as forgas armadas. Cada uma com eficd-
cia e proposito diferentes, essas agéncias
deixam no individuo sua marca mais ou
menos duradoura, mais ou menos espe-
cifica a um papel particular ou extensiva
a um conjunto de papéis.

Da Fundag8o Jodo Pinheiro.

1. A Escolaridade e os Papéis
Ocupacionais

Em parte como decorréncia do desen-
volvimento das mensuragdes dos econo-
mistas sobre o valor econémico da edu-
cagdo, e em parte como conseqléncia
de preocupacdes teoricas em outras areas,
especialmente a psicologia social e a
sociologia da educac¢do, tem-se indagado
cada vez com mais insisténcia sobre o
papel da escola na socializag8o dos indi-
viduos para a vida do trabalho. A um
nivel mais geral, esta firmemente esta-
belecido por pesquisas feitas principal-
mente nos Estados Unidos, mas repli-
cadas nos mais diferentes paises do
mundo, que a duracdo da educagdo,
medida em anos, apresenta uma corre-
lagdo de cerca de 0,55 com o status
ocupacional do adulto alguns anos
depois, o que corresponde a 30% da
varidncia (Blau e Duncan, 1967; Sewell,
Haller e Portes, 1969; Featherman e
Hauser, 1976, fazem uma revisdo da

* * Capitwlo inédito de relatério da pesquisa
"’M3o-de-obra para projetos industriais em
implantacdo ou expansjo no Estado de
Minas Gerais’’ levada a efeito pela Funda-
¢ao Jodo Pinheiro.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 63, n. 146, jan./abr. 80
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repeticdo das pesquisas em diferentes
paises). Pastore e companheiros, usando
dados da indastria paulista, demons-
traram que a educagdo, conjuntamente
com o treinamento ocupacional, medi-
dos em anos equivalentes de escolari-
dade, sfo responsdveis diretos por 32%
da varidncia explicada do salario de
empregados na industria {Pastore, 1973;
Pastore, Haller e Gomez-Buendia, 1974;
Pastore e Bianchi, 1974), além de ter
influéncia indireta neste. Estes Ultimos
estudos também medem a influéncia da
expriéncia no cargo e mostram ter esta
significativo efeito sobre o nive! de
saldrios.

Por outro lado, os estudos de psicologia
social tém procurado identificar os pro-
cessos de socializagcdo e seus resultados,
levando em conta o desempenho de
papéis ocupacionais. As grandes linhas
tedricas em que esses estudos se baseiam
foram esbogadas em Quirino e outros
(1977).

Berg {1970) levanta uma davida sobre o
papel que a educacdo exerceria no con-
texto econdmico. Ele favorece a hipd-
tese de que o aumento do nivel educa-
cional nas ocupagdes, o qual vem sendo
observado sistematicamente nas socieda-
des modernas, ndo seria determinado
por interesses econdmicos ligados ao
aumento da produtividade, mas sim por
efeito demonstragdo das firmas e con-
trole social de manuteng¢do das minorias
fora dos cargos mais prodigamente
remunerados. Para conseguir a necessd-
ria evidéncia empfrica em favor de sua
posi¢do, ele procura demonstrar que a
educacgdo ndo esta tdo altamente correla-
cionada com o desempenho da mdo-de-
obra, como requer a suposi¢do pelos
economistas ao postularem que o
desempenho ocupacional pode ser
medido pelo nivel salarial.

O argumento de Berg é inconclusivo
porque, apesar de a evidéncia por ele
recolhida ser favordvel a sua hipdtese de

fraca correlagfo entre desempenho e
escolaridade, a evidéncia existente sobre
forte relagdo positiva entre escolaridade
e niveis salariais € ampla e convincente.
Seria preciso negar completamente algu-
ma racionalidade aos responsaveis pelas
decisdes das unidades produtivas sobre
recursos humanos para que se pudesse
aceitar uma_hipotese de que ndo ha
influéncia positiva da escolaridade do
individuo no seu desempenho de papéis
ocupacionais. Ora, hd fortes indicages
de que isso se dd até mesmo nas ocupa-
¢Bes para que ndo ha exigéncias educa-
cionais previamente estabelecidas. Maior
nimero de anos de escolaridade, nfo
somente significa oportunidade de
entrar em ocupagdes mais bem pagas,
como também significa saldrios mais
altos de que os recebidos pelos indivi-
duos de menor escolaridade que exer-
cem a mesma ocupagdo (Mayhew,
1971). Salvo clara evidéncia em contra-
rio, isso deve ser interpretado como
indicagdo de que no desempenho das
ocupacgdes ha diferengas que devem ser
atribuidas 3 escolaridade.

O préprio Berg é sensivel ao argumento
da racionalidade, quando procura identi-
ficar os motivos que levam os empresa-
rios a contratar pessoas com Ph.D., mes-
mo sem experiéncia, para fungGes que
talvez pudessem ser exercidas por pes-
soas com nfveis mais baixos de escola-
ridade. A raz8o mais forte apontada foi
a possibilidade de ter um empregado
facilmente adaptdvel a diferentes alter-
nativas de carreira dentro da firma, espe-
cialmente as firmas de grande porte. A
suposi¢do é que a escolaridade contribui
para aumentar a adaptabilidade do indi-
viduo, mesmo quando se trata de uma
educagdo especializante, como é a for-
macdo tipica oferecida atualmente nas
escolas de pos-graduacdo.

A tese esposada por Berg leva-o a discor-
dar dessa explicagdo. Contudo, seu pon-
to de vista permanece inconclusivo pela
falta de estudos empiricos sobre as con-



tribuicSes relativas dos diversos proces-
sos de socializagdo para o desempenho
dos papéis ocupacionais. Acreditamos
que a conjuntura da industrializacdo do
Sul de Minas oferece uma excelente
oportunidade para identificar empirica-
mente algumas relagSes entre a educa-
¢80 e o desempenho dos papéis da estru-
tura de producédo.

2. As Agéncias Alternativas de
Socializagao

Uma das estrategias mais usadas para o
estudo de processo de socializagdo é
concebé-lo como uma ocorréncia tem-
poral, em que ha uma sucessdo identifi-
cave!l de fases, as quais determinam o
efeito final (Moore, 1969). Neste arti-
go. pelo contrario, nosso enfoque se
atém as agéncias alternativas de sociali-
zacdo, visando deslindar a contribuigio
de cada uma para o desempenho dos
papéis ocupacionais.

Deixando de lado as diversas agéncias
que influenciam a pré-socializagdo,
podemos identificar trés fontes mais
importantes de socializagdo para o tra-

balho: a educagdo escolar, o treinamen-

to formalizado e a experiéncia pratica.

A educagdo escolar ¢ a socializagdo gue
se da no ambito do sistema de ensino
instituido' pela sociedade global e sob o
controle direto ou indireto do Estado.
Tal sistema se caracteriza pela obrigato-
riedade que os individuos tém de fre-

“‘Empregamos a expressdo grupo institui-
do para designar grupos que sdo essencial-
mente produtos da cooperagdo de seus
membros, mas cujas fungdes coletivas e
posicdes sao, em parte, instituidas por
outros grupos soctais. Isso ndo quer dizer
qQue 0 grupo assim institufdo se torna uma
parte integrante da organizagdo e da estru-
tura do grupo instituidor. Significa sim-
plesmente, que este ultimo reconhece o
primeiro como um grupo e submete algu-
mas fung¢Ses daquele a san¢gSes positivas e
negativas’ (Znaniecki, 1964}

qlientd-lo por determinado numero de
anos, que se estendem ao longo da
infancia e infcio da adolescéncia, e pelas
sangdes de controle que a sociedade glo-
bal desempenha sobre ele, legitimando
sua acdo e incentivando os membros da
sociedade a se tornarem seus clientes
{Quirino, 1970). O treinamento forma-
lizado é exercido em situagdes de ensi-
no semelhantes as da educag8o escolar
mas ndo ¢ institufdo pela sociedade glo-
bal. Usualmente uma fabrica, uma fir-
ma ou um setor econdmico sdo os gru-
pos instituidores. O controle social,
assim como os interesses perseguidos
pelo treinamento, se concentram ao
nivel do grupo instituidor. A experién-
cia prdtica ndo é formalizada e decorre
da inser¢do do individuo em determi-
nado ponto da estrutura da organizagdo
produtiva’. Cada uma dessas agéncias é
a sede de um processo diferente de
socializagdo, no sentido que os métados,
os estados intermediarios, as fases e,
principalmente, o resultado final sdo
diferentes. No momento, nosso interesse
se concentra no resultado final dos pro-
cessos de socializagdo.

Becker {1964) divide em gerais e especi-
ficos os conhecimentos veiculados atra-
vés do treinamento no trabalho. Ele pro-
pde que os conhecimentos gerais sdo
aqueles capazes de ser transferidos de
uma firma para outra, enquanto os espe-
cfficos so6 podem ser usados na firma a
que dizem respeito. Neste quadro, a
aquisi¢do dos conhecimentos gerais inte-
ressaria diretamente ao empregado, que
se estaria valorizando no mercado de
trabalho por aprendé-los. Os conheci-
mentos especificos, ao contrdrio, sO
interessariam a firma, pois nfo junta-
riam nada ao empregado em termos de
investimento educacional com valor

"

Castro (1976} mostra como a diferenca
entre treinamento e experiéncia pratica é
pouco nitida, por causa da existéncia de
toda uma gama de arranjos emplricos
intermediarios.
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venal no mercado. Por isso, o primeiro
deveria ser pago direta ou indiretamente
pelo empregado, enguanto o segundo
teria de ser pago pela firma.

Podemos esperar que cada uma das
fontes de socializagdo para o trabaiho
identificadas acima transmite conheci-
mentos gerais e especificos em propor-
¢Bes diferentes. A educagdo escolar pro-
vavelmente quase so transmite conheci-
mentos gerais. O treinamento formali-
zado podera transmitir proporgdes varia-
veis de conhecimentos gerais e especi-
ficos, dependendo do grupo que o insti-
tuiu. Finalmente, a experiéncia pratica
deve transmitir grande quantidade de
conhecimentos especificos. Castro
(1976) oferece a hipdtese de que, se
uma ocupagdo exige uma preparagdo
muito longa da méo-de-obra, seu treina-
mento inevitavelmente gerara conheci-
mentos que podem rapidamente ser
transferidos para a execucdo de outras
fungGes distintas, as quais serdo de pro-
veito ao empregado no mercado de tra-
balho.

Drieben (1968), além de colocar a esco-
la como uma importante fonte de socia-
lizagdo para o trabalho e para a vida
polftica, identifica cinco caracteristicas
de uma forca de trabalho industrial que
agem como demanda imposta exogena-
mente ao sistema escolar: separagdo
entre o trabalhador como uma pessoa
e a posigdo que ele ocupa, empregos
localizados em organizagdes com formas
de autoridade profissionais e burocra-
ticas, responsabilidade individual pelo
desempenho de tarefas julgada de acor-
do com padrdes de competéncia, e
afiliacdo dos individuos as organizagdes
através de consensos contratuais. Ele
ndo chega a esclarecer, porém, até que
ponto a escola formal socializa para
cada uma dessas caracterfsticas compor-
tamentais da forga de trabalho moder-
na, nem, muito menos, tenta distinguir
a contribuicdo de outros processos de
socializagdo para a obten¢8o do compor-

tamento proprio nas pessoas que parti-
cipam da vida economica e politica
modernas. Além disso, ndo ha em sua
exposicdo mencdo 2 nenhuma evidén-
cia empirica que possa sustentar seu
arrazoado teorico.

Em resumo, sabemos que ha diferen-
tes processos de socializagdo para o tra-
balho, entre os quais a escola desempe-
nha pape! relevante. Sabemos também
que os conhecimentos, habitos e atitu-
des veiculados através desses processos
sdo de, pelo menos, duas categorias:
gerais e especificas. Finalmente, sabe-
mos que hd caracteristicas do trabalho
moderno agindo como demanda externa
ao sistema escolar, as quais, provavel-
mente, levam este a erigir-se em agente
formador das correspondentes atitudes,
inabilidades e pautas comportamentais na
mdo-de-obra escolarizada. Usando essas
idéias como pano de fundo, e a partir
da analise de dados empiricos, nos pro-
pomos identificar melhor o resultado de
cada um dos trés processos de sociali-
zagdo para o trabalho expostos acima,
e determinar seu efeito no desempenho
do individuo em papeis ocupacionais.

3. A Estratégia da Pesquisa

Com esta finalidade, inclufmos duas per-
guntas em uma entrevista feita com o
pessoal encarregado dos recursos huma-
nos em 27 firmas do Sul de Minas (ver
explicagdes metodoldgicas e roteiro das
entrevistas em Quirino e outros, 1977).°
A primeira pergunta diz respeito ao
desempenho diferencial dos individuos
em relacdo com os processos de sociali-
za¢do a que eles foram submetidos. As
respostas serdo usadas, em combinagdo
com respostas semelhantes porventura
surgidas de outras indagagses, para iden-
tificar os aspectos do desempenho que
sdo determinados por cada um dos trés

3 .
Um resumo da pesquisa pode ser consul-

tado em Quirino e Pinto, 1977



processos de socializagdo considerados:
a educacdo escolar, o treinamento for-
mal e a experiéncia pratica. A segunda,
se refere as fontes preferenciais de recru-
tamento, e, por analise comparativa,
pode revelar variagSes na socializagdo
para diferentes grupos de ocupacGes.

As conclusbes, que n§o comportam um
tratamento quantitativo, devem ser
interpretadas dentro das limitagGes da
estratégia de pesquisa. Uma delas diz
respeito ao fato de que estamos lidando
com opinides de pessoas que represen-
tam o ‘‘establishment’” das unidades
produtivas. No caso particular do assun-
to tratado neste artigo, a fonte dos
dados ndo apresenta inconveniéncias
maiores, porque parece estratégia legl-
tima de estudo das organizagdes produ-
tivas julgar a propriedade do desempe-
nho de seus membros através das finali-
dades da organizacdo, as quais so deter-
minadas em primeiro lugar pelos seus
dirigentes. lsso ndo significa que deva-
mos desprezar outros pontos de vista,
mas s6 que achamos este util.

Outra limitacdo refere-se ao objeto a
que a resposta diz respeito, isto é,
impressGes gerals versus experiéncias
especificas. Ao perguntarmos sobre as
diferengas entre o desempenho de indi-
viduos que foram submetidos a diversas
alternativas de socializagdo, corremos
risco de obter como resposta simples-
mente os esteredtipos dominantes entre
os especialistas de recursos humanos.
Procuramos evitar esse perigo, pedindo
que os respondentes especificassem as
diferengas, de modo a chegarmos a
.melhor evidéncia de que eles estavam
falando de experiéncias vivenciais de
suas firmas. Parece que atingimos os
nossos propasitos, pois houve diversos
casos em que os entrevistados se nega-
ram a responder, visto que a firma néo
tinha experiéncia com pessoas que hou-
vessem sido expostas a algum dos tipos
de socializag8o por nos focalizados.

Com essas consideragdes, podemos
introduzir os achados substantivos.

4. Efeitos dos Processos Alternativos

Podemos identificar dreas de socializa-
¢80 que sdo atribuldas preponderante-
mente 3 escola e dreas que decorrem da
experiéncia pratica. O treinamento exer-
ce uma func¢fo intermedidria entre a
escola e a experiéncia prdtica.

a. A Escola

A desejabilidade da escola para a produ-
¢do industrial fica patente, no sO pelas
declaragdes reiteradas dos entrevistados,
como também porque diversas firmas
tém implantada politica de incentivo
aos seus funciondrios para que estes
continuem estudando ou voltem a estu-
dar. Algumas oferecem transporte ao
fim do expediente para leva-los a cida-
de a tempo de cursar as aulas noturnas,
outras reembolsam os estudantes por
metade de suas despesas com educac¢do.
Se, neste Gltimo caso, poderiamos pen-
sar em uma simples obediéncia ao dis-
positivo legal que obriga as empresas
com mais de 100 operdrios a manter
escola para os filhos destes, fica claro
que a escolarizagdo interessa & empresa,
pois é entre os escolarizados que ela
recruta o grosso do pessoal permanente,
especialmente nas dreas de mecanica.
Além disso, had dispositivos legais regu-
lando como esse compromisso pode ser
saldado.

A contribuicdo da escola para a quali-
dade dos recursos humanos pode ser
sumarizada em cinco pontos: teoria,
padrfo de interacdo social, padrdo de
aptiddo intelectual, eficiéncia ocupacio-
nal, e padrdo de mobilidade social.

i. Teoria: Os efeitos da teoria sobre o
desempenho ocupacional foram identifi-
cados com nitidez por diversos dos
entrevistados. Ela provoca melhor
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desempenho a longo prazo. Uma das
formas como isso acontece, & porque a
teoria permite o empregado ter Visdo
detalhada de seu servi¢o, enxergando as
filigranas. Outra, é através da criagdo de
uma visdo globalizante nas pessoas de
nivel educacional mais alto, o que lhes
permite se situar em. relagdo ao conjun-
to e manipular corretamente as partes.
Além disso, a teoria facilita a absor¢éo
do conhecimento prdtico. Esta absor-
¢cdo estd ligada a outras fungdes da
escola especificadas abaixo.

Um dos entrevistados argumentou que o
recém-formado tem desvantagens ini-
ciais em relagdo aos empregados com
experiéncia pratica, mas este tem hori-
zontes menores. O conhecimento da
teoria faz com que o formado supere o
pratico a longo prazo, pois se torna facil
aquele desenvolver-se na parte pratica.
Ele tem, pois, vantagens diferenciais a
seu favor que ndo podem ser superadas
pelo pratico. Finalmente, a escola trans-
mite conhecimentos especificos basicos
que s& podem ser adquiridos sistemati-
camente ali. Isso é observado, tanto a
respeito da administra¢cdo, como da pro-
dugdo. Os efeitos da aquisi¢do de conhe-
cimentos bdsicos s§o observaveis, ndo so
na melhor qualidade do desempenho
dos empregados que tém a formacgdo
escolar apropriada para sua fungdo,
como na impossibilidade de conseguir
um desempenho &6timo por parte dos
que estdo ocupacionalmente muito
deslocados de sua especialidade adqui-
rida na escola. Como seria de esperar, o
impasse & maior quando o contetdo
técnico predomina na ocupacgdo. Uma
fébrica de calgados, embora tenha sua
polftica de recrutamento de mé&o-de-
obra fortemente centrada nas habili-
dades manuais, e nfo nos conhecimen-
tos técnicos absorvidos em cursos espe-
cificos, declarou que ndo ousaria por
um advogado para a manutengdo, por-
que nesta ocupagdo o conhecimento
técnico é essencial.

A teoria que é transmitida na escola é
interpretada como um suceddneo muito
mais eficiente da experiéncia prética,
e até do treinamento em servico. Um
dos entrevistados presume que um
adolescente com curso de técnico de
mecanica tem conhecimentos correspon-
dentes a uns dez anos de treinamento
em servico.

ii. Padrdo de interagdo social: Do item
anterior podemos deduzir que os indi-
viduos com a escolaridade correspon-
dente a sua ocupacdo se adaptam mais
facilmente ao trabalho.

As observagdes de nossos entrevistados
nos levam mais além. Elas afirmam que
os individuos mais educados, seja qual
for o tipo de educagdo, se adaptam com
mais facilidade ao seu trabalho (ha
excessOes, que comentaremos no sub-
item v). Além disso, se relacionam me-
lhor com o grupo, entendem melhor as
ordens, tornando mais facil a vivéncia
em comum. ““As chances de ser bom
funciondrio sdo maiores se ele tiver mais
educagdo”’.

Uma firma de confecgdes prefere recru-
tar seu pessoal entre jovens que tenham
pelo menos a escola elementar completa
{(antigo ginasial). O departamento de
pessoal acha que é mais vantagem ter
empregados com nivel elevado de esco-
laridade do que recrutar costureiras ja
treinadas. Como “‘costurar é sé costu-
rar’’, elas aprendem em cerca de trés
meses de treinamento em servico. A
situagdo do mercado de trabalho local,
por outro lado, que geralmente ndo
oferece alternativa viavel de emprego
feminino, permite a firma seguir sua
politica de uso intensivo de educag8o.
Entre as costureiras, com efeito, hd até
seis universitdrias (3,4% da mdo-de-obra
operdria) de especialidades tdo exoti-
cas em relacdo & sua ocupagdo atual,
como sejam matermnadtica e linguas.
Fomos informados que estas universi-



tarias nfo apresentam diferengas no
desempenho em relacdo as colegas de
curso elementar completo, mas que a
diferenga positiva é notada no padrdo
de integragdo social destas ultimas em
relagdo ao das que n&o tem escolaridade.
Isso nos leva a crer que a escola trans-
mite tal padrdo ja nos anos iniciais de
escolaridade e que, atingido um nivel
determinado, ndo ha modificagdo pos-
terior digna de nota.

Embora esta especffica firma sugira o
limite de oito anos de escolaridade
como crucial, preferimos supor que ha
de fato, no caso, uma tendéncia para
cima exercida pela situagdo do mercado
de trabatho excessivamente desfavordvel
as jovens escolarizadas. Talvez o limite
de quatro anos seja mais reallstico. Se
ndo temos evidéncia nova para susten-
tar tal afirmativa, pelo menos estamos
escudados na divisdo tradicional do sis-
tema escolar de diversos pafses, que dd
aos quatro primeiros anos uma impor-
tdncia muito grande na formacgdo dos
individuos como cidaddos e seres
sociais.

Além de se adaptarem melhor a seu tra-
balho, os individuos escolarizados se
adaptam melhor ao grupo, porque sdo
capazes de melhor relacionamento com
os demais membros. Torna-se, assim,
mais facil lidar com eles, o que vem a ser
de grande interesse para a manuten¢do
da estrutura organizacional da firma.
Finalmente, os escolarizados tém maior
capacidade de ‘‘sugar’”’ conhecimentos
dos outros, aproveitando-se, assim, da
interagdo social com companheiros de
maior ‘‘experiéncia pratica’’ para melho-
rar sua propria competéncia. E féacil ima-
ginar que esta capacidade tem um efeito
retroativo em seu comportamento, tor-
nando-os mais atraentes e mais extrover-
tidos, de modo a facilitar ainda mais os
contactos que lhes s§o de interesse indi-
vidualista.

iii. Padrdo de aptiddo intelectual: As pes-

soas escolarizadas sfo tidas, nas firmas
que entrevistamos, como mais anall-
ticas, capazes de captar melhor o traba-
lho, com maior capacidade de aprender
e capazes de fazé-lo mais rapidamente.
Esta Gltima aptiddo foi apontada repe-
tidamente. Um dos entrevistados expli-
cou que a escola faz desenvolver a inteli-
géncia pelo uso, de onde se origina a
maior aptiddo intelectual dos escolari-
zados. Por outro lado, algumas das
caracteristicas apontadas entre as apti-
ddes intelectuais dos que passaram lon-
gos periodos na escola poderiam ser o
efeito final de uma selegdo que rejeita
os menos capazes. Nem os dados, nem a
estratégia de pesquisa empregada, permi-
tem contribuir para a decisdo dessa diff
cil e importante questéo.

As empresas que usam mdio-de-obra de
nivel muito baixo salientaram com fre-
quéncia o papel da escolarizag§o como
abertura do campo de trabalho indus-
trial para os operarios rurais. Uma fabri-
ca do ramo siderurgico teve problemas
com seus clientes porque as partidas do
produto eram enviadas incompletas.
Descobriu-se, finalmente, que a falta de
escolaridade do embalador era a causa
do problema. Ele n8o sabia contar até
mais de 100, o que fazia embalar quanti-
dades erradas de material.

Por problemas seguramente ligados ao
padrdo de aptid§o intelectual, mas possi-
velmente ligados também aos outros
aspectos da escolaridade, as fabricas de
mais alto nivel de sofisticagdo tecnol6-
gica estdo sempre entre as que exigem
um nivel alto de escolaridade. Um dos
entrevistados considerou a escolaridade
de absoluta necessidade para a produti-
vidade em condi¢Ges de tecnologia sofis-
ticada. E é bom notar que esta mesma
fabrica da todo o treinamento necessa-
rio para seu pessoal lidar com a tecnolo-
gia de instrumentos de precisdo porque,
de resto, ndo ha industria similar na
regido.
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iv. Eficiéncia ocupacional: Se dois indi-
viduos tém o mesmo nfve! de habilidade
e inteligéncia, é provdvel que o mais
escolarizado seja mais produtivo do que
o outro. Esta observacdo dos nossos
entrevistados ndo chegaria a acrescentar
nada a discussdo da tese de Berg exposta
paginas atras, se eles ndo tivessem espe-
cificado melhor as razdes disso que
puderam observar. Eles apontam a capa-
cidade para resolugdo de problemas
novos como uma das causas dessa
produtividade diferencial. Os escolari-
zados pensam os problemas, mesmo
novos, e os resolvem. Os que se apoiam
na experiéncia pratica tendem a pensar
que ja aprenderam tudo possivel, e resis-
tem a solucdes inovadoras. Os escolari-
zados tém criatividade, propondo e exe-
cutando novos métodos de fazer as coi-
sas. Além disso, a escolaridade especi-
fica aumenta a produtividade por causa
dos conhecimentos teoricos que trans-
mite, COMoO Vimos acima.

O recem-formado é lento, produz me-
nos, por ser analitico. Mas isso permite
que ele em pouco tempo aumente con-
sideravelmente sua produtividade, supe-
rando, a longo prazo, a dos praticos.
Uma fabrica registrou que o recém-for-
mado di’icilmente passa nos. testes pra-
ticos. Seria, porém, um erro, rejeita-to
por isso, visto que ele possui outro tipo
de habilidade que, a um prazo mais lon-
go, se transformara em produtividade.

v. Padrdo de mobilidade social: Em cer-
tas empresas, o nivel de escolaridade
determina de modo explfcito e direto o
nivel de qualificacdo ocupacional e sala-
rial. Nestes casos, ha uma relagdo evi-
dente entre educagdo e mobilidade
social. Mas nds conseguimos detectar
outras relagdes menos Obvias, algumas
até em sentido inverso aquela. Algumas
firmas se queixaram que a regido em que
estavam instaladas apresentava um nivel
excessivamente alto de escolarizagdo, o
gue se tornava um probiema para o
recrutamento do pessoal para func¢des

de niveis mais baixos. A repercussdo é
mais intensa sobre os cargos de produ-
¢cdo. Algumas experiéncias convenceram-
nas de que “‘estudante ndo se adapta em
nivel baixo, sobretudo de produgdo”.
Outra firma informou que os estudantes
preferem trabalhos mais leves, mesmo
que a remuneragdo seja menor. Isso
parece fazer parte do ‘“‘complexo de
nobreza’’ que, durante um certo tempo,
foi apontado como capaz de compro-
meter todo © processo nascente da
industrializagdo brasileira. Embora isso
ndo tenha acontecido, é vis(vel que a
educagdo continua transmitindo valores
que privilegiam como socialmente mais
desejdveis as ocupac¢des ndo-manuais.

Por diversas vezes observamos a exis-
téncia de um mecanismo de adaptagdo
entre o movimento ascensional do indi-
viduo efetivado através da educacio e
as oportunidades de trabalho na unidade
produtiva. E possfvel acontecer que um
empregado atinja um nfvel de escolari-
zacdo que seja superior ao seu nivel
ocupacional. Nesta espécie de sub-em-
prego gera-se uma insatisfag§o prova-
velmente derivada da inconsisténcia de
status que o leva a pleitear uma nova
posicdo na firma, compativel com seu
nivel educacional recém-conquistado.
Pode acontecer que a estrutura organiza-
cional da firma ndo seja capaz de ofere-
cer tal posicdo. Segue-se daf que ele se
torna cada vez mais insatisfeito com a
inconsisténcia de status e termina por se
demitir em busca de melhor oportu-
nidade.

Esse fendmeno j& havia sido observado
e registrado por Castro {1976). Nos con-
seguimos identificar outra solugdo que,
embora menos frequente, ndo pareceu
2xtraordindria. O empregado, depois de
ndo conseguir resolver a incongruéncia
de status dentro da firma, em vez de
pedir demissdo, termina por se adaptar
a ela. O resultado comportamental ¢é
um grande aumento do nfvel de eficién-
cia do empregado na sua antiga posi¢cdo.



'Neste caso a produtividade e boa e a
adaptagdo é 6tima”. E evidente a satis-
facdo da firma quando esta adaptagdo
se da.

Finalmente, identificamos entre as fir-
mas do Sul de Minas o mesmo tipo de
reacdo a respeito da conveniéncia de
contratar pessoal de nivel educacional
mais alto que Berg registrou nos Esta-
dos Unidos. Como justificativa disseram
que tais pessoas podem facilmente ser
adaptadas a diversas func@es na firma,
de acordo com as necessidades desta.
Parece que o argumento se aplica a con-
tratagcdo de pessoal com educacdo mais
alta que a modal na forca de trabalho,
ndo importando o nivel objetivo dessa.
Com efeito, Berg refere-se a pessoal com
Ph.D., e os entrevistados do Sul de
Minas, a pessoal com o curso elementar
completo.

Se considerarmos aos responsdveis pelo
setor de pessoal das diferentes empresas
o crédito de observadores obijetivos,
pelo menos em se tratando dos seus pro-
prios interesses, temos de concluir que
ha um impacto real da educagdo na pro-
dutividade dos recursos humanos, em-
bora possamos identificar alguns pontos
em que seu impacto sobre os interesses
da empresa é negativo. A mobilidade
social ascendente de um empregado se
pode tornar disfuncional para a empre-
sa. Talvez possamos ver nessa pressao
por mobilidade uma das causas do
aumento do nivel educacional do pro-
cesso da empresa moderna. O meca-
nismo seria o seguinte: tal aumento
forgaria uma redistribui¢do dos lucros a
favor do pessoal e, em uma segunda
etapa, uma aceleragdo da produtividade,
através de melhorias tecnoldgicas e de
aumento da eficiéncia do fator trabalho.

Se isso é verdade, poderfamos dizer que
nio ha super-educagdo, mas sim sub-em-
prego dos bem educados, pois, ajustan-
do os empregos ds suas habilidades, con-
seguiremos maior produtividade alongo

prazo, embora em um nivel tecnologico
mais alto de que o original, o que ndo
parece indesejavel.

Além disso, ha efeitos tipicos da sociali-
zagdo escolar que parece ndo poderem
ser alcangados por outras alternativas de
socializagdo. Ou, pelo menos, ndo
podem ser alcan¢ados com a mesma
rapidez e profundidade.

Isso ndo significa que a escola e seus
efeitos seja sempre mais desejavel de que
outras caracteristicas da mio-de-obra.
Além do que sera dito abaixo sobre os
processos alternativos de socializagdo, é
evidente que para alguns tipos de pro-
ducdo a habilidade manual é mais im
portante de que qualquer coisa. Ora,
esta é completamente independente da
escolaridade.

b. A Experiéncia Pratica

A importdncia da experiéncia pratica
estd ligada muito de perto a processos
produtivos especificos, mas transcende
a estes. Sua contribuigdo para a sociali-
zagdo dos recursos humanos se refere a3
aplicabilidade do saber ao conhecimento
de normas de interagdo, e a eficdcia da
agdo do individuo:

i. Aplicagdo dos conhecimentos: A dife-
renga mais repetidamente apontada
entre um empregado com experiéncia
pratica e um escolarizado foi a de que o
primeiro € capaz de fazer, aplicando,
assim, de imediato, os conhecimentos
que ele tem. O outro s6 chega a essa
capacidade depois que também ele é
treinado para isso através da propria
experiéncia. Esta retira a inibig¢do inicial.

S6 a experiéncia é capaz de levar o indi-
viduo ao conhecimento das especiali-
dades técnico-operacionais. Isso se torna
claro através da declaragdo de algumas
firmas, as quais ndo acham importante
contratar gente com experiéncia, pois
sua tecnologia € muito especifica. A
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énfase da experiéncia pratica sobre a
socializagdo em aspectos especificos da
tecnologia, e o valor desses aspectos, é
tdo grande que uma firma quimica, ndo
encontrando na regido do Sul de Minas
pessoal com experiéncia no seu produto,
estendeu seu recrutamento até a Bahia,
e trouxe de 1a pessoal com a necessaria
experiéncia.

ii. Conhecimento de normas de intera-
¢do: Nas fabricas em implantagdo, ficou
bastante evidente a dependéncia que
essas tém da experiéncia pratica de seus
operarios para fazé-las funcionar. Uma
fabrica quimica ndo contrata recem-for-
mado, mas sé pessoal com experiéncia
para, segundo a expressdo do entrevis-
tado, "‘se poder por a fabrica em funcio-
namento’’. Diferentemente da escolari-
dade, que amplia a capacidade de apren-
der as normas vigentes na interagdo
social, a experiéncia pratica capacita o
individuo com o conhecimento do con-
tebdo dessas normas. SO esse conteldo
é capaz de fazer um grupo social funcio-
nar, através da interagdo entre seus
membros, que sustentam as normas em
vigor ou as modificam, no jogo de emi-
tir san¢des sobre o comportamento dos
outros e reagir as san¢Ges emitidas pelos
outros sobre o comportamento do sujei-
to. A percepgdo da unidade produtiva
industrial como sistema e a socializa¢do
sobre o que se deve esperar como deve
ser 0 comportamento da teia de rela-
¢Oes das posi¢gSes complementares, pare-
ce ser o centro dessa necessidade de
experiéncia pratica. A falta de previa
interiorizagdo das normas levaria o gru-
po a ter de negociar cada uma delas, o
que reduziria de muito as energias dis-
poniveis para o trabalho de producdo
propriamente dito.

A experiéncia pratica que um operario
ganha em determinada firma é proxima
do conceito de "“conhecimentos especi-
ficos’”” de Becker. Podemos especular
sobre seu valor econdmico, mas temos
pelo menos uma indicagdo comporta-

mental de sua influéncia na produtivi-
dade. Mais de uma vez foi-nos afirmado
que a rotatividade dos operarios é con-
tra os interesses da firma. Em uma cida-
de com diversas inddstrias do mesmo
ramo, foi feito um pacto entre as fir-
mas para nao receber operarios egressos
das concorrentes, de modo a ‘‘criar o
habito de fixagdo''. Em outro contexto,
a firma mais forte de um municipio
absorve os operdrios treinados nas mais
fracas, para aproveitar a experiéncia
pratica, alias a unica forma de sociali-
zagdo para o trabalho industrial a que
eles foram submetidos.

iii. Eficacia da a¢do dos individuos:
Revela-se no fato de que um empregado
com experiéncia pratica é capaz de atin-
gir altos niveis de produtividade ime-
diatamente depois de admitido na fa-
brica. Isso e em parte decorréncia dos
aspectos comentados nos dois itens
anteriores. Além disso, um dos entre-
vistados registrou que o trabalhador
com experiéncia pratica é capaz de agir
com mais tato social, prevendo as con-
sequéncias de suas a¢des. O impacto
sobre o poder decisorio do individuo é
notavel, e ndo pode ser substituido por
escolarizac3o.

A experiéncia pratica gera em quem
nunca trabalhou a criagcdo de habitos de
responsabilidade e pontualidade. Mas,
neste aspecto, esta ndo parece diferir em
profundidade da escola, pois ndo tive-
mos a minima indicagdo da falta desses
habitos entre os que s3do coniratados
diretamente da escoia.

c. O Treinamento

O treinamento foi considerado como
uma escola simplificada. Serve para
transmitir especialidades de pouco con-
teudo, de facil aprendizagem. Em seu
conteudo, participa também das carac-
teristicas da experiéncia pratica, visto
que as vezes é feito, parte em forma de
aulas e parte no trabalho. Algumas fir-



mas chegam a mostrar um sistema tdo
proximo do tipo formal que chamam
ao treinamento ‘‘sua proépria escola’.
Em outras ndo hd nenhum treinamento
formal, embora elas fagam abundante
uso do sistema. Esse cardter anfibio,
-acrescentado aos poucos dados que
foram oferecidos por nossos entrevis-
tados, nos impedem de oferecer um qua-
dro mais completo de sua contribui¢gdo
como processo de socializacdo para o
trabalho. A principal contribuicdo para
a socializagdo dos recursos humanos
tocaliza-se na area da especificidade do
contetdo. Outra contribuicdo € a parti-
cipacado no sistema de valores sociais da
firma.

i. Especificidade do conteddo: E maior
que na escola. Embora limite o uso do
treinamento a preparagdo de ocupagodes
de baixo nivel na escala ocupacional, ou
a adaptagdo de pessoas a ocupagdes pro-
ximas as suas, a contribuigdo para a efi-
ciéncia dos empregados € consideravel,
porque permite a firma fazer tace as
deficiéncias do mercado de m&o-de-
obra.

Além disso, é considerado um suceda-
neo simplificado da escola técnica, o
qual as firmas tém de usar por falta
de pessoal qualificado na regido. O trei-
namento, quando feito na firma, parece
produzir uma socializag§o que se esten-
de a detalhes da técnica de produgdo
que ndo seriam cobertos pela escola,
acrescentando um pouco de fundamen-
tos tedricos que ndo seriam cobertos
pela experiéncia pratica. Que o treina-
mento contribui para a socializagdo em
dreas ndo cobertas pela escolaridade,
pode-se depreender do fato de as fir-
mas considerarem a escolarizagdo um
facilitador da aprendizagem transmitida
naquele ndo um sucedaneo. Algumas
firmds, pelo contrario, ndo percebem
distingdo entre a fungdo socializadora da
escola e do treinamento, de modo que
reclamam daquela por ndo ter atingido
as metas deste.

ii. Valores sociais da firma: A preferén-
cia por treinar o pessoal de dentro da
empresa para novas ocupag¢des, em vez
de contratar fora, foi justificada, ao
menos por um dos entrevistados, como
decorrente da fungdo que o treinamento
tem, de fazer o empregado absorver as
normas e valores sociais especfficos da
firma. Um desses valores citados foi a
importancia de produzir para ser promo-
vido. Talvez possa ser interpretada no
mesmo sentido uma frase que ouvimos
de outro entrevistado: ‘“No técnico de
nivel médio, o importante n§o é a esco-
laridade, mas a disponibilidade’”.

Finalmente, o treinamento na firma é
visto como tendo vantagem econdémica
sobre a contratacdo de pessoal expe-
riente. Este exige saldrios muito altos,
que, por estarem “‘fora dos pardmetros
da firma levam & desestruturago orga-
nica do grupo’. Essas vantagens supe-
ram até as desvantagens que surgem por-
que “‘tem-se de viver com pessoal menos
gabaritado. Cai a produtividade do tra-
balho porque se toma muito tempo
com ensinar cada pessoa”’.

d. Escola, Experiéncia, Treinamento

Perguntamos ao0s entrevistados que
ocupacdo eles preferiam recrutar em fir-
mas do mesmo ramo, em firmas de
ramos diferentes, em escolas ou em cur-
sos de treinamento. As respostas suge-
rem que as técnicas administrativas sdo
comuns entre 0s diversos ramos indus-
triais, enquanto as técnicas produtivas
sdo especificas de cada ramo e até de
cada linha de produto. Assim, adminis-
tradores podem circular entre os diver-
sos ramos industriais, enquanto produ-
tores estdo mais circunscritos. Alem
disso, a socializagdo dada através da
experiéncia pratica é mais importante na
produgdo do que na administragdo. Os
técnicos de nivel superior tendem a
ser recrutados no mesmo ramo, enguan-
to os de nivel médio e os operdrios
qualificados podem ser recrutados de
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outros ramos. Entre estes, o pessoal de
manutencdo mais provavelmente serad
recrutado no mesmo ramo. Essas ten-
déncias ndo sdo, porém, tdo nitidas e
explicitas como seriam de desejar, espe-
cialmente porque as informagdes exis-
tentes ndo permitem o tratamento esta-
tistico que seria de muita utilidade nesta
questdo.

Quanto ao recrutamento na escola,
pode-se observar que muitas vezes €
feito a nivel de estagiario, o que permi-
te complementar a socializagdo com a
experiéncia pratica. Uma siderurgica de
tecnologia avangada recruta seus qui-
micos industriais no primeiro ano de
curso, de modo a poder fazé-los passar
pela experiéncia de amostristas, que a
firma considera essencial ao processo
de socializagdo. Os quimicos formados
exigem comegcar diretamente como ana-
listas. Finalmente, os contratados em
escolas vdo preencher os postos mais
baixos no ambito de sua especialidade,
enquanto os contratados em firmas
recebem os postos de lideranga e dire-
¢do. Mais uma vez fica evidente a impor-
tancia da experiéncia pratica, a qual €
explicavel pelas contribuigGes especi-
ficas a socializagdo apontadas acima.
Finalmente, em linhas gerais, o treina-
mento é reservado para ocupagdes em
falta no mercado, ou por deficiéncia
deste, ou por causa da inexisténcia de
empresas com caracteristicas tecnologi-
cas semelhantes a empresa treinadora.
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LUIZ FELIPE MEIRA DE CASTRO "

PROCESSO EDUCATIVO
E REALIDADE RURAL

A educag¢do no meio rural tem por obje-
tivo principal a promog¢do do homem do
campo. Entende-se por promogdc o
processo educativo que permita aquelas
pessoas que vivem da atividade agricola
a aquisi¢do de conhecimentos que levarn
A elevagdo cultural, tanto no que tange a
capacitagdo profissional propriamente
dita como no que tange a educagdo de
carater mais geral e abrangente. A inser-
¢do de um tipo especifico de educag¢do
no meio rural parte do pressuposto bési-
co de que sua populagdo se encontra em
estdgio de desenvolvimento atrasado em
relagdo as pessoas do meio urbano,
necessitando, por isso, um tipo especi-
fico de educag@o proprio ao meio em
que vive e as peculiaridades das ativi-
dades que desenvolvem. Nesse sentido,
a educagdo no meio rural quase que se
impde como natural e necessaria aque-
las populagdes assim consideradas.

A educagdo no meio rural se destina,
lato sensu, a todas as faixas de popula-
¢do e engloba os mais variados tipos de
processos, metodologias e objetivos,
dependendo da faixa etaria a que se

* Da Fundacao Getulio Vargas.

destine, do nivel e das institui¢des pro-
motoras. Geralmente, podemos dividir a
educacdo rural em dois grandes tipos:
primeiro, a educag¢do regular, formal,
com seus quatro ciclos (19, 20 e 39
graus e pos-graduacdo); e, segundo, o
ensino informal, com seus variados mati-
zes {educagdo de adultos, formagdo pro-
fissional, ag3o comunitdria, extensdo
rural, etc.). Tanto instituigdes do gover-
no, como institui¢ées privadas atuam
nessa area e buscam basicamente ade-

.quar as ditas necessidades das popula-

¢Ges 3s necessidades do desenvolvimento
sOcio-econdmico. Assim, surge uma rede
emaranhada de instituicGes onde nem
sempre as tarefas sdo repartidas equita-
tiva e proporcionalmente ou seja, encon-
tramos agéncias promotoras, patroci-
nadoras, financiadoras, executoras, con-
troladoras, formuladoras. Muitas vezes,
uma mesma agéncia brange mais de uma
dessas atividades; outras vezes, muitas
dessas atividades s3o repartidas entre
diversas agéncias. Ha também a figura
do convénio onde duas ou mais agén-
cias se coligam com o mesmo objetivo:
educar as popula¢gdes do campo.

As iniciativas também sdo diferentes.
Ora é a secretaria municipal de educa-
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¢do que desenvolve plano de expansdo
de ensino do municipio; ora é a univer-
sidade que cria um campus avancado em
area especifica; ora é uma agéncia pri-
vada que procura capacitar candidatos
a trabalharem em um projeto de colo-
nizagdo.

Esse emaranhado de projetos e institui-
¢Odes tendem, em geral, a desconhecer a
realidade do universo em que se desen-
volverdo as acdes educativas. O conhe-
cimento da realidade do mundo rural €
imprescindivel para o bom andamento
dessas acdes. E objetivo deste artigo
retomar algumas questdes teoricas
desenvolvidas pela sociologia do conhe-
cimento e de proveitoso auxilio na
interpretagdo e compreensdo da reali-
dade rural. As analises que se sequem se
baseiam, principalmente, nos trabalhos
de Thomas Luckmann, Peter Berger,
Jurgen Habermas e Max Weber.

Quando alguém se refere a mundo rural
ou, simplesmente ‘“‘rural”, ndo esta,
necessariamente, opondo esta nog¢do de
“rural” a nogdo de ‘“‘urbano’’; ou seja,
como duas coisas distintas, com carac-
teristicas proprias e muitas vezes antago-
nicas. Na verdade, a nogdo de rural tem
implicagdes que vdo muito mais alem do
que essa simples diferenciagdo, esse sim-
ples antagonismo; deve ser encarada,
tambem, como uma possibilidade do
real. Desta forma, o mundo rural carac-
teriza-se por um determinado tipo de
vida cotidiana e que ndo se da por esta-
belecido apenas, mas como uma reali-
dade vivida pelos membros ordindrios da
sociedade. O comportamento subjetiva-
mente significativo de suas vidas é origi-
nario de seus pensamentos e agdes e é
sustentado como real por estes.'

! BERGER, Peter & LUCKMANN, Tho-

mas. La Construccidn social de la reali-
dad. Buenos Aires, Amorrortu, 1978.
p. 37.

A realidade da vida cotidiana se organiza
em torno da prdpria pessoa e da sua
vivéncia presente. Mas efa ndo se limita
apenas a isso. Ela implica, também, na
percepcdo de fendmenos que estdo pre-
sentes em um determinado momento e
que as pessoas experimentam em sua
vida cotidiana. E o mundo que esta ao
alcance dessas pessoas e no qual elas
atuam e modificam. Esta atividade
consciente é determinada, principal-
mente, pelo que elas fazem, pelo que
fizeram ‘e, principalmente pelo que elas
pensam que fazem. E o “seu mundo’’
por exceléncia. As zonas que porventura
ndo "estejam incluidas na realidade da
vida cotidiana ‘“‘percebida’” por es3as
pessoas, no entanto existem, e, seus
interesses por elas se tornam indiretos
na medida em gue o interesse principal
estd voltado especificamente para as
tarefas diarias.?

A realidade da vida cotidiana também
se apresenta como um mundo intersub-
jetivo, onde a vida de uns & comparti-
lhada com a de outros. Assim, essa
realidade ndo se himita apenas no “‘seu’’
estar, no ‘‘seu’’ atuar, mas no “‘estar’’ e
““atuar’’ dos outros que também aceitam
as objetivacoes pelas quais este mundo se
ordena e que eles também organizam.
Por isso, a perspectiva de uns ndo €
necessariamente idéntica a de outros e
ocorre uma superposi¢cdo entre todas
elas. Apesar dos conflitos decorrentes de
possiveis perspectivas diferentes, todos
eles vivem entre si num mundo que lhes
e comum e com o qual compartilham.
Esta correspondéncia, este compartilhar
de uns com outros, os significados de
vida de uns e os significados de vida de
outros formam aquilo que se designa
como sendo o conhecimento social do
mundo.>

O mundo da vida cotidiana se impde por
si s0, e, todo um esfor¢co adicional é

Ibidem, p. 39-40.
Ibidem, p. 40.
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exigido quando se tenta desafiar essa
imposicdo. Assim, a vida cotidiana com-
preende dois setores: um que se aprende
por rotina e outro que apresenta proble-
mas de diversas classes.® Quando um
agricultor, acostumado a executar deter-
minadas praticas agricolas, se veja de
repente defrontado com novas praticas,
ele serd obrigado a entrar num mundo
problematico, que vai ser introduzido
em sua rotina habitual. A rotina pode
vir a se enriquecer ja que ele comecara a
incorporar um conhecimento novo ao
antigo. Mas, desde que as rotinas da vida
cotidiana prossigam sem interrupcdo,
serdo apreendidas como ndo problema-
ticas.> O setor problematico da vida
cotidiana s6 é problematico enquanto
ele nfo € incorporado ao setor ndo
problematico da mesma, quando ele
interrompe a rotina previamente estabe-
lecida. Esta, por sua vez, buscara inte-
grar o setor problematico dentro do que
ja ndo é mais problemdtico. Mas, se
ocorre uma ndo incorporacdo, ou o que
€ pior, uma destruicdo ou arruinag¢io da
rotina anterior, da-se a deformacio da
realidade.

O mundo rural, da forma como se acha
estabelecido, expressa-se por uma deter-
minada realidade que [he é intrinseca.
Esta realidade ndo esta imune 3as trans-
formagdes decorrentes da incorporagao
de novas realidades mas, também, ndo
esta imune as distor¢des ou desagrega-
¢do que possam, por elas, serem causa-
das.

Se homens podem, a cada momento de
sua existéncia, revelar a consciéncia
sobre as suas determinagGes essenciais,
eles podem, também, ser incapazes de
atingir as finalidades que lhes fixarem,
que lhes sdo desconhecidas e que néo

Ibidem, p.
Ibidem, p.
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desejaram.6 Isso implica, necessaria-
mente, que a essas pessoas deve ser dada
a oportunidade de refletirem conseqlen-
temente, ndo apenas sobre sua realidade
concreta mas, também, sobre as diver-

sas possibilidades que se lhes impde.”

A vida cotidiana estd dominada por
conhecimentos que se expressam em
afazeres rotineiros e que ocupam um
lugar preponderante no seio do conhe-
cimento. As tarefas que as populagdes
rurais realizam no seu dia a dia s§o com
propdsitos especificamente pragmdticos
de sua incumbéncia propria. Elas sabem
como agir.® O conhecimento sobre sua
propria ocupagdo e seu mundo é muito
abundante e especifico, enquanto que a
nogdo sobre o mundo ocupacional dos
outros é muito esquematica.’

Assim, este mundo especifico, real, se
estrutura segundo rotinas que se aplicam
em circunstancias proprias ou adversas.

O modo de ser, o modo de viver dessas
populacdes €, pois, fruto de uma reali-
dade social objetiva. O seu modo de ser
especifico é conseqiéncia de uma socia-
lizagdo que se processa de forma conti-
nua, desde a infancia (socializagdo pri-
maria) até a fase adulta (socializacdo
secundaria}.'®

LUCKACS, Georg. Histdria e consciéncia

de classe. Porto, PublicagGes Escorpido,

1974. p. 64.

Ibidem, p. 66.

BERGER, Peter & LUCKMANN, Thomas.

op. cit. p. 61.

Ibidem, p. 62.
Para Berger e Luckmann, essa socializa-
¢do passa por duas fases: (a) primdria,
durante a infancia na qual a crianga
adquire a nogdo de pertencer a uma
determinada sociedade ou a um setor
dela; (b) secundaria, que se processa pos-
teriormente e induz o individuo jd socia-
lizado a conhecer novos setores do mun-

do objetivo de sua sociedade. Op. cit.
D. 166.
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Os programas de educagdo rural incidem
sobre todas as faixas populacionais e
contribuem, tanto para a socializagdo
primdaria, como para a socializagdo
secundaria dos individuos. No entanto,
independentemente a que tipo de socia-
lizacdo ela se destina, algumas questdes
devem ser formuladas. A que a educa¢do
rural realmente se destina? Sdo seus
meios apropriados para os fins propos-
tos? A que custo? Considerando os limi-
tes nos quais o saber dos promotores
estdo inseridos, pode-se estabelecer vali-
damente quais os meios que sdo 0s Mais
apropriados ou ineptos?

Uma educagdo assim proposta, assim
concebida, ndo deve se descuidar da crf-
tica permanente as suas propostas e a
base que a compdem. Qualquer educa-
¢do € concebida dentro de um marco
historico preciso, e, sua aplicagdo se des-
tina a situagdes historicamente dadas.
Nasce, assim, uma estreita interdepen-
déncia entre as propostas educacionais
e as condigles realmente concretas de
vida das populagGes a que se destinam.
Uma aplicagdo pura e simples de acBes
educativas e cujos fins propostos jé sdo
considerados assegurados pelos promo-
tores podem vir a causar “‘estragos cul-
turais”’ ndo previstos. Os atores do pro-
cesso devem, por isso, ponderar sobre
essas consequéncias ndo desejadas bus-
cando resposta a seguinte questdo: quan-
to custa o logro do fim desejado em ter-
mos da perda previsivel com respeito a
outros valores?'' Isto porque, na
grande maioria dos casos, qualquer fim
que se aspire ‘‘custa’” ou pode custar
algo nesse sentido. Torna-se, pois, neces-
sario, a auto-reflexdo daqueles que por-
ventura atuem nesse campo, ja que, res-
ponsavelmente, ndo podem se omitir
em pesar as conseqliéncias da agdo defia-
grada. Isto &, justamente, tornar possive!

= WEBER, Max. Ensayos sobre metodo-

logia sociolégica. Buenos Aires, Amor-
rorwa, 1973. p. 42.

uma das fungdes mais essenciais da cri-

tica técnica que deve ser considerada em
- 12

se tratando desse tipo de agéo.

A incidéncia de agdes educativas em dreas
rurais ndo se da no vazio. Ela se realiza
sobre uma realidade concreta, aquela
vivida por essas populagdes. Seu modo
de ser, seu modo de agir dizem respeito
3 circunstancias dadas e historicamente
determinadas.

Programas concebidos sem levarem em
conta essas realidades e as aspiragOes das
populagdes correm o risco de deforma-
rem a realidade. Essa deformagio se
manifesta, muitas vezes, pela falsa obe-
diéncia frequentemente por elas apre-
sentadas aos ordenamentos inculcados
pelo processo educativo ou, 0 gque €
pior, pela aceitacdo de sua debilidade,
individual ou coletiva, ocasionando,
com isso, uma ruptura com relagdo 3
sua consciéncia social anterior. Isso por-
que, quando as normas propostas por
uma agdo qualquer (entre as quais a
acdo educativa é o exemplo mais escla-
recedor) expressam uma soma de inte-
resses ndo generalizdveis (interesses so
dos promotores), torna-se coativa.'>

A fungfo principal dos programas edu-
cativos assim- concebidos consiste em
dominar contingéncias; consiste em legi-
timar certo tipo de ser, certo tipo de

Ibidem, p. 42.

“A ciéncia pode proporcionar a consci-
éncia de que toda acdo, e também, natu-
ralmente, segundo as circunstancias, a
inagdo, implica, quanto 3s suas conse-
qliéncias, uma tomada de posicdo em
favor de determinados valores, e, deste
modo, via de regra contra os oytros —
coisa que se desconhece hoje com faci-
lidade —. Mas praticar a selegdo é assun-
to que diz respeito a cada um’’, WEBER,
Max, op. cit. p. 43.

HABERMAS, Jirgem. Problemas de legi-
timacion en el capitalismo tardio. Bue-
nos Aires, Amorrortu, 1975. p. 135.



agir que ndo é proprio dessas popula-
¢Ges. Essa funcdo de estabilizagcdo de um
certo tipo de mundo que ndo é o das
populacdes rurais aliena-as da sua reali-
dade cotidiana. Trata-se da néo integra-
¢do permanente deste setor ndo-proble-
matico que surge por imposi¢gdes exter-
nas e que ndo é incorporado ao saber
previo, ja que esse saber ndo tem mais
lugar nessa nova realidade gque se pro-

cura artificialmente criar. O mundo
anterior perde sentido, despersona-
liza-se.

14 hidem, p. 169.

A educacado rural concebida como pra-
tica social ndo pode se impor sobre outra
pratica, qualquer que ela seja. Como
pratica social, ela deve partir dessa pra-
tica anterior desenvolvendo a vontade
consciente daqueles a que ela se desti-
na.'* Essa consciéncia ndo se caracteriza
pelo desconhecimento de tudo aquilo
que é passado, vivido; mas, por tudo
aquilo que tem um significado, uma
razdo de ser e que, portanto, pode ser
modificado, transformado, consciente-
mente.
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ZAIDA MARIA
COSTA CAVALCANTI®

ENSINO DE PESQUISA EM
CURSOS DE GRADUAGCAO**

Nos anos recentes a estrutura do ensino
superior tem sido objeto de substanciais
modificacGes, o mesmo acontecendo
com os curriculos e programas. Tais
modificagdes, contudo, ainda ndo pro-
duziram, como resultado, a adequagdo
entre o contetido do curso de graduagdo
e a situacgdo real em que o formado exer-
cera a profissdo que escoiheu.

Dentre os muitos aspectos do ensino
superior que poderiam ser questionados,
dentro desta linha de inadequagdo entre
o conteudo do ensino e a realidade pro-
fissional, um se destaca pelas implica-
¢des que contém para a ciéncia e a
tecnologia do pais: esse, é o da funcio-
nalidade do ensino de pesquisa, na for-
ma como vem sendo ministrado atual-
mente, no ambito da disciplina Métodos
e Técnicas de Pesquisa.

Introduzida no curriculo dos cursos de
graduacdo pela porta dos cursos de
bacharelado em Ciéncias Sociais, essa
disciplina tem sido ministrada, em ter-
mos de Brasil, sequndo um programa
que se tem mantido relativamente inal-

* Da Universidade Federal Rural de Per-
nambuco.

terado ao longo do tempo e das circuns-
tincias da Universidade e que tem
como pressuposto subjacente o obje-
tivo de formar pesquisadores.

No curso de bacharelado em Ciéncias
Sociais tal pressuposto é verdadeiro,
quando ndo em relagdo aos alunos {(que
ingressam no curso pelos mais variados
motivos e circunstancias), pelo menos
em relacdo ao proprio curso e ao seu
objetivo primordial de formar pesquisa-
dores sociais.

Considerada, porém, a inclusdo da dis-
ciplina em outros cursos de graduagdo,
torna-se pertinente O questionamento
do pressuposto inicial de que o objetivo
da disciplina Métodos e Técnicas de Pes-
quisa seja o de formar pesquisadores.

Na Universidade, representam minoria
os cursos que tém a finalidade primor-
dial de formar pesquisadores, como é o
caso dos bacharelados; e dentre os seus
egressos, apenas uma minoria fixa-se em
atividades de pesquisa.

** Titwulo original deste artigo: “’O ensino da
pesquisa em cursos de graduagdo: progra-
macgdo de um curso individualizado®’.
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Por outro lado, na carreira do magisté-
rio superior a produgdo cientifica é
medida em termos de pesquisas reali-
zadas; e, nas areas em que é mais fecun-
da a producgdo de pesquisas, pura e apli-
cada, a disciplina Métodos e Técnicas
de Pesquisa nfo faz parte do curri-
culo, como obrigatdria, nem como opta:
tiva.

Essas reflexdes colocam-nos diante de
uma dupla constata¢8o: a propabilidade
maior é a de que os alunos da disciplina
Métodos e Técnicas de Pesquisa jamais
se tornem pesquisadores e, que bons
pesquisadores se formem por caminhos
diferentes daquele tragado pela disci-
plina Métodos e Técnicas de Pesquisa.

E preciso levar em considera¢fo, ainda,
o fato de que, também na Universidade
se formam técnicos, administradores e
outras classes de profissionais que no
exercicio da sua atividade profissional
lidarm com dados, para fins tecnologicos,
gerenciais ou informativos, sem que
necessariamente venham a fazer pes-
quisa no sentido subjacente ao programa
tradicional da disciplina Métodos e Téc-
nicas de Pesquisa.

Ha, portanto, uma outra classe de pes-
sOas a quem ensinar pesquisa Nos cur-
sos de graduagdo; tal classe, a dos “ndo-
pesquisadores’’ ou a dos ‘‘consumidores
de dados”, é a classe de populagdo que
se caracteriza por utilizar dados, utilizar
técnicas e procedimentos da pesquisa,
mas nao pesquisa, no sentido de um pro-
cesso que se inicia com uma pergunta e
se conclui com um relatério ou uma
comunicag¢do de resultados.

Para essa clientela, a disciplina Métodos
e Teécnicas de Pesquisa tem um valor
instrumental; quem trabalha com dados
deve estar apto a julgar os dados com
que trabalha, seja do ponto de vista de
sua obtenc3o, seja do ponto de vista do
tratamento de que resultaram.

A conseqgiiéncia natural dessa colocagdo
é uma proposta de que, no ensino de pes-
quisa para cursos de graduacdo, a
sequéncia do conteudo programatico
seja organizada em fungdo do dado e
nio em fun¢do do processo de pesquisa,
como subjacente nos programas vigentes
de ensino de pesquisa em cursos de gra-
duagdo.

Nos programas tradicionais de ensino de
pesquisa, supostamente se reproduzem
as situagdes tipicas de trabalho de um
pesquisador em relagdo a formulacdo de
problemas ce pesquisa, formulacdo de
hipoteses, a experiéncia de aplicar ques-
tionarios, tabular dados e, eventual-
mente, fazer um projeto de pesquisa.

Como admitido anteriormente, apenas
uma minoria dos cursos de graduagdo
estdo voltadas para a pesquisa; e, neles,
apenas uma minoria dos graduados se
fixa nessa atividade. Mas, todo aluno de
curso de graduac¢do, bem como todo e
qualquer profissional, lida com dados.
Trata-se, entdo, de ensinar a usar dados
de maneira adequada.

Para isso, ndo é necessariamente verdade
que se deva ensinar todos os passos do
processo de pesquisa, na ordem em que
ocorrem na realidade de um pesqui-
sador.

Partindo desse enfoque, foi realizada na
Universidade Federal Rural de Pernam-
buco uma experiéncia de ensino progra-
mado, individualizado, de pesquisa para
alunos dos cursos de graduagdo em
Medicina  Veterinaria, Zootecnia e
Licenciatura em Estudos Sociais, cursos
esses, que nao tém o objetivo primor-
dial de formar pesquisadores.

Este artigo apresenta um refato sumario
daquela pesquisa.



| — O planejamento das condig¢des
de ensino

O planejamento das condi¢des de ensino
iniciou-se com a caracterizagdo dos pos-
siveis alunos da disciplina Método e
Técnica de Pesquisa, através da identifi-
cacdo dos cursos em que a disciplina
consta como obrigatdria ou eletiva. Pro-
cedeu-se, em seguida, a uma analise dos
objetivos de cada um daqueles cursos e
dos possiveis usos que os seus alunos
poderiam ter para os procedimentos
relativos & obtengdo e tratamento de
dados e apresenta¢do de resultados.

Nesta fase foram identificados os tipos
de delineamento e de procedimentos
gque mais convinham para os tipos de
dados mais frequentes nas disciplinas
das areas em que se situam OS Cursos
selecionados.

Procurou-se verificar, em sintese, que
tipos de procedimentos de pesquisa sdo
uteis para o aluno de cursos de gradua-
¢do, no sentido de que, quando presen-
tes no seu repertorio, podem facilitar a
aprendizagem de outras disciplinas. O
objetivo dessa analise foi obter as infor-
magGes que permitissem, na elaboragdo
do programa, assegurar as condi¢Ges
para a transferéncia lateral, tal como
definida por Gagne.

Veriticou-se, a seguir, 0 que se espera
que um aluno de curso de graduagéo
faca com dados, tomando-se por base os
comportamentos estudar e responder a
itens de avaliagdo, em relacdo aos com-
portamentos envolvidos nas atividades
obter e tratar dados, e apresentar resul-
tados.

Com base no resultado dessas analises
foram estabelecidos os seguintes obje-
tivos terminais:

— Obter, organizar, transformar e com-
parar dados e descrever resuitados de
pesquisa.

— Elaborar relatério de pesguisa con-
tendo as sessBes: Introdugdo, Método,
Resultados e Discussdo.

A partir desses objetivos foi derivada
uma seqliéncia de cinco unidades, a
saber: Descrever dados, obter dados,
descrever relagBes entre varidveis, dis-
cutir resultados e redigir um relatorio de
pesquisa.

As unidades foram ordenadas segundo a
funcdo que o material a ser ensinado
estd previsto para assumir no repertdrio
comportamental do aluno. Assim, justi-
fica-se que o programa se inicie com a
descrigdo de dados porque em uma
populagdo de alunos de graduagdo,
como foi visto na andlise das condiges
de desempenho, qualquer aluno, de
qualquer curso, deve, de algum modo,
descrever dados, por escrito, ou oral-
mente. Pode-se, entdo, resumir que o
comportamento ‘‘descrever dados” ja
exista no repertorio do aluno, com
topografia adequada, ou ndo. Se existe
com topografia adequada, pode ser tra-
balhado nos passos seguintes, sem trei-
namento adicional; se existe, com topo-
grafia inadequada, o aluno tera oportu-
nidade de corrigir as suas falhas e, se ndo
existe, o programa deveria dar condi¢Ges
para a aquisi¢do da liberdade.

Para o objetivo de modelar o comporta-

mento de descrever dados, foram identi-
ficados os seguintes comportamentos
intermediarios, isto é, que se constituem
como aproximagdes sucessivas para o
comportamento especificado: distinguir
dados estatisticos de dados brutos; usar
adequadamente os termos variavel e
classe de variavel, descrever dados
expressos na forma de tabelas, e/ou de
graficos.

Ao atingir o objetivo ““descrever dados”’,
o aluno terd adquirido uma rotina de
descricdo de dados que inclui, na ordem
que se seqgue: de que tratam os dados, a
quem se referem, o que mostram e
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quem os forneceu, ou seja, variaveis,
populac8o, local e época, resultados e
fonte.

Do ponto de vista da modelagem de
elaboragfo de um relatério de pesquisa
— objetivo terminal do programa — uma
primeira aproximag8o estd sendo asse-
gurada, na medida em que foram cria-
das as condi¢des de refor¢gamento para
0s comportamentos que constituem as
habilidades essenciais para a elaborag¢do
da sessdo-Resultados.

O procedimento seguinte foi identificar
0s comportamentos intermedidrios para
o objetivo “obter dados”, no nivel em
que obter dados € definido no contexto
de um curso de graduagdo. Esses com-
portamentos foram: Usar perguntas de
pesquisa para identificar os dados brutos
gue serdo necessarios para obter a infor-
macgdo buscada; identificar fontes e loca-
lizar dados em fontes secundarias; usar
um instrumento de coleta; tabular
dados.

A razdo para a inclusio do comporta-
mento “tabular dados’’ entre os compo-
nentes da habilidade para obter dados é
gue, no produto finai da tabulagdo — a
organizacdo de dados — € que se inicia a
possibilidade de quantificar, ou quali-
ficar, para ent§o descrever os dados. Por
outro lado, do ponto de vista compor-
tamental, os dados tabulados represen-
tam a condi¢do para a identificacdo de
relagGes entre variaveis.

As aproximagdes sucessivas para o com-
portamento ‘‘descrever relagdes entre
variaveis” foram assim planejadas: iden-
tificar relagcGes entre varidveis; distinguir
dados que se referem a distribuicdo de
valores de variaveis, daqueles que enun-
ciam alguma forma de relagdo entre
variaveis; distinguir relacSes simétricas
de relagGes assimétricas; identificar
hipdteses de pesquisa; traduzir hipd-
teses de pesquisa em hipdteses estatf(s-
ticas; calcular média e propor¢do.

Lembradas as condicGes de desempe-
nho ja descritas, observa-se que a
seqliéncia de aproximagdes sucessivas
proposta acima é coerente. O ndo-pes-
quisador que usa dados encontra-los-a
em fontes, as mais diversas, onde nem
sempre se mencionam explicitamente
que as relagdes enunciadas como objeto
de verificagdo sdo as hipodteses; logo o
primeiro passo para introduzir os pro-
cedimentos relacionados com hipoteses
ha de ser a identificagdo de relagdes
entre variaveis.

A inclusdo de “distinguir relacdes simé-
tricas de relacdes assimétricas’’, e tra-
duzir hipoteses de pesquisa em hipd-
teses estatisticas justifica-se porque esses
comportamentos ndo apenas desenvol-
vem o repertorio do aluno no que se
refere a capacidade para descrever reia-
¢Oes entre variaveis, como também tém
a fun¢do de prover novos subsfdios para
o julgamento da qualidade de dados,
agora segundo o aspecto exploratério do
tratamento de dados brutos e da analise
de dados estatisticos.

A unidade “‘discutir resultados’’ no con-
texto do curso, foi tratada do ponto de
vista da comparacio entre os dados obti-
dos e a pergunta de pesquisa da qual se
originaram e, ainda, das explicagGes que
lhes podem ser atribuidas.

Para modelar o comportamento “‘redi-
gir um relatério de pesquisa’’ foram pla-
nejadas as seguintes aproximacdes: Defi-
nir varidveis; operacionalizar variaveis;
definir elementos da populagdo; e, des-
crever procedimentos de pesquisa, consi-
derando que ja estariam modeladas as
habilidades para redigir as sessdes Resul-
tado, Discuss§o.

A sequéncia foi definida com base nas
aproximagdes sucessivas estabelecidas.

As atividades escolhidas para o concurso
consistiam em leituras, exercicios escri-
tos discussGes em pequenos grupos e



tarefas tipicas de um pesquisador, tais
como, construir e descrever tabelas e
graficos, aplicar questiondrios de pesqui-
sa e tabular resultados, redigir paulati-
namente as sessGes de um relatorio de
pesquisa, a partir dos dados obtidos e
tratados como atividade do curso.

Os critérios de avaliagcdo foram estabe-
lecidos tendo-se em vista a natureza do
curso, isto €, um curso de técnica de
pesquisa para alunos de curso de gra-
duagdo e que ndo se destinava a formar
pesquisadores.

Considerando que uma das func¢des do
treino em pesquisa no repertorio do
ndo-pesquisador € a aquisi¢do da habili-
dade para julgar a qualidade dos dados
com que lida e que a habihidade para
julgar esta intimamente relacionada com
0 uso de conceitos, procurou-se estabe-
lecer critérios de desempenho mais con-
trolados pelo comportamento concei-
tual, do que pela mera habilidade para
executar procedimentos.

Os exercicios de avaliagdo, de um modo
geral, continham exemplos e ndo-exem-
plos a serem identificados e o critério de
desempenho era fixado de modo a asse-
gurar que: a) tendo o conceito um
nome, este estivesse Nno repertorio de
respostas do sujeito; b) havendo uma
definicdo do conceito em termos de
conceitos hierarquicamente anteriores, o
aluno fosse capaz de responder 3 per-
gunta o que é..."”"; ¢) havendo uma téc-
nica de discriminag¢io, o aluno demons-
trasse usa-la na elaboragdo de sua res-
posta, ou, em outras palavras, os crité-
rios ndo seriam atingidos sem que ©
aluno demonstrasse haver identificado
as caracteristicas relevantes dos exem-
plos e dos ndo-exemplos e discriminado
as caracteristicas relevantes e as irrele-
vantes de um e do outro.

Avaliagdo do Programa

A avaliac§o do curso foi feita, sobretu-

do, com vistas ao julgamento do progra-
ma; até que ponto e a custo de quais
dificuldades teria ele atingido os obje-
tivos especfficos para os quais fora ela-
borado.

O desempenho dos participantes foi ana-
lisado em relagdo a cada um dos compo-
nentes do sistema de ensino programado
individualizado: o ritmo proprio, as ava-
liagGes frequentes, o conhecimento ime-
diato, texto distribuido em pequenas
unidades e uso de monitor.

O Ritmo Proprio

O ritmo proprio foi analisado do ponto
de vista do comparecimento as ativi-
dades e do tempo dispendido para con-
clui-las.

Os dados referentes ao comparecimento
mostraram quedas bruscas na freqliéncia,
coincidindo com as provas mensais de
outras disciplinas e no perfodo que ime-
diatamente as antecedia.

Esse dado ja era esperado: em um siste-
ma educacional em que o ritmo do
aluno é mantido por conseqiiéncias aver-
sivas tais como limites de faltas, de
notas, etc., é de esperar-se que o indiv(-
duo se empenhe mais onde a pressdo é
maior.

Por sua vez o tempo dispendido para a
realizacdo das atividades do curso foi
analisado a partir da comparagdo entre
o comparecimento do participante as
atividades do curso e o seu progresso em
termos de passos vencidos.

Setenta e dois por cento dos partici-
pantes terminaram o curso antes do
prazo previsto; para esses, praticamente,
a cada comparecimento correspondia
um passo vencido. Outro grupo, porém,
comparecia para consultas e estudo em
grupo, mas ndo se submetia a avalia¢3o.
Aparentemente, os individuos desse gru-
po estavam sendo mantidos por outros
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reforgadores, tais como situagdes profis-
stonais ou afetivas, ou estavam contro-
lados por contingéncias aversivas mais
potentes do que as condi¢Ges reforga-
doras do curso.

O efeito das avaliagdes freqiientes
e do conhecimento imediato dos
resultados

Em cursos programados, individuali-
zados, os exercicios de avaliagdo consti-
tuem um componente cuja fungdo € a
de localizar erros e distor¢des, tdo0 cedo
quanto possivel, no processo de apren-
dizagem.

No caso relatado, aparentemente os
exercfcios de avaliagdo assumiram uma
funcdo algo diferente. Varios indica-
dores sugeriram fortemente que a popu-
lagdo, de um modo geral, tinha habitos
de estudo pouco adequados para o
desempenho universitario. Entao,
submeter-se aos exercicios de avaliagdo,
mesmo sem estar preparado para tal,
parecia ter a funcdo de vencer o passo
por “chute”, ou de produzir a ocasido
para receber ‘‘dicas’ adicionais para o
estudo.

Em referéncia ao tipo de avaliacdo, a
experiéncia tem mostrado que em um
curso programado individualizado o me-
lhor critério para a escolha do tipo de
avaliagdo a utilizar deve ser o tipo de
repertorio que se pretende instalar
durante o curso.

No nosso caso, considerando que o obje-
tivo do curso ndo era o de formar pes-
quisadores, mas instalar comportamentos
adequados em relagdo ao uso de dados,
tratava-se mais do tipo de desempenho
relacionado ao ‘‘reconhecer informa-
¢Oes’’; mas, como um dos objetivos ter-
minais era “redigir um relatério”, o que

envolve a fluéncia verbal, foi preferido
quase sempre O tipo de avaliacdo com
questdes que pedem respostas curtas,
pedindo-se, eventualmente, respostas
mais longas.

Verificou-se que em todos os formatos
de avaliagdo houve variagdo nos resul-
tados, mas que foi nos passos em que a
avaliagdo foi feita com exerclcios escri-
tos que houve a maior amplitude total
de resuitados.

Sabendo-se que a populacdo da Univer-
sidade onde ‘foi feita a aplicagdo do cur-
so, tal como a populacio de qualquer
universidade brasileira na década de
setenta, ¢ composta de estudantes que
atravessaram todos os estagios de sua
escolaridade sendo avaliados através dos
testes objetivos, conjectura-se, natural-
mente, que no repertorio do aluno.ndo
esteja adequadamente instalada a habili-
dade para redigir. Esse fato, evidente-
mente, afeta a andlise dos resultados e a
influéncia da modelagem inadequada do
uso oral e escrito do vernaculo é niti-
damente perceptivel nos resuitados obti-
dos pelos participantes nas avaliagdes de
odos 0s passos.

Um dado adicional sobre a opinifo dos
alunos com relagdo ao curso, € que, sem
que houvesse ocorrido qualquer modifi-
cacdo regimental em relagdo a disci-
plina no curriculo dos varios cursos, a
matricula aumentou sensivelmente apds
0 curso aqui relatado. Na primeira apli-
cacdo do programa a matrfcula na disci-
plina flutuava em torno dos dezoito
alunos, ja ha alguns anos. No primeiro
semestre, apds a realizagdo do Curso
Programado [ndividualizado, a matri-
cula subiu para 36 alunos, atingindo os
sessenta nNo semestre seguinte e man-
tendo-se neste nivel nos trés semestres
subseqlentes.



MARIA LUCIA MELO*

MODELO EXPERIMENTAL DE
COOPERATIVISMO NAS
ESCOLAS DE 19 E 22 GRAUS

Em uma drea de dimensGes continentais
como a Amazonia, que representa cerca
de 59% do territorio brasileiro, na qual
se assenta uma populagdo, onde a sua
maioria, carente de recursos, vive em
estdgio de pobreza absoluta, os proble-
mas sociais, especificamente, os que se
referem ao setor educacional tendem a
assumir propor¢les de maior gravi-
dade, especialmente, em areas interio-
ranas e rurais da regido, onde o aparato
de infra-estrutura educacional é notoria-
mente deficitario.

Dentre os inGmeros problemas regis
trados na zona rural, convém enfatizar
que do total da rede escolar locali-
zada nessas areas, cerca de 77% se cons-
titui de escolas com uma soé sala de aula,
funcionando sem as minimas condigdes
didatico-pedagogicas, nas gquais, atuam
professores que possuem, NO mMaximo,
o nivel primario.

Examinando-se a dependéncia adminis-
trativa do ensino na Amazonia, observa-
se que a rede escolar é praticamente de

* Socitloga do Departamento de Recursos
Humanos da SUDAM.

total responsabilidade do poder pGblico
cuja estrutura centralizada nas Secreta-
rias de Educagdo, tolhe as Divisdes
Regionais de formarem uma assessoria
técnico-pedagdgica que possa garantir
sua autonomia para criarem suas pro-
prias alternativas de solugdo. A total
dependéncia desses Orgdos, fortemente
deficitarios pela falta de recursos finan-
ceiros e humanos qualificados, gera
como conseqUéncia, a utilizagdo de
currfculos e programas impostos pelo
Orgdo Central, cujos objetivos e contei-
dos urbanos, bem como a inadequagéo
do calenddrio escolar aos ciclos agri-
colas, contribuem para intensificar a ja
elevada marginalidade social e cultural
do homem do campo.

Considerando-se a distribuigdo das
matriculas, por série, no ensinc de 19
grau, observa-se que da populagdo matri-
culada na zona rural da regido, cerca de
61% das matriculas se concentra na
12 série, dado que excede a média regio-
nal de 42% e, até mesmo 3nacional que
registra um indice de 57%.

Para se ter uma idéia da magnitude
dessa problematica, basta observar que,
ao se adicionar a taxa de evas3o com a
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de repeténcia, o indice de perdas na 12
série do ensino de 19 grau. gira em
torno de 80%.

Analisando-se as perdas do Sistema
como um todo, & fuz das conclusdes,
observa-se que em média, de cada 100
alunos matriculados na regido, apenas
20 concluem o 19 grau, enquanto que
no campo, essa terminalidade se torna
impossivel, dado que na zona rural s6
existe até a 49 série, e, ainda, do antigo
primario.

A analise da produtividade do ensino,
tendo como indicador a qualificacdo
docente, revela que ainda ¢ bastante
elevado o indice de professores ndo
habilitados para o exercicio do magis-
tério. Na zona rural, este indice gira em
torno de 80%. Desse total. 79% dos
professores possui apenas o nivel prima-
rio, dado que nos leva a depreender que
nessas areas existe uma maci¢a concen-
tragdo de professores leigos.

Examinando-se o quadro educacional
constata-se que os problemas da Amazo-
nia, via de regra em areas interioranas e
rurais, apresentam-se mais acentuados e,
portanto, mats dificeis de serem solucio-
nados.

Foi justamente tendo em vista combater
estes pontos criticos, através da adoc¢ao
de medidas de carater especial, voltadas
para atender as reais necessidades do
contexto social do campo, que a
SUDAM, como orgdo de planejamento
do desenvolvimento regional, tomou a
iniciativa de testar modelos 2xperimen-
tais na area da educac8o, onde se inclui
o Projeto de Cooperativismo nas Escolas
de 19 e 29 Graus.

O projeto em questdo cbjetiva criar
mecanismos de ascensdo social aos gru-
pos populacionais pertencentes ao0s
estratos mais pobres da sociedade ama-
z6nica, a exigir mudanga de compor-
tamento, cujos resultados sdo tipicos de

meédio e longo prazo, so viabilizados atra-
vés de uma educagdo de base, a ser efeti-
vada ao longo da trajetoria do processo
de socializagdo dos individuos, desde o
ensino de 19 grau.

Busca-se, portanto, com este projeto,
novas alternativas no campo da educa-
¢do que atendam as peculiaridades rurais
da Amazonia e, em particular, as neces-
sidades do estudante, com prioridade
ao de baixa renda, tendo em vista elevar
a produtividade e a rentabilidade do
ensino. Uma vez constatada a validade
da experiéncia, dever-se-a orientar as
acdes educacionars para que, de forma
integrada com os demats setores do sis-
tema social, possibilite a expansdo do
modelo para outras areas, resguardando
as caracteristicas especfficas de cada
local.

Em sua versdo de projeto propriamente
dito, metodologicamente orientado
como uma experiencia de pesguisa na
area educacional, considerou-se conve-
niente, antes de defini-lo, realizar uma
testagem do modelo nos municipios de
Altamira e Prainha, ambos no Estado do
Para.

A escolha dos referidos municipios
deveu-se ao fato dos mesmos constitui-
rem dreas de:

a) populagdo mista (nativos e migran-
tes) em seus aspectos antropo-socio-
culturais;

b) cotonizagdo dirigida e espontanea;

c) intenso fluxo migratério;

d) ndo trabalhadas comunitariamente;

e) alta rotatividade da mdao-de-obra

docente;

f) razoavelmente distantes da capital
(Belém);

experiéncias cooperativistas fracassa-
das.
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A opcdo por duas areas dificeis foi
metodologicamente estratégica, conside-
rando-se que, se ao fim da experiéncia
concluir-se pela viabilidade do modelo,
isto equivale a dizer-se que mais facilmen-
te poderd dar resuitados positivos em
outras areas da Arnazonia.

O projeto teve inicio em maio de 1977,
reservando-se, entretanto, o periodo de
maio a setembro para a efetuagdo das
seguintes etapas:

a) reconhecimento mais profundo das
areas, através da montagem de um
diagnostico da situagdo educacional
dos municipios escolhidos;

b) escolha das escolas envolvidas;

c¢) instalacdo da coordenacdo local do
projeto;

d) levantamento das necessidades da
comunidade escolar;

e) reconhecimento das for¢as vivas da
comunidade, em geral.

A escolha das escolas a serem envolvidas
pelo projeto obedeceu, fundamental-
mente, ao critério do principio da livre
adesdo, um dos principios basicos do
cooperativismo.

Houve, inclusive, unidades escolares que
apresentaram melhores condigGes infra-
estruturais para a implantagdo das coo-
perativas. Mas como sua comunidade
escolar ndao demonstrou, por meio das
informagdes fornecidas, receptividade
para tal, preferiu-se, entdo, ndo envolve-
las.

Assim, as escolas beneficiadas foram
em numero de oito (8), sendo trés (3)
localizadas na zona rural, constituidas
pelas Escolas Estaduais de “‘Grande
Esperanga”, ‘’Alianca para o Progresso”’,
em Prainha e “Rui Barbosa”, em Alta-
mira. Duas (2) situadas em areas da peri-

feria urbana de Altamira, constitufdas
pelas Escolas Estaduais ‘‘Polivalente’” e
“Dom Clemente Geiger”’. E mais trés (3)
localizadas no centro urbano de Altami-
ra, constituidas pelas Escolas Estaduais
“Deodoro da Fonseca”, “Prof. Antd-
nio Gondim Lins”; e ““Instituto Maria de
Matias’’, sendo esta ultima o Unico esta-
belecimento de ensino da rede particular
e onde funcionam o 19 e o0 29 graus.

As fases de sensibilizacdo e conscien-
tizagdo, consideradas no projeto como
processos permanentes e continuos,
tiveram uma concentragdo macigca de
quase dois anos, pois sé nos fins do ano
de 1978 é que as Cooperativas Escola-
res foram legamente implantadas, tendo
funcionado provisoriamente durante
esses dois primeiros anos, na categoria
de pré-cooperativas.

As cooperativas uma vez implantadas,
objetivam promover atividades de cara-
ter associativo com os cooperados que,
por sua vez, se constituem em agentes
multiplicadores encarregados de irradiar
junto aos demais educandos ndo associa-
dos e, principalmente, a familia e a
comunidade em geral, a importdncia do
desenvolvimento de habitos, atitudes,
participagdo e solidariedade comuni-
taria.

De acordo com as matrizes que foram
montadas das necessidades de cada uma
das escolas envolvidas, as iniciativas
indicadas como prioritarias foram as
seguintes:

a) promogao de eventos culturais;

b) criagdo de hortas escolares;

c) instalacdo de postos de venda de
material;

d) fundagdo do jornal escolar;

e} melhoria ou implantag¢do de cantinas
escolares;
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f) dinamizacdo das atividades de recrea-
¢do e desportos;

g) execugcdo de peguenos cursos sobre
artesanato;

h) execugdo de treinamento sobre técni-
cas de manejo com animats de peque-
no porte;

i) campanhas sobre higiene e educagdo
sanitaria.

O meétodo educacional utilizado pelo
projeto baseia-se na participagdo ativa,
espontanea e, essencialmente ndo formal
dos educandos em relagdo s atividades
a serem desenvolvidas pelas Cooperati-
vas Escolares.

Sob a orientagdo dos chamados profes-
sores-orientadores de cooperativas, que
O projeto mantém em cada uma das
escolas envolvidas, os alunos organiza-
ram suas cooperativas, estabeleceram
seus estatutos e planejaram as ativida-
des, com as quais mais se identificavam.

O projeto, portanto, prevé e jd executou
varios treinamentos com os professores
envolvidos, para que de maneira mais
eficiente se tornem capazes de atuarem
como mentores e faclitadores do proces-
so, reconhecendo que os valores e prin-
cipios basicos do cooperativismo devem
ser inculcados atraves do controle social
exercido pelo proprio grupo, de modo a
fazer com que o direito de livre adesdo &
cooperativa, por parte dos educandos,
seja fundamentalmente respeitado.

As Cooperativa Escolares envolvem
aproximadamente um universo de 1.000
estudantes, na faixa de 7 a 14 anos, per-
tencentes as camadas mais pobres da
populacdo regional. Em termos de asso-
ciados diretos, conta atualmente com
753 cooperados, nimero que veio cres-
cendo gradativamente desde a fundagdo
das cooperativas.

Dentre as principais atividades ja reali-
zadas, temos:

— ""Curso de Teoria e Pratica de Coope-
rativismo Escolar” — promovido pelo
projeto aos professores-orientadores
das cooperativas escolares, sendo
ministrado em Altamira—PA — 1977;

— “Seminario Basico de Cooperativis-
mo Escolar”” — promovido pela
FUNDEC, em 1978, realizado na
Universidade Federal de Vigosa, em
Minas Gerais, do qual participaram a
Coordenacdo local e Assessoria téc-
nica do projeto;

— "“Curso sobre No¢Ges de Tecnicas
Contabeis de Cooperativismo’ — pro-
movido pelo projeto, em 1979, aos
professores-orientadores, em Altami-
ra—-PA;

— "Curso sobre Educagdo Cooperativis-
ta” — promovido pelo projeto, em
1978, aos associados das Cooperati-
vas Escolares, em Altamira—PA;

— ""Organizagdo dos Grupos de Traba-
lho'" — atraves da criacdo de 6 depar-
tamentos: Cultural, de Trabalho,
de Educagdo Sanitaria, de Recreagio
e de Economia ou Vendas;

- "'Elaboragdo dos Estatutos das
Cooperativas’”, nos quais contém
basicamente sete capftulos: Cap. | —
Nome, Local, Area e Duragdo; Cap.
Il — Objetivos e Atividades; Cap. I
—~ Direitos e Deveres dos Cooperados;
Cap. IV — Capital Social; Cap. V —
Orgdos de Administragdo e Fiscali-
zag8o,; Cap. VI — Sobras e Fundos;
Cap. VII — Disposi¢gdes Gerais;

—~ Implantagdo e manutengdo de 6
hortas escolares, com apoio técnico
da EMATER e PRORONDON;

— Plantio de um bananal, na Escola
Estadual de 12 Grau ""Grande Espe-



ranga’’, localizada na zona rural, no
km. 50 da Transamazonica;

Pintura das escolas envolvidas, pelos
cooperados, com auxflio da famflia
e da comunidade;

Implantagdo de 8 pelotdes de saude,
um em cada escola, através dos quais
os cooperados realizam varias campa-
nhas, entre as quais a de profilaxia
dentadria com aplicacdo de fluor pelos
préprios alunos e auxilio de rondo-
nistas do Campus Avancado de Alta-
mira, do Projeto Rondon;

“‘Certames Culturais” — o 19 relacio-
nou-se ao Estatuto das Cooperativas
através do ilustrativo “‘Os Sete Tijo-
los”’; enquanto o segundo versou
sobre os ‘“Aspectos Historicos de
Nossa Escola”. Foram expedidos
certificados aos associados partici-
pantes;

Implanta¢do do ‘“‘Correio Escolar”,
atraves do qua! os alunos mantém
currespondencia entre as Cooperati-
vas Escolares;

Realizagdo de 'Gincanas Estudantis’’
— 12 e 112 Maratonas Ciclistas de
Altamira, com certificados aos vence-
dores;

Curso de “Pirogravura em Couro” —
com certificado de frequéncia aos
participantes e apostila ilustrativa
sobre o assunto;

Curso sobre ‘“‘Artesanato em Corda,
Argila, Couro, Raizes, Sarrapilha
etc. ... com apostila ilustrada e cer-
tificado de frequéncia aos participan-
tes;

‘

Fundagdo do jornal escolar “’Coope-
resc”’;

Projecdo de filmes educativos com o
apoio da EMBRAFILME;

Comemoragdes civicas, entre as quais
a Marcha Escolar do dia 7 de setem-
bro;

“Campanha do Tijolo”, através da
qual os alunos construiram o muro
da Escola “'‘D. Clemente Geiger"’

Ajardinamento das escolas e promo-
¢do de um concurso do ““Jardim mais
Bonito™, através do qual a Escola
“D. Clemente Geiger’’ saiu-se vito-
riosa;

Torneio esportivo entre os associa-
dos das diversas Cooperativas Esco-
lares;

Instalagdo de & lojinhas escolares,
contendo material escolar, onde os
associados do departamento de ven-
das comercializam os produtos por
precos simbolicos;

Campanhas politicas, através das
quais as chapas inscritas apresentam
seus planos de trabalho e seus candi-
datos a eleicdo para a Diretoria de
cada Cooperativa;

Campanhas educativas com material
ilustrativo sobre os assuntos;

a) Primeiros Socorros;
b) Como fazer uma Horta;
c) Alimentagdo, Higiene e Salde;

Realizagdo de diversas Assembléias
Gerais para eleicdo da diretoria de
cada Cooperativa;

Elaboragdo de diversos documentos
ilustrativos para as Cooperativas, com
base nos quais os alunos realizam
varios seminarios de leitura e estudos;

Realizacdo de diversas ““Campanhas e
Palestras’’, alusivas a3 datas importan-
tes, com apoio dos rondonistas do
Campus Avangado de Altamira, do
Projeto Rondon.
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Embora a presente experiéncia venha
apresentando uma “‘performance’’ favo-
ravel, inumras dificuldades a tem limi-
tado sensivelmente.

Em primeiro lugar, a falta de apoio
financeiro constitui um dos principais
pontos de estrangulamento do projeto,
que repercute sensivelmente nos demais
aspectos, que vdo desde a falta de equi-
pamento, material permanente, até a
remuneragdo mensal e treinamento con-
tinuo dos professores-orientadores das
cooperativas, fatos que tém comprome-
tido seriamente a implementagdo do
referido projeto.

QOutra dificuldade refere-se ao tratamen-
to inadequado fornecido as Cooperati-
vas Escolares, principalmente por parte
do INCRA, drgdo coordenador da poli-
tica de cooperativismo no Brasil, que
entende o projeto como uma experién-
cia estritamente econdomica, nos moldes
das chamadas "“Cooperativas de Produ-
cdo”, fato que lhe imp&e exercer um
rigido controle legal sobre o projeto.
Em decorréncia dessa exigéncia “legal”’,
os professores-orientadores se véem
obrigados a se ocuparem a maior parte
do tempo com procedimentos burocra-
ticos, ao invés de se dedicarem mais 3
orientacdo dos cooperados.

Além dessas exigéncias, a dificuldade
maior diz respeito ao rigido processo
contabil imposto pelo INCRA, que ndo
permite nenhuma rasura nos langamen-
tos diarios dos livros-caixa e nos balan-
cetes anuais, além da exigéncia da assi-
natura competente de um perito conta-
dor, quando se sabe que as Cooperativas
sdo de criangas, cuja maioria cursa o
ensino de 192 grau.

As despesas com blocos de nota-fiscal,
livros-caixa, livros de atas etc. tém one-
rado bastante o projeto, pois apenas
uma palavra qualquer rasurada obriga a
que o aluno-associado faca nova copia
em outro livro, uma vez que as paginas

dos livros s§o numeradas e ndo podem
ser substituidas.

Apesar dessas dificuldades acredita-se
que a promog¢do do Cooperativismo
Escolar constitui um instrumento valido
para @ minimizagdo dos problemas de
desenvolvimento comunitario, parti-
cularmente em areas interioranas e
rurais das unidades federadas da Amazo-
nia.

E satydo, inclusive, que as proprias
experiéncias de implantagdo de coopera-
tivas de produgdo e de consumo no parfs
tiveram em geral éxito limitado ou fra-
cassaram, em decorréncia da falta de
uma educacdo de base, por parte dos
cooperados, que ndo passaram previa-
mente por uma fase de conscientizagdo
sobre o verdadeiro sentido da filosofia
cooperativista e do papel que deve-
riam desempenhar como associados.

O referido projeto, tal como foi conce-
bido, especiaimente por meio das novas
estratégias de agdo que serdo introdu-
zidas durante sua implementacdo, deve:
ra permitir que a Escola desempenhe o
seu verdadeiro papel de preparadora do
individuo para a vida, através da forma-
¢do educativa, de modo a integra-lo a
comunidade, pelos principios cooperati-
vistas da livre adesdo, controle demo-
cratico,indiscriminagdo religiosa, social e
polftica, além de estimular a saude,
aquisi¢do de bens pelo trabalho, a ah-
mentacdo adequada, a cultura e a distri-
buicdo justa das sobras entre os coope-
rados.

As avaliagGes parciats realizadas durante
a execucdo do projeto, nos tem demons-
trado que as Cooperativas Escolares com
melhores resultados sdo as das Escolas
Estaduais de 12 Grau “Dom Clemente
Geiger’’ e "Alianca para o Progresso’’. A
primeira é situada em Vila Brasilia,
bairro da periferia urbana de Altamira,
onde a agricultura e a pecuaria so as
atividades principais, enquanto a segun-



da, é uma escola rural, situada em Por-
to de Vitdria, a 46 km da Rodovia
""Ernesto Accioli’’, onde a comunidade
vive, principalmente, da pesca e da caga.

Embora a experiéncia ndo possa ainda
ser dada como terminada, acredita-se
que o projeto sera capaz de criar na
atual geracdo envolvida uma mentali-
dade nova sobre educagdo cooperati-
vista, para que, quando adulta e produ-
tora, saiba conduzir e fortalecer sua par-
ticipagdo nos empreendimentos coope-
rativistas e, conseqiientemente, no pro-
cesso produtivo, que atualmente tende a
marginalizar cada vez mais o homem
das periferias e do campo, do sistema
socio-econdmico brasileiro.

Conclui-se, portanto, através das anali-
ses preliminares, que o cooperativismo
escolar como processo constitui um ins-
trumento vélido de agdo comunitaria,
especialmente em dreas periféricas e
rurais, nas quais o sentimento de solida-
riedade e companheirismo se fazem sen-
tir mais intensamente. Deve-se, portan-
to, aproveitar o potencial natural da
consciéncia de grupo e sentimento de
identificagdo manifestado pelas pessoas
que residem nessas areas, investindo-se
no cooperativismo coOmo processo socio-
educativo. Entretanto, para que este
processo possa ser melhor dinamizado
no setor educacionai, faz-se necessario
que o Ministério da Educagdo e Cultura,

através de seu 6rgdo normativo compe-
tente, avoque, para si, a responsabilidade
de legislar sobre o cooperativismo
escolar, a fim de que se proporcione 3as
Cooperativas Escolares, através de uma
legislacdo propria, tratamento adequado
e diferenciado daquele proporcionado
pela Lei n? 5.764/71, que estabelece a
politica de cooperativismo no parls,
aplicavel mais 3s Cooperativas de Pro-
ducdo.
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DE ALENCAR"
CLAUDIA J. SILVA RODRIGUES™ "

CAUSAS DE SATISFACAO E
DE INSATISFACAO ENTRE
PROFESSORES DO

ENSINO DE 12 GRAU***

Pouco se sabe a respeito das condigdes
ou caracteristicas de um bom profes-
sor. Entretanto, pode-se supor que um
professor satisfeito com a sua funcgdo
seja um melhor profissional do que um
outro pouco satisfeito. Motivos de insa-
tisfagdo no ensino podem ser identifi-
cados como causas de frustragGes que
geram tensdo, muitas vezes, canalizada
em dire¢do dos proprios alunos. Dal, a
importancia de se identificar fatores
gerais no ensino que afetam o “‘moral”’
e que por sua vez poderiam ser modifi-
cados pela administracdo superior. Estes
fatores gerais poderiam também variar
em funcdo de uma série de condigoes
externas a propria atividade profissional
como tempo de experiéncia no magisteé-
rio ou localidade da escola. Neste sen-
tido, e o objetivo do presente trabalho
investigar o grau e principais fontes de
satisfacdo e insatisfagdo dos professo-
res do ensino de primeiro grau da rede
oficial do Distrito Federal. Mais especi-

5 Professora do Departamento de Psicoto-
gia da Universidade de Brasilia.

“* Aluna do mestrado do curso de Psicolo-
gia da Universidade de Brasilia.

ficamente, ele visa responder 3s seguin-
tes perguntas:

— Qual o grau e principais fontes de
satisfagcdo e insatisfagdo profissionais
dos professores do ensino do primei-
ro grau?

— Qual a relagdo entre tempo de magis-
tério e fontes de maior ou menor
satisfagdo profissional?

— Qual a relagdo entre localidade da
escola em que lecionam e fontes de
maior ou menor satisfagcdo profis-
sional?

Titulo orignal deste artigo: '‘Relagdo
entre tempo de ensino, localidade da
escola e fontes de satisfagcdo e insatisfa-
¢do profissionais entre professores do
ensino do primeiro grau’’. As autoras s3o
especialmente gratas ao Dr. Gildo Willa-
dino, chefe do Departamento de Plane-
jamento da Secretaria de Educagdo do
Distrito Federal, ao Dr. Anténio Celso
Rodrigues, assessor do MEC — DEF e a
todos os professores do ensino do pri-
meiro grau que contribufram para que os
dados aqui discutidos pudessem ser cole-
tados.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 63, n. 146, jan./abr. 80



392

METODO
Sujeitos

A amostra foi constituida por 230 pro-
fessores em regéncia de classe nas pri-
meiras quatro séries do ensino do pri-
meiro grau da rede de ensino oficial do
Distrito Federal. Embora fosse intengdo
das autoras do presente trabalho a utili-
zacdo de wuma amostra estratificada
segundo caracteristicas de idade, sexo,
estado civil, procedéncia e anos de expe-
riéncia no magistério, varidveis de reco-
nhecida importancia no comportamento
dos professores em sala de aula, isto ndo
foi possivel devido & falta de dados basi-
cos para este tipo de amostragem. A
escolha da amostra foi feita, ent§o, con-
siderando-se trés ctitérios:
1. Localizacdo da escola (urbana ou
rural);
2. regifo admunistrativa (cidades-satéli-
tes e plano piloto);
3. séries.

Na escolha das cidades da amostra, con-
siderou-se tanto aquelas que sdo auto-
representativas, ou seja, cidades que por
sua importancia social, politica, econé-
mica, deveriam constar no inquérito sob
pena de, caso ausentes, ndo se obter a
minima confiabilidade nos dados quan-
do extrapolados para o Distrito Federal,
quanto as ndo-representativas, ou seja,
cidades com poucas diferengas signifi-
cativas entre si e que se situam entre os
extremos definidos pelas auto-represen-
tativas. Estas Gltimas foram escolhidas
por sorteio.”

Caracterizag3o aos locais de ensino
da amostra

Zona Rural. No Distrito Federal, pode-

Para a escolha desta amostra, as autoras
contaram com a colabora¢do do Dr. Anto-
nio Celso Rodrigues, assessor do MEC-
DEF.

se considerar a existéncia de trés tipos
bésicos de Zona Rural. O primeiro cons-
tituido pelas chamadas “‘invasGes’’, que
sdo um aglomerado de barracos cons-
truidos em areas fora dos limites urba-
nos, as chamadas ‘‘dreas verdes’, que,
segundo .0 plano original de urbaniza-
¢do do Distrito Federal, seriam reserva-
das a bosques, parques, etc. Os habi-
tantes destas dreas, em sua absoluta
maioria, exercem atividades econdémicas
na zona urbana. Um segundo tipo é
constituido por chacaras para recreio de
fim de semana, habitadas permanente-
mente, em alguns casos, por uma famf-
lia de caseiros, com atividade agricola
restrita. O terceiro tipo € constituido
pelo chamado ‘‘cintur8o verde’, que é
formado por sitios de porte medio,
arrendados pelo governo do Distrito
Federal.

Zona Urbana. Esta compreende, no Dis-
trito Federal, o Plano Piloto (Asa Norte,
Asa Sul e Cruzeiro) e as cidades saté-
lites. Para a presente pesquisa, foram
selecionadas as seguintes dreas: Ceildn-
dia, Taguatinga, Guard [, Cruzeiro, Asa
Sul e Asa Norte. A Tabela 1 resume os
principais dados quanto a renda, popula-
¢80 em diferentes faixas etarias e taxa de
escolarizagdo.

No Plano Piloto estd concentrada quase
toda a atividade econémica e o mercado
de trabatho, ficando as cidades-satéli-
tes em dependéncia direta do Plano Pilo-
to e em especial da Asa Sul. Destas
“cidades dormitorios’’, a Ceildndia é a
que se encontra em pior situagdo, uma
vez que quase toda a sua populacgdo resi-
de em barracos de madeira, faltando
saneamento bdsico, hospitais, dgua, luz,
etc.

A Asa Sul do Plano Piloto é habitada
basicamente por funciondrios qualifi-
cados, profissionais liberais, comercian-
tes abastados, etc. A Asa norte experi-
menta, no momento, um surto de desen-
volvimento muito grande, aproximando-



TABELA 1 — Populagdo em diferentes faixas etarias, taxa de escolarizagao e renda nos locais de ensino da amostra utilizada

Distribuicdo por classes de renda

T d

Regifo Populagdo Populagdo echTjncha‘o ‘ 1 saldrio 2 saldrios ’ 3 saldrios acima de 3
Administrativa de 0 — 7 anos | de 7 — 14 anos 7 — 14 anos ( minimo mimimos | minimos salarios

% % % % o %

% 3 o 5 % o J] %
Ceilindia 478 222 86,5 138 514 | 206 14,7
Taguatinga 39,5 211 93,6 4,1 24,0 ‘ 20,0 51,0
Guara | 41,3 23,4 97.3 1,3 8.1 19,5 71.0
Cruzeiro 35,7 19,7 97.4 - - - -
Asa Sul 32,0 18,7 97,7 0,3 3.1 3.3 93,2
Asa Norte 32,6 18,7 96.9 0.6 5,0 54 89,0

Fontes: — Censo Escolar do DF (1975)
Codeplan — DF — Perfil da Renda Habitacional no DF
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As outras é&reas selecionadas foram
Taguatinga, a mais prospera das cidades-
satélites e o Guara |, ambos nucleos
bastante heterogéneos de populagdo.
Taguatinga é a menos dependente das
cidades-satélites, apresentando um
comeércio ativo que consegue empregar
parte da sua populagdo. O Guard, mais
proximo do Plano Piloto, agrupa servi-
dores publicos de baixo, médio e, em
menor escala, até de alto nivel.

Da amostra original escolhida, 56 sujei-
tos deixaram de participar por uma das
seguintes razdes: 1. a escola ter reduzido
o numero de classes nas diferentes sé-
ries, 0 que resultou na eliminacdo de
alguns professores; 2. a escola n3o con-
tar mais com classes nas séries escolhi-
das para o presente estudo; 3. alguns
professores escolhidos n3o preencherem
totalmente o questiondrio, deixando de
dar algumas informagdes solicitadas.

Instrumento

O grau de satisfacdo ou insatisfacdo do
professor com rela¢ao a diferentes
aspectos (comportamento do aluno, for-
macdo dos professores, horas de traba-
lho, organizagdo escolar, instalagdes da
escola, equipamentos disponiveis ao
professor, relacionamento com colegas,
relacionamento com pais de alunos, rela-
cionamento com a direcdo da escola,
horas livres, saldrio, status do professor,
conteido do programa, duragio das
aulas) foi investigado através de uma
escala tipo Lickert que incluia os graus
“‘muito satisfeito’’, ‘‘satisfeito”, "“pouco
satisfeito’’, ‘‘insatisfeito’’, “muito insa-
tisfeito’’, que o professor deveria marcar
com relagdo a diferentes dimensdes de
seu trabalho. Este instrumento foi
desenvolvido pelas autoras do presente
estudo, utilizando algumas dimensdes
sugeridas por Rudde Wiseman (1962).

Este instrumento foi incluido em um
questiondrio que continha uma série de
questoes a respeito das atividades atuais

do professor, sua experiéncia profissio-
nal, local de origem, anos de permanén-
cia no Distrito Federal e que investi-
gava também as caracterfsticas que os
professores gostariam que os seus alunos
apresentassem e aquelas consideradas
por ele como indesejdveis e que deve-
riam ser punidas ou desencorajadasem
sala de aula.”

Procedimento

Os questiondrios foram enviados as esco-
las sorteadas e entregues aos professores
escolhidos através da Secretaria de Edu-
cacdo do Governo do Distrito Federal.
Uma carta acompanhava o questiondrio,
especificando os objetivos da pesquisa
e onde se solicitava a colaboragdo dos
sujeitos. O professor recebia também
um envelope onde deveria colocar o
questiondrio apos preenché-lo, lacran-
do-o antes de entregar & diregdo, sendo,
deste modo, assegurado o sigilo dos
dados. A Secretaria de Educagdo encar-
regou-se de recolher os questiondrios nas
diversas escolas.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

A presente pesquisa se propos investigar
diversos aspectos relacionados as fontes
de satisfacdo e insatisfacdo no exercicio
profissional do ensino do primeiro grau.
Neste sentido, foi solicitado aos profes-
sores para determinar o seu grau de
satisfacdo com relacdo a diferentes face-
tas ligadas a sua atividade profissional.
Na Tabela 2, sdo apresentados os resul-
tados gerais encontrados. Por esses
dados, pode-se notar inicialmente que
alta proporg¢do (68%) dos professores do
ensino do primeiro grau sentem-se satis-
feitos profissionalmente. Estes dados
estdo até certo ponto em contraste mar-
cante com a imagem divulgada do corpo
docente da escola do primeiro grau
como um grupo insatisfeito em sua fun-
¢ao.

* Para uma discussdo dos resultados obtidos
com referéncia a este aspecto, veja Alencar
e Rodrigues (1976).



TABELA 2 — Percentagem de professores com diferentes graus de satisfagdo

Grau de satisfacdo N %
Muito satisfeito 35 20
Satisfeito 83 48
Pouco satisfeito 29 17
Insatisfeito 14 8
Muito Insatisfeito 12 7

Além de estimar o presente nivel de
satisfagdo profissional, os professores
foram solicitados a identificar a sua
satisfacdo ou insatisfagdo com relagdo
a diferentes fontes (veja Tabela 3). A
analise destes dados indica alta satisfa-
¢do com relagdo a alguns aspectos,
principaimente quanto ao numero de
horas de trabalho, duragdo de aulas,
relacionamento com colegas e com a
direcdo da escola. Talvez a maior satis-
facdo nestas duas primeiras &reas se

explique pelo fato de que uma grande
proporgdo (57%) dos professores s3o
pessoas do sexo feminino casadas, para
as quais o reduzido namero de horas de
trabalho didrio (4 horas) permitiria uma
dedicacdo as atividades domésticas ou,
no caso do grupo como um todo, a se
dedicar a outras atividades, como conti-
nuacdo de seus estudos na universidade,
0 que constituiria um passo para uma
ascengdo social desejada.

TABELA 3 — Graus de satisfagdo com relagdo a diferentes aspectos da atividade

docente
SATISFEITOS INSATISFEITOS
AREAS
N T % N %

Comportamento dos alunos 132 76,3 41 23,7
Formacgdo dos professores 92 54,4 77 45,6
Horas de trabalho 163 93,7 11 6,3
Horas livres 145 83,8 28 16,2
Organizacgdo escolar 133 76.9 40 23,1
InstalagOes da escola 105 60,7 68 39,3
Equipamento dispon(vel ao professor 67 38,5 107 61,5
Relacionamento com colegas 168 96,6 6 3,4
Relacionamento com pais de alunos 136 78,2 38 21,8
Relacionamento com dire¢do da escola 162 93,1 12 6,9
Salério 18 104 155 89,6
Status do professor 39 22,7 133 77.3
Durag3o das aulas 150 86,7 23 13,3
Conteudo do programa 143 82,2 31 17,8
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A alta satisfagdo no relacionamento com
colegas e com a direcd3o pode talvez ser
explicada pela necessidade de contato
social que, em Brasilia, parece ser mais
forte que em outras cidades brasileiras,
devido a falta de familiares e velhos cir-
culos de amizade que teriam na cidade
da qual provéem. E possivel que parte
desta necessidade esteja sendo satisfeita
no contato com os colegas mantido nos
intervalos para recreio. Uma outra expli-
cacdo para estes dados poderia ser o fato
do professor que respondeu o questio-
ndrio ter receio de ser identificado bo'r
seus colegas ou diretor, sendo também
um agravante ter a coleta de dados sido
realizada através de 6rgdo do governo,
apesar de ter sido assegurado as profes-
soras sigilo em relagdo as suas respostas.

Os maiores indices de insatisfacdo ocor-
reram com relagao ao saldrio, status pro-
fissional e equipamento disponivel ao
professor (89,6%, 77% e 61,5% respecti-
vamente mostraram-se insatisfeitos).

Analisando as :ontes de satiSluyau €
insatisfagdo entre professores com dife-
rentes anos de experiéncia de magis-
tério (Tabela 4), pode-se notar que,
embora haja uma satisfagdo comum
entre professores com diferentes graus
de dedicagdo ao ensino quanto ao name-
ro de horas de trabalho, relagdo com
coletas e com a dire¢3o e uma insatis-
fagdo geral entre eles quanto ao saldrio
e status profissional, pode-se notar uma
diferenga significante entre professores
variando em experiéncia de magistério
quanto a alguns aspectos. Com relagao
ao comportamento dos alunos, nota-se
que, quanto maior o nimero de anos de
experiéncia de ensino maior a satisfa-
¢do com este aspecto, sendo que o gru-
po com menos de um ano de experién-
cia mostrou-se significativamente mais
insatisfeito quanto ao comportamento
de seus alunos do que o grupo com cin-

co a oito*e 9 ou mais anos de ensino.”*

« p< .05
e p < 01

Também o grau de satisfagdo quanto
ao nimero de horas livres e quanto ao
equipamento disponivel na escola foi
significativamente menor neste grupo
com menos de um ano de experiéncia,
se comparados com aquele com, pelo
menos, cinco anos de ensino™ * (no pri-
meiro caso) e com todos os demais pro-
fessores no segundo caso (1a4*5a8*"
e 9 ou mais anos de ensino™}.

Uma série de hipoteses podem ser levan-
tadas para explicar esta insatisfagdo por
parte de um maior niumero de profes-
sores com menos experiéncia de ensino
{menos de um ano) quanto ao compor-
tamento dos alunos, horas livres e equi-
pamento da escola. Uma possibilidade é
que estes professores, recém-chegados
dos cursos de formagao, tenham uma
série de expectativas quanto ao compor-
tamento dos alumos e quanto as suas
atividades docentes (como horas livres
ou equipamento que disporiam na esco-
la) e que foram frustradas em seus pri-
meiros meses de trabalho. Ja os profes-
sores mais antigos talvez tenham se acos-
tumado com as caracteristicas compor-
tamentais de seus alunos ou com as con-
digbes existentes na escola. Uma segun-
da possibilidade é que a amostra com
menos de um ano de experiéncia foi
relativamente pequena neste estudo
(N = 9) e que talvez n3o represente bem
a opinido deste grupo com menos expe-
riéncia de ensino.

Também com relagdo a outras fontes de
satisfacdo, este grupo com menos de um
ano de experiéncia apresentou resulta-
dos que diferiam daqueles dos demais
grupos, embora estas diferengas ndo fos-
sem suficientemente grandes para ser
consideradas significantes. De qualquer
forma, € interessante verificar que este
grupo mostrou-se menos satisfeito no
seu relacionamento com pais de alunos,
com as instalagbes da escola, com a
organizagcdo escolar, embora mostras-
sem mais satisfeitos com relagdo aos cur-
sos para formagdo de professores. Este
conjunto de dados parece sugerir uma



TABELA 4 — Relacdo entre tempo de ensino e fontes de satisfacdo e insatisfagdo

SATISFEITOS

INSATISFEITOS

ANOS DE ENSINO

ANOS DE ENSINO

AREAS
0 anos 1-4 5-8 9 ou mais 0 anos 1-4 5-8 9 ou mais
N % N % N % N % N % N % N % N %
Comportamento dos alunos 4 44.4 39 72,2 50 75,7 38 86,3 5 55,5 15 27,7 15 (22,7 6 13,6
Formacgdo dos professores 7 707 24 4.4 34 515 26 59,9 2 222 28 51,8 32 1484 15 34,0
Haras de trahalho B 888 49 an,7 62 939 a3 97,7 1 111 [ 9.2 68,0 2.2
Horas livres 8 | BEE |41 758 B@ | gOR 32 | 8886 3 | 333 13 | 24,0 6| 90 5 11,3
Organizagio escolar 5 55,5 43 79,6 74,2 35 79,5 4 444 11 20,3 17 |1 25.7 18,1
Instalacdes da escola 3 33,3 31 574 43 65,1 27 f13 [ 66,6 22 40,7 231248 17 386
Equipamento disnonfvel an professor n 00 18 { 333 3 469 18 | 409 0 |100,0 36 | 66,6 35 | 53,0 26 | 59,0
Relacionamanto com colegas 9 10,0 51 94,4 63 95,4 44 1100,0 0 0,0 3 55 3| 45 0,0
Relacionamento com pais de alunos 6 66.6 43 79.6 49 74.2 37 840 3 33,3 11 20,3 17 { 25,7 7 15,9
Relacionamento com diregdo da escola| 8 88,8 48 88,38 62 939 43 97,7 1 11,1 6 11.1 4! 6,0 1 2,2
Salario 1 111 ] 9.2 8 12.1 4 9,0 8 88,8 48 88,8 5R | R7.8 40 91,n
Status do professor d 332 11 203 16 24,2 o] 204 8 66,6 41 75,9 50 75,7 35 79,5
Duragdo das aulas 7| 777 47 | 87,0 58 | 878 37 | 84,0 2| 222 7 | 129 81121 15,9
Conteido do programa 7 227 45 | 85,1 51 77,2 38 | 26,2 2] 222 14,8 151 22,7 6 | 13,6
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maior insatisfacio por parte dos profes-
sores com menos experiéncia de ensino
embora apresentassem maior satisfacdo
com a propria formagdo que os seus
companheiros mais antigos de magis-
tério.

Um dos aspectos também investigado no
presente estudo foi as principais fontes
de satisfacdo e insatisfacdo profissionais
entre professores que lecionam em dife-
rentes locais. Estes dados sdo resumidos
na Tabela 5. A sua andlise indica dife-
rencas entre professores de diversos
locais quanto ao grau de satisfagdo com
relacdo a diferentes fontes. Nota-se, por
exemplo, que uma propor¢ado significa-
tivamente superior de professores da
Ceildndia encontram-se menos satisfei-
tos que professores de outros locais
quanto ao comportamento de alunos
{(quando comparados com professores
do Guara ) *e Asa Norte* "), organizagio
escolar {(quando comparados com pro-
fessores do Guard |°), instalacdes da
escola {quando comparados com profes-
sores do Guard |* "e Asa Sul**), equipa-
mento disponivei ao professor {(quando
comparados com professores de Tagua-
tinga® Guard |*e Asa Sul®®) e relacdo
com a dire¢do da escola {quando compa-
rados com professores de Taguatinga®").
Uma proporgdo significativamente supe-
rior destes mesmos professores da Cei-
ldndia encontram-se mais satisfeitos que
professores de Taguatinga™® e Zona
Rural®*.quanto aos cursos de formacdo
de professores. J& uma proporg¢ao signi-
ficativamente maior de professores da
Zona Rural encontram-se mais satisfei-
tos com o conteddo do programa (que
professores do Cruzeiro®), com o status
do professor (que professores de Tagua-
tinga®), estando ao mesmo tempo
menos satisfeitos com o ndmero de
horas de trabalho (se comparados com
professores do Guard 1*° Asa Sul®e

Asa Norte"), com as instalacdes da
escola (quando comparados com profes-
sores da Asa Sul™"e Guard |:) e com o
equipamento disponivel ao professor
{(quando comparados com professores
da Asa Sul”"). € interessante notar que
foram os professores da Asa Norte, os
que em menor numero (8,3%) mostra-
ram-se satisfeitos com o equipamento
disponivel na escola.

De um modo geral, os dados nesta area
sugerem que sdo os professores da Cei-
landia aqueles que mais diferem dos
demais quanto ao grau de satifsfacdo em
alguns aspectos. Algumas hipdteses
podem ser levantadas para explicar esia
maior insatisfagdo por parte deste gru-
po. Uma delas € que talvez seja este o
grupo com menor experiéncia de ensi-
no. Como foi discutido anteriormente,
professores com menos de um ano de
experiéncia mostraram-se significativa-
mente mais insatisfeitos que os demais
quanto as diversas fontes. Uma segun-
da hipdtese € que talvez sejam as escolas
de Ceilandia aquelas realmente mais pre-
carias em termos de equipamento e
organizagdo e cujos alunos apresentem
comportamentos mais indesejdvels do
ponto de vista da professora devido a
procedéncia de baixo nivel sdcio-econo-
mico destes alunos. Como se pode cons-
tatar pela Tabela 1, ¢ a Ceildndia a cida-
de-satélite com menor renda per capita
e a que se encontra em piores condigdes
em termos de moradia de seus habitan-
tes, saneamento bdsico, etc. E bem
possivel que ocorra nas escolas desta
cidade um conflito entre os valores cul-
turais trazidos para a sala de aula pelos
professores provenientes de classe média
e os valores predominantes em sua
populacdo.

A maior proporgdo de professores da
Zona Rural satisfeitos com o seu status
talvez espelhe os valores desse local,
onde a professora é vista como uma pes-
soa da comunidade que merece toda a
deferéncia e respeito. Por outro lado,



TABELA S — Relagdo entre local de ansino e proporc¢do de profassores satisfeitos com relagdo a diferentes aspectos.

LOCAL DE ENSINO

AREAS Ceilandia Taguatinga Guard | Cruzeiro Asa Sul Asa Norte Rural
N % N % N % N % N % N % %

Comportamento dos alunos 29 | 604 21 75,0 22 91,6 12 75,0 28 80,0 1 91,7 8 80,0
Formagdo dos professores 32 66,7 10 35,7 14 58,3 9 56,2 17 48,6 6 50,0 3 30,0
Horas de trabalho 45 93,7 26 928 24 100,0 15 93,7 33 94,3 12 100,0 7 70,0
Horas livres 37 771 25 89,2 23 95,8 9 56,2 30 85,7 12 100,0 9 90,0
Organizagdo escolar 28 58,3 22 78,5 20 83,3 13 81,2 30 85,7 9 15,0 10 100,0
Instalacdes da escola 17 | 35,4 19 578 | 20 83.3 10 62,5 | 32 91,4 1 8,3 5 50,0
Equipamento disponivel ao professor 8 16,7 1 39,2 13 54,0 5 31,2 24 68,6 4 33,3 2 20,0
Relacionamento com colegas 46 | 958 28 100,0 23 95,8 14 87,5 35 100,0 12 100,0 9 90,0
Relacionamento com pais de alunos 36 75,0 22 78,6 20 83,3 10 62,5 31 88,6 9 75,0 7 70,0
Relacionamento com dire¢do da escola 37 771 28 100,0 24 100,0 15 93,7 35 100,0 12 100,0 10 100,0
Salério 7 | 146 2 7.1 2 8,3 1 6,2 5 14,3 1 8.3 0 0,0
Status do professor 13 271 5 17,8 3, 12,5 1 6,2 9 25,7 3 25,0 5 50,0
Durag&o das aulas 40 | 833 | 24 85,7 | 22 91,6 14 875 | 31 886 | 11 91,7 7 70,0
Contetdo do programa 41 | 854 | 21 750 | 21 87,5 1 68,7 29 82,8 9 75,0 | 10 100,0
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a maior insatisfagdo quanto a equipa-
mentos e instalagdes da escola, por parte
deste grupo, deve refletir provavelmente
a precariedade existente nas escolas do
meio rural quanto a estes aspectos.

CONCLUSOES

Uma série de conclusdes parecem evi-
dentes com base no exame dos resul-
tados aqui obtidos. Inicialmente, os
dados parecem indicar um alto grau de
satisfagdo profissional por parte dos pro-
fessores aqui estudados. Quanto as prin-
cipais fontes de satisfagdo, estas pare-
cem estar tigadas ao nimero de horas de
trabalho, duragdo das aulas, relaciona-
mento com colegas e com a diregdo,
enquanto saldrio, status profissional e
equipamento disponivel ao professor
parecem ser o0s principais motivos de
insatisfagdo. Diferengas foram obser-
vadas quanto 3 proporgdo de professo-
res satisfeitos com relacdo aos diferentes
aspectos em fung¢do do ndmero de anos
de ensino e da localidade onde se lecio-
na. Foi o grupo com menos de um ano
de experiéncia 0o que em maior propor-
¢do mostrou-se insatisfeito com relagio
ao comportamento de alunos, organiza-
¢do escolar e equipamento disponfvel ao
professor. Foram os professores da Cei-
I&ndia, os que em maior proporgio,
mostraram-se insatisfeitos quanto ao
comportamento dos alunos, organizagdo
escolar, equipamento disponfvel ao pro-
fessor e em relagdo a diregdo da escola.

€ interessante salientar que uma das
limitagBes dos dados aqui discutidos diz
respeito ao fato de que, apesar de ter
sido assagurado aos sujeitos o sigilo das
informacdes prestadas, é possivel que
estes tenham sentido um certo temor de
que fossem identificados, o que pode
té-los levado a avaliar o seu grau de satis-

facdo com relagdo a alguns aspectos
{principalmente o seu relacionamento
com a dire¢do), de uma maneira distor-
cida, ndo correspondendo a seus verda-
deiros sentimentos na drea.

Esta analise se baseou também nas infor-
macdes de 7,5% do universo. Embora se
acredite yue as informagdes colhidas
realmente reflitam os pontos de vista de
todos os professores do ensino do pri-
meiro grau da rede oficial de Brasilia, é
possivel que, caso uma amostra mator
fosse utilizada, os resultados diferissem
em alguns aspectos dos aqui discutidos.
Seria interessante que novas pesquisas _
fossem feitas nesta area, estendendo e
completando os dados aqui apresenta-
dos, notadamente com vistas a relacio-
nar a satisfacdo do professor com va-
rias medidas de sua performance e pro-
dutividade, e utilizando professores de
ambos 0s sex0s que atuem no primeiro
e segundo graus. Espera-se tambeém que
os dados aqui discutidos sejam utili-
zados pela administragdo superior, ndao
ficando apenas como um diagnostico
dos principais motivos de satisfagdo e
insatisfacdo de nossos professores da
rede oficial do ensino do primeiro grau.
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EDUCAGCAO E CULTURA
NA MENSAGEM AO
CONGRESSO NACIONAL

Extraimos da Mensagem do Presidente
Jodo Figueiredo ao Congresso Nacional,
no infcio da sessao legislativa de 1980,
0s capftulos que se referem a educagio,
cultura e desporto, os quais assinalam os
esforcos governamentais nessa drea no
ano imediatamente anterior:

Na é&rea da educagdo, cuitura e desporto,
os esforgos realizados pelo Governo, no
decorrer de 1979, orientaram-se, por um
lado, para o desenvolvimento das poli-
ticas e estratégias fixadas pelo !l Plano
Setorial de Educacio e Cultura (PSEC),
em seu ultimo ano de vigéncia, e por
outro para a formulagdo das diretrizes
setoriais que deverdo nortear as agdes
no periodo 1980/85.

Prosseguiu em 1979 a expansdo das
oportunidades educacionais em todos os
niveis e modalidades de ensino, procu-
rando-se consolidar a agdo preventiva e
de atendimento a populagdo pré-esco-
lar, expandindo-se e melhorando-se a
rede de ensino de 19 grau, aperfeigoan-
do e diversificando-se a rede de escolas
de 20 grau, fortalecendo-se a infra-estru-
tura técnico-cientifica das instituigdes
de ensino superior, ampliando-se as
oportunidades de atendimento aos

excepcionais, desenvolvendo-se ac8es
supletivas profissionalizantes e prosse-
guindo-se no esfor¢o de erradicagdo do
analfabetismo.

A assisténcia ao estudante mereceu
especial atencdo do Programa de Bolsas
de Estudo, do Programa do Livro Dida-
tico e da Campanha Nacional de Ali-
mentagdo Escolar.

Nas areas da cultura, da educacdo fisica
e dos desportos deu-se continuidade aos
projetos de capacitagdo de recursos
humanos entre outros constantes do
Il PSEC.

Educagdo pré-escolar

Dando continuidade ao esfor¢co de con-
solidagdo pré-escolar, na linha de agdo
preventiva desenvolvida a partir de
1975, as a¢des do MEC em 1979, con-
centraram-se em programas de amplia-
¢do, adaptagdo e reformas de ambientes
e aquisicdo de material diddtico, para
todas as unidades da federagbo.

Este esforco ampliou a oferta em
12.328 novas vagas e permitiu atendi-
mento de 56.878 criangas.
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As atividades abrangeram ainda o desen-
volvimento de estudos visando & mobili-
zagdo comunitdria e 3 integragdo das
acBes educativo-culfturais como outras
iniciativas de polfltica social voltadas
para o menor.

Ensino de 12 Grau.

No ensino de 19 grau, foram mantidas e
reforgadas, em 1979, a¢8es que benefi-
ciaram diretamente a expansdo e melho-
ria das redes de ensino. Com o apoio
financeiro do Governo Federal aos sis-
temas estaduais de ensino foram cons-
truidas 573 unidades escolares, abrin-
do 142.230 vagas para alunos de 19
grau. OQutras 3.189 unidades escolares
foram ampliadas ou recuperadas, bene-
ficiando 688.134 alunos. Recursos do
Salario-Educacdo da ordem de Cr$ 1
bilhao foram alocados a esse programa.

Entre as atividades voltadas para a me-
Ihoria da qualidade do ensino merece
destaque o projeto de Methoria do
Ensino de Ciéncias, que executou 22
cursos de treinamento e licenciatura par-
celada, atingindo um total de 810
docentes e desenvolveu projetos de
novos materiais para o ensino das cién-
cias no 19 grau.

Ensino de 29 Grau

No ensino de 29 grau objetivou-se pro-
mover a expansdao e melhoria dos siste-
mas ce ensino das unidades federadas,
destacando-se os projetos de capacitacdo
de recursos humanos, tanto a nivel de
licenciatura quando de atualizagdo,
desenvolvidos através do CENAFOR, das
Secretarias de Educagdo das Unidades
Federadas e do PREMEM, atingindo um
total de 4.626 docentes e 382 especia-
listas.

Paralelamente, como primeira iniciativa
para implementagdo da programagdo
para o periodo 1980/1985, foram reali-
zados estudos com vistas a transforma-

¢do das Escolas Agrotécnicas Federais
em Centros de Desenvolvimento do
Meio Rural, mediante prestagdo de assis-
téncia técnica a comunidade em sua area
de influéncia. Na mesma linha, foi esti-
mulada a diversificagdo dos tipos de
estabelecimentos, na medida das neces-
sidades regionais e locais.

Ensino superior

Na area do ensino superior os esforgos
concentraram-se no fortalecimento da
infra-estrutura cientifico-pedagogica das
institui¢Oes, dando-se continuidade aos
programas de construgdo e instalagdo de
camp/ universitarios e suprimento de
equipamentos de ensino e pesquisa,
fabricados pela industria nacional apli-
cando-se recursos da ordem de CrS 1
bilhdo.

No ambito da pos-graduacdo os progra-
mas orientaram-se para capacitagcdo de
docentes, em nivel de mestrado e dou-
torado, no Brasil e exterior. Atualmente
ha 4.064 docentes estudando em cerca
de 500 programas de pos-graduacdo no
Brasil, e 1.331 bolsistas em 22 outros
paises, com dispéndios da ordem de
Cr$ 519 milhdes. Foram ainda distri-
buidas 2.756 bolsas/ano, para atender
3 demanda social.

No programa de aperfeigoamento e
especializagdo foram treinados 705
docentes, e no de apoio ao desenvolvi-
mento do ensino superior participaram
26 instituigoes.

Educagdo especial

Destaca-se o treinamento de 4.306 pro-
fessores, sendo 11 a nivel de licencia-
tura e 14 a nivel de mestrado e douto-
rado. Foram beneficiadas 244 institui-
¢Oes particulares, favorecendo atendi-
mento as categorias que exigem assis-
téncia especializada, além dos proje-
tos de reformulagdo de curriculo, educa-
¢do precoce e assisténcia aos superdo-
tados.



Ensino supletivo

Na area do ensino supletivo foram
desenvolvidos programas de habilitagcdo
de professores para o ensino de 19 grau,
de supléncia profissionalizante, de
implantacdo de centros de estudos
supletivos e assisténcia educacional ao
atleta profissional, além do conjunto de
programas sob a responsabilidade do
MOBRAL.

Destacaram-se, na programagdo do
MOBRAL, a alfabetizacdo funcional de
1 milhdo de alunos, contribuindo signi-
ficativamente para a erradicagdo do
analfabetismo no Brasil. O Programa de
Educagdo Comunitaria para o Trabalho
propiciou treinamento a 400 mil pes-
soas e o de Educagdo Comunitaria para
a Saude atingiu um total de 700 mil par-
ticipantes. Vale destacar que se encon-
tram em funcionamento 3.151 postos
culturais, implantados pelo MOBRAL
através do seu programa de Cultura.

Assisténcia ao estudante

A implantagdo dos Programas de Bolsas
de Estudos vem merecendo atengdo.
Somando-se a outros projetos volta-
dos para prestacdo de servigos a estu-
dantes — restaurantes universitarios,
residéncias e cooperativas — tais ativi-
dades despenderam, em 1979, cerca de
Cr$ 580 milhdes. Foram concedidas
370.973 bolsas nas diferentes modali-
dades — bolsas de trabalho, ensino de 19
e 29 graus, superior e especial e as
decorrentes de convénios com institui-
¢Bes privadas.

No que se refere a alimentagdo escolar,
foram atendidos 86% dos municipios
brasileiros, com um total de 12,4 mi-
IhGes de escolares. ‘Os*recuréos alocados
atingiram Cr$ 4 bilh3es, aproximada-
mente, inclusive contrapartidas estadual

e municipal.

Através do Programa do Livro Didatico

vém-se intensificando a producgdo e dis-
tribuicdo de livros e materiais didaticos,
buscando-se paralelamente melhorar-
lhes a qualidade e reduzir-lhes o prego,
com vistas a facilitar o acesso sistema-
tico a esses recursos de aprendizagem.
Em 1979 foram dispendidos Cr$ 638
milhGes para consecugdo das metas
estabelecidas para o programa.

Cultura

Entre as atividades desenvolvidas na drea
da Cultura destacam-se os projetos de
Capacitagdo de Recursos Humanos, Pre-
servacdo e Defesa de Bens de Valor Cul-
tural e Incentivo a Criagdo e Difusdo no
Ambito da Cultura, através dos quais se
apoiaram as manifestagGes culturais nas
artes plasticas (com um total de 274
eventos), da musica (através de diferen-
tes projetos de divulgagcdo da musica
popular brasileira e da musica erudita,
perfazendo um total de 2.851 apresen-
tagdes), além das areas de folclore, tea-
tro, danga e cinema.

Educagdo fisica e desporto

Na area da educagdo fisica e desporto
deu-se continuidade ao projeto de Capa-
citacdo de Recursos Humanos, que atin-
giu 978 docentes, e ao projeto de Cons-
trugdo de Instalagdes Desportivas.

Pelo Projeto de Publicagdes Técnico-
Desportivas foram editados 763 mil
exemplares de publicagdes diversas.
Merece destaque, ainda, o projeto de
Instalagdo e Implantagdo de Laborato-
rios de Ciéncia da Atividade Fisica, ten-
do sido instalados 16 laboratérios junto
as universidades.

Com o objetivo de proporcionar ao estu-
dante universitario condi¢des para o
desenvolvimento da pratica desportiva,
bem como buscar integragdo das ativi-
dades desportivas universitarias com a
comunidade, foram distribufdas 8.844
bolsas de trabalho/esporte aos estudan-
tes universitarios.
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Prosseguiu também a implantagdo do
projeto de Desenvolvimento de Campa-
nhas de Mobilizagdo Popular, que atin-
giu cerca de 8 milhGes de brasileiros.

Foi elaborada programagio para o
periodo 1980/85, voltada especiaimente
para o atendimento da comunidade.



LUIZ BERNARDO PENA
BORRERO"

TECNOLOGIA

INTERMEDIARIA EM

TELEDUCAGCAO**

“Todos os processos diddticos sdo deter-
minados, em sua estrutura, pela situagdo
sacio-cultural da respectiva sociedade; se
se comparam as formas de ensino a dis-
tancia, nos diferentes pafses, conclui-
se que a intencionalidade, a tematica, a
escolha de métodos e de meios, igual-
mente como as condigdes antropogenas
dependem, em alto grau, da organizagdo
politica e da ideologia, das tradigdes e
desenvolvimento cultural de cada socie-
dade e, em especial, do valor que se dé
a aprendizagem”’.

(Otto Peters, a Estrutura Didatica do
Ensino a Distancia).

SINTESE
I.  Marco Conceitual

1. Tecnologia educativa
2. Teleducagdo

* Professor da Pontificia Universidad Jave-
riana. Bogotd, Colémbia.

3. Transferéncia de tecnologia em
projetos de teleduca¢do
4. Tecnologias intermediarias

Il. A Teleducag¢d@o como Tecnologia

1. Caracterf{sticas estruturais
2. Implicag@es socio-educativas

IIl. Uma Tentativa para Adaptar a
Tecnologia da Teleducagdo ao Con-
texto Colombiano: O Programa
Universidade Aberta da Pontificia
Universidad Javeriana

1. Intengdes e estrutura do progra
ma

2. O Trabalho em grupo como ele-
mento de um modelo de tele-
ducagdo por multimeios: Os NG-
cleos de Interagfo da Universi-
dade Aberta.

* Trabalho apresentado ao Semindrio Inter-

nacional sobre Transferdncia de Tecnolo-
gia em Projetos de Teleducacdo, realizado
em S&0 Luls do Maranh8o, Brasil (feve-
reiro de 1978), tendo comoa colaboradores
Nelsa de Astafza e Eunice Pedroza.
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RESUMO

Os paises em desenvolvimento que ini-
ciam projetos de teleducacdo tendem a
adaptar ou adotar os modelos que sur-
giram em paises avancados, que se carac-
terizam pela aplicagdo de uma tecnolo-
gia complexa, e ocorrida em outras con-
di¢Bes historicas, em face de problemas
diferentes. Em um mundo marcado pela
racionalidade tecnoldgica, que tende a
anular a dimensdo critica do pensa-
mento, o técnico em educagdo — nos
paises do Terceiro Mundo — estd obri-
gado a propor as inovagfes cOmo um
problema de imaginagdo e de criativi-
dade, fecundadas e orientadas pelo
conhecimento de uma realidade histo-
rica concreta que se pretenda transfor-
mar.

A teleducagfo ¢ uma forma de tecno-
logia educacional que permite vencer as
distancias geograficas e sociais para levar
a educag¢do a maior namero de pessoas,
e seguramente, a menor custo. Ndo se
pode desconhecer, porém, as limitacGes
que se depreendem do fato de ser a tele-
duca¢do um sistema no qual a forma de
relag§o entre professor e estudantes é,
antes de tudo, mediatizada e, portanto,
redu? consideravelmente a possibilidade
da relagdo interpessoal direta.

Que consequéncias tem este fato no pro-
cesso educacional? Se se considera a
relagBo educador—educando como um
ato que transcende as intencionalidades
purarmente cognitivas e que se projeta,
principalmente, na formacdo de uma
consciéncia, e de valores que s6 podem
formar-se no grupo e pelo grupo, a
inexlsténcia de presenga dos protagonis-
tas do ato educativo nos sistemas de
teleducacdo, reduz em um aspecto
essencial as possibilidades educacionais
desta tecnologia. Desta limitacdo intrin-
seca se depreende a necessidade de
inventar formas sociais que se integrem
nas modalidades predominantemente
individualizadas e individualistas que as

tecnologias proprias da educagdo 3 dis-
tancia tendem a produzir. Estas limita-
¢Bes da teleducacdo para trabalhar na
area socio-efetiva — imprescindivel den-
tro de um processo educacional integral
— suscitam ao tecnologo problemas de
fundo no esforco para transferir e adap-
tar os modelos de teleducagdo a um con-
texto subdesenvolvido.

A experiéncia de um modelo de educa-
¢do a distancia ndo pode limitar-se a
manipulagdo e aperfeicoamento de uma
tecnofogia em si. A estrutura de um
modelo tecnologico surge e se forma
orientada por uma finalidade. No caso
do Programa Universidade Aberta da
Pontificia Universidad Javeriana, n8o
se trata simplesmente de reproduzir um
sistema educativo antiquado mediante
uma técnica inovadora, visa-se, antes de
tudo, implantar uma nova otica educa-
cional. Em linhas gerais, quer-se passar
de um modelo transmissivo, vertical, a
um modelo mais participante, da for-
mag¢do da mente a formacdo da pessoa;
da concep¢do educativa, centrada no
individuo isolado, ao crescimento pes-
soal no grupo; do conhecimento puro a
acdo dentro das condi¢des concretas do
trabalho.

Para buscar, ao menos parcialmente,
estes objetivos, o Programa Universidade
Aberta adotou o trabalho em grupos
como um dos componentes de seu
modelo de teleducagdo por multimeios
que tem, além disso, materiais escritos,
aulas com televisdo e tutoria por corres-
pondéncia. Significativamente, as for-
mas de trabalho grupal foram denomi-
nadas ‘‘nucleos de interagdo’’.

No modelo de Universidade Aberta, os
nicleos sdo uma modalidade de rela-
¢do educacional direta e servem para
completar com experiéncias interpes-
soais a a¢do dos demais meios que esta-
belecem uma relagdo indireta ou media-
ta. O processo de criagdo dos nlcleos,
sua evolugdo, desde a concepg¢do ini-



cial até aquilo que hoje sdo seus éxitos e
sua problemdtica, constituem o objeto
da Gltima parte deste trabalho.

| — MARCO CONCEITUAL
1. Tecnologia educativa

Em seu sentido mais profundo, a tecno-
logia é uma forma de analisar um pro-
blema e de tirar dessa analise alterna-
tivas para resolvé-lo. Esta visdo trans-
cende a dos puros instrumentos e inclui
métodos baseados no conhecimento
cientifico que tem como finalidade a
resofugdo de problemas praticos.

Os instrumentos, 05 Meios, 0s processos
que impulsionam a metodologia, tém
que surgir e tipificar-se a partir da
condigdo problematica sobre a qual se
pretende atuar.

Uma das consequéncias mais importan-
tes do avango da tecnologia da educacdo
é o transplante que dela se pode fazer
no sistema eductivo considerado global-
mente, e ndo simplesmente a modifica-
¢do de suas partes atomicas e conside-
radas em si, como se vem fazendo em
geral nos projetos educativos que incor-
poram alguma forma de tecnologia.

A tecnologia da educa¢do ndo € um
aparelho que se pode montar sobre um
sistema convencional para completar e
desdobrar procedimentos tradicionais;
so tem valor se estda verdadeiramente
integrada no sistema inteiro e se conduz
a repensa-lo e a renova-lo. A inovacdo
tecnoldgica s6 tem sentido e eficdcia na
medida das consequliéncias que acarreta
para o sistema educativo considerado

el

em sua totalidade.

2. Teleducagio

A teleducagdo pode considerar-se como
uma forma tecnoldgica que se estrutura
pela acdo combinada dos meios educa-

tivos em torno de uma intencionalidade
e mediante a utilizagdo de processos
fundamentados cientificamente, que
permitem atribuir fungdes especificas e
proprias a cada meio, como elemento de
um sistema que torne possivel o apren-
dizado sem necessidade de uma intera-
¢do direta permanente entre docentes e
estudantes.

3. Transferéncia de tecnologia em
projetos de teleducagao

A teleducagdo é uma forma de tecnolo-
gia educativa cuja introdugdo nos pal-
ses em desenvolvimento pode analisar-
se 3 luz do problema da transferéncia
tecnologica e cuftural. A copia fiel dos
modelos alheios, sob o0 pretexto de
impulsionar o desenvolvimento da edu-
cacdo, leva-nos a aceitar a contradigcdo
que se encerra em um aparente desen-
volvimento que continua sob o signo da
dependéncia e subordinagdo.

Ndo s6 a importacdo de bens de consu-
mo e de bens de capital caracteriza a
estrutura dependente dos paises em
desenvolvimento. Outro aspecto muito
importante da transferéncia cultural é a
importagdo de tecnologia sob a forma
de conhecimento aplicado que se con-
cretiza em modelos de indiscutivel efica-
cia para a resolugdo de problemas pro-
prios de outros contextos. Nos ultimos
anos, os sistemas educacionais dos pai-
ses do Terceiro Mundo se converteram
em um dos alvos preferidos de empresas
internacionais interessadas em vender
tecnologia educacional, ndo s6 em for-
ma de equipamento mas de assessorias e
de servicos pedagogicos.?

Os paises em desenvolvimento, que ini-
ciam projetos de teleducacdo, tendem a
adaptar ou adotar os modelos que sur-
giram em paises avancados e que se
caracterizam pela aplicagdo de uma
tecnologia completa que surgiu em
outras condigdes, em face de problemas
diferentes. O modelo inglés da Open
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University tem sido, talvez, o que maior
influéncia exerce na implantagdo de pro-
gramas de educagdo a distancia nos pai-
ses em desenvolvimento.

E um fato interessante que, em recente
publicacdo da Open University, se colo-
quem os problemas de ordem técnica e
social que advém da exportagdo pura e
simples do modelo britanico:

"’Se queremos utilizar todo o valor da
experiéncia da Open University teremos
que estar plenamente conscientes das
conseqliéncias sociais e politicas que
tem a adog¢do, em determinados propo6-
sitos de uma otica no estilo de Open
University. Sem essa consciéncia é facil
conduzir um projeto numa direcdo que
pode parecer inteiramente apropriada,
se a considerarmos a luz da experiéncia
da Open University, porem que pode
resultar errdnea em face do problema
educacional que realmente se esta tra-
tando de resolver””.?

4. Tecnologias intermediarias

Mais do que um problema de pura apli-
cacdo é utilizacdo do que ja existe, a
aplicagdo tecnoldgica é, essencialmente,
um problema de imaginagdo e de cria
tividade, orientada pelo conhecimento
de uma realidade historica concreta que
se pretende transformar.

Os educadores tém dedicado muito pou-
co interesse ao esbogo de tecnologias
intermediarias que representem alter-
nativas mais vidveis e adequadas, no con-
texto dos pafses menos desenvolvidos.
Para os autores de Aprender a Ser, ''a
razdo disto reside, sem duvida, em que
nos pafses do Terceiro Mundo, o desen-
volvimento da educa¢do — que continua
profundamente marcada em suas estru-
turas, sua organizagdo e seus contetdos
pelos modelos coloniais, — ndo atinge
ainda um estagio de consciéncia critica e
de suficiente inven¢do tecnoldgica. Dai
que o objetivo final dos programas de

tecnologia intermediaria deva ser a pro-
mocédo do espirito de invencdo tecnolé-
gica e de criacdo orientada para o desen-
volvimento.*

Il — A TELEDUCACAO COMO
TECNOLOGIA

1. Caracterf(sticas estruturais

a) Nos sistemas de teleducacdo o ato
educativo se da principalmente sob for-
ma mediatizada: visto que a relagdo
professor—aluno ndo pode ocorrer de
maneira presencial, e esta substituida,
em boa parte, por uma relagdo através
de meios de comunicagdo e de formas
objetivadas ou “‘prefabricadas’’ que ndo
tém o carater de simples ajuda didatica,
mas que s&8o os objetos portadores por
intermédio dos quais se estabelece a
retagdo. Na educacdo a distancia se
opera uma interacdo professor—aluno,
ainda que ndo seja esta uma interagdo
simultanea, presencial, a qual por suas
caracteristicas especfficas pode chamar-

se "‘dialogo distante’".’

Esta forma de relagdo, tipica dos siste-
mas de educa¢do a distdncia, encontra
correspondéncia na utilizagdo de for-
mas de instrugdo “'mediada” termo com
que se designa qualguer atividade de
instrugdo que se apresente ao estudante
através de mejos.®

E esta caracteristica estrutural que cha-
mamos ‘‘relagdo mediatizada’’, a que
tipifica os sistemas de teleducagdo e que
vai determinar, em boa parte, outros
elementos como planos, escolas, instru-
mentos, distribuigdo dos materiais, a
avaliagdo e os mecanismos de realimen-
tacdo.

b} A mediagdo tende a fazer-se através
de sistemas de associac§o de meios ou
formas de multi-meios: embora seja cer-
to que ha sistemas de educagdo a distan-
cia que utilizam um s6 meio para a Ins-
trucdo, atualmente a tendéncia € estru-



turar melhor sisternas de multimeios nos
quais o importante ndo é a utilizagdo de
um ou de outro meio, mas sim a intera-
¢do organica que se consegue entre 0s
diferentes elementos do sistema.

Os sistemas de multimeios partem do
pressuposto de que a combinagdo de
multiplas mensagens Oticas, audiovi-
suais, acusticas, os materiais escritos, e
as atividades de ensino direto produzem
melhores resultados de aprendizagem
que o ensino por um so6 meio. Gagné
confirma este fato com base em investi-
gacdes:

“... nenhum meio possui propriedades
que o tornam melhor em qualquer cir-
cunstancia. Quando a efetividade de um
meio de instru¢do se compara com
outro, em qualquer disciplina, é raro
encontrar diferengas significativas. Os
pesquisadores aprenderam através dos
anos a considerar com ceticismo as esta-
tisticas que procuram mostrar a supe-

rioridade de um meio sobre o outro”.”

Henri Dienzeide contrapde os sistemas,
que sdo melhor chamados uma justapo-
sicdo de meios, as verdadeiras combina-
torias tecnologicas. Nos sistemas de
multimeios, o importante é a palavra
“'sistema’’ que faz referéncia a um con-
junto de acdes tendentes a otimizar os
recursos disponiveis, a um esfor¢o para
especificar os objetivos em distintos
niveis, em fun¢do das caracteristicas dos
estudantes e mediante uma escolha deli-
berada dos meios a partir de critérios
racionais, e tendo preocupagdo especial
em dar validade & contribuigdo de cada
meio e de avaliar a efetividade do con-
junto, em busca do seu aperfeigoa-
mento.?

2. ImplicagGes socio-educativas da
teleducagéo

a) Possibilidades. A tecnologia da tele-
ducagdo — por sua propria estrutura
formal — permite estabelecer canais de

comunicagdo para salvar as distancias
geograficas e sociais e oferecer oportu-
nidades de estudo a pessoas que vivem
em lugares afastados e de baixa densi-
dade de populagdo; abre novas possibi-
lidades de educagdo permanente nas
quais se integram o estudo e o trabalho;
introduz alteragdes metodologicas para
n.cmorar a qualidade da educagdo e
reduzir os custos em rela¢do a educagdo
tradicional.

A educacdo a distancia ndo pode consi-
derar-se somente como uma estratégia
para levar a educagdo a mais pessoas;
esta visdo limita as possibilidades de
uma tecnologia que ¢, antes de tudo,
uma forma de educagédo aberta, pois
permite chegar a mais pessoas e lugares,
utilizando, porém, modos de ver e méto-
dos inovadores. Em outras palavras, a
nova tecnologia, que tende a reduzir-se,
as vezes, a um problema de forma, pode
e deve servir para induzir a novos
planejamentos de fundo nos sistemas
educacionais.

b} LimitagGes. Para os propositos deste
trabalho, é importante analisar as limi-
tagGes que se depreendem do fato de
ser 3 teleducagdo um sistema no qual a
forma de relagdo entre docente e estu-
dantes €, antes de tudo, mediatizada e
que portanto reduz consideravelmente a
possibilidade da relagdo interpessoal
direta. Que conseqiiéncias tém este fato
no processo educativo? E absolutamente
indispensaveel a interagdo direta? E se o
é, como podem os sistemas de teleduca-
¢80 preencher este vazio?

Em primeiro lugar, pode-se considerar o
problema numa perspectiva de aprendi-
zagem e de metodologia tradicional.
Poderia ser que a ndo presenca do
docente incidisse na compreensdo das
mensagens, tornando-as mais diffceis de
captar pelo estudante. A presenca do
docente se consideraria necessaria para
apoiar a aprendizagem no sentido de
esclarecer, ampliar ou demonstrar os
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conceitos. A necessidade da presenga do
docente obedeceria apenas as limitagoes
proprias da instrugdo mediatizada.

Sem duavida, estas consideragdes ndo jus-
tificam plenamente a presenca do
docente, nem a fazem necessaria. Os sis-
temas a distdncia podem suprir muitas
das fungdes tradicionais do professor
pela utilizag8o de materiais escritos, em
forma programada, para o estudo indi-
vidualizado e com a ajuda dos meios
audiovisuais e da tutoria. Ainda mais: a
experiéncia indica que, em muitos pro-
gramas de teleducagdo, os estudantes
contam com materiais para a aprendi-
zagem que superam em efetividade as
alternativas que pode oferecer o docen-
te, numa auid tradicional. Por outro
lado, a presenga fisica do professor ndo
significa necessariamente que se faca
através dele, deliberadamente, a relagdo
interpessoal, nem do docente com os
estudantes, nem dos estudantes entre si.
Em sintese, se se considerar o docente
dentro do seu papel tradicional, de sim-
ples transmissor e organizador de infor-
magdes, sua presenc¢a fisica ndo estabe-
lece maiores diferengas qualitativas
entre um sistema tradicional e um sis-
tema a distancia.

Num nivel mais profundo, pode-se con-
siderar a necessidade da dimens&o inter-
pessoal no processo educativo, dimens8o
esta que ndo se limita & relacdo docen-
te—estudante—docente, mas ha que con-
siderar também como uma experiéncia
educativa necessaria a interacdo dos
estudantes entre si. Neste modelo, o
professor se converte em um animador
do grupo que dirige e orienta processos,
rromove o saber, ensina a aprender,
confere responsabilidade, ensina a tomar
decisBes, escuta, estimula e, enfim,
trabalha com o grupo. Os estudantes
ndo se consideram como simples indivi-
duos, mas como membros de um grupo,
como pessoas que compartilham algo
mais do que a aquisi¢do de conhecimen-
tos.

Se se considerar desta forma a relacdo
educador—educando, que transcende as
intencionalidades puramente cognitivas
e se projeta na formag¢do de uma cons-
ciéncia e de valores que s6 podem for-
mar-se no grupo e pelo grupo, na inte-
ragdo dinamica com os outros, entdo
sim, a ndo presencialidade dos prota-
gonistas do ato educativo, nos sistemas
de teleduca¢do, reduz num aspecto mui-
to essencial as possibilidades educa-
cionais desta tecnologia.

Se as intencionalidades de um sistema
de teleducagcdo pretendem ir alem do
dominio cognitivo e da aquisicdo de
habilidades, rumo a formacdo de atitu-
des e comportamentos sociais, sera
necessario entdo inventar formas sociais
que se integrem nas formas predominan-
temente individualizadas que est&§o pro-
duzindo as tecnologias proprias da edu-
cacdo a distancia. Sdo as intengdes que
se pretendem alcancar, dentro de dadas
circunstancias historicas, que vdo deter-
minar a estrutura final de um sistema de
teleducagdo. Portanto, os conteddos, os
métodos e 0s meios ndo poder§o ser
considerados isolados, como algo “utili-
zavel” ou “eficiente’’ que se muda de
um lugar para outro.

Esta consideragdo sobre as limitagdes da
teleducacdo para trabalhar na drea socio-
efetiva, imprescindivel dentro de um
processo educativo integral, suscita um
dos problemas de fundo no esforgo para
transferir e adaptar a tecnologia da
teleducagdo, a um contexto subdesen-
volvido. E o problema da criacdo de for-
mas sociais originais que possam inte-
grar-se aos sistemas de educagdo a dis-
tdncia como um meio, mas com suas
funcGes proprias e custos razodveis.

Referidas formas ndo devem ser um sim-
ples substituto da “presencga’’ fisica do
docente e dos estudantes no sistema
convencional, nem uma réplica dos
métodos usuais de reunido. Ao contra-
rio, devemn ser formas que levem os sis-



temas da teleducagdo a converter-se em
alternativas qualitativamente diferentes
e ndo se limite simplesmente a verter em
um novo molde os modelos absoletos e
os vicios de uma educag8o ja superada.

O Programa Universidade Aberta da
Universidad Javeriana criou e tem
vindo experimentando uma destas for-
mas, dentro de seu modelo de multi-
meios. Sua criacdo, sua evolugdo desde a
concepgdo inicial até o que é hoje, seus
éxitos e sua problematica sdo analisa-
dos na ultima parte deste trabalho.
Antes convém fazer algumas considera-
¢Oes gerais sobre o Programa e os ele-
mentos que integram o modelo de mul-
timeios.

Il —UMA TENTATIVA PARA
ADAPTAR A TECNOLOGIA DA
TELEDUCAGCAO AO CONTEXTO
COLOMBIANO:

O Programa Universidade Aberta da
Pontificia Universidad Javeriana

1. Inten¢Ges e estrutura do programa
A) Fundamentos da agdo educativa
a}l Uma Universidade Aberta

Antes de tudo, o programa estd baseado
em uma concepgdo universitdria aberta.
Isto significa que a Universidade, inte-
grada no processo de desenvolvimento
do pals, ndo pode reduzir-se a ser um
centro de especialistas, alheado das
necessidades e realidades da comuni-
dade, mas que deve orientar seu trabalho
para a busca de respostas aos problemas
concretos da sociedade.

O compromisso de uma universidade
aberta pode concretizar-se nos seguintes
principios:

— A educagfo é um fator importante
no processo de desenvolvimento do

pafs.

~ A educagdo é um direito que tem
toda a pessoa humana.

— A educagdo é um processo perma-
nente que perdura ao fongo da vida.

— E crescente a demanda de oportuni-
dades de educagdo. Boa parte desta
demanda provém de novos ouvintes,
desatendidos pelos sistema educacio-
nal formal.

— As instituigdes educativas, tal como
existem, ndo conseguem atender a
demanda crescente de uma educagéo
de outro tipo.

— Uma mudang¢a profunda devera ope-
rar-se no sistema educacional, a fim
de dar resposta aos complexos pro-
blemas do pais.

— Existem novos métodos educacionais
e novos meios de comunicagdo que
permitem introduzir mudangas
importantes na educagéo.

— Tem a Universidade um papel funda-
mental na busca de respostas aos pro-
blemas do pals. Um dos aspectos
principais do trabalho universitdrio
consiste em propor e experimentar
modelos e tecnologias que possam
ser utilizados pela propria Univer-
sidade e por outras instituicbes que
do mesmo modo oferecem servigos.

b) Uma concep¢do educacional

A experiéncia de um modelo de educa-
¢80 A distancia ndo se limita & manipu-
lagdo e aperfe¢oamento de uma tecno-
logia em si mesma. A estrutura de um
modelo tecnolégico surge e se forma
orientada por uma finalidade. No caso
do Programa Universidade Aberta, ndo
se trata simplesmente de reproduzir um
sistema educacional antiquado mediante
uma técnica inovadora. Quer-se, antes
de tudo, promover uma nova Otica
educacional. Em linhas gerais quer-se
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passar de um modelo transmissivo, a
formagdo da pessoa; da concepgdo
educacional centrada no individuo iso-
lado, ao crescimento pessoal no grupo;
do conhecimento puro, & agdo dentro
das condi¢Bes concretas do trabalho.

B) Objetivos do Programa

Objetivo geral:
dades educativas dos sistemas de ensino
a distancia, no contexto colombiano.

Objetivo a curto prazo: tragar, desenvol-
ver e avaliar um modelo de educagdo a
distancia para a preparacdo de mestres
primarios que trabalham em zonas
rurais, semi-rurais e urbanas marginali-
zadas.

Objetivo a longo prazo: utilizar o mode-
lo de educagdo a distancia para desen-
volver programas de profissionalizagdo,
educacdo pos-secundaria e educagdo em
nivel superior.g

C) Populagdo atual e cobertura

Em sua primeira fase, a Universidade
Aberta orienta-se no sentido dos mestres
rurais, semi-rurais e urbanos marginali-
zados que ndo tem outras oportuni-
dades. Na atualidade, mais de 2.000
mestres estdo inscritos no Programa. E
uma populagdo muito heterogénea
guanto & sua formac§o anterior, idades
(entre 20 e 62 anos), motivacao, habitos
de estudo, ritmo de aprendizagem e
caracteristicas culturais, pois sdo origi-
nais virtualmente de todas as regides,
embora 50% sejam do Departamento de
Cundinamarca, 88% dos professores—
estudantes sdo do sexo feminino.'°

D} O modelo de multimeios

Consiste em materiais impressos de ins-
tru¢do programada que se enviam pelo
correio, televisdo, trabalho em grupo,
acompanhamento pessoal e por corres-
pondéncia. Estuda-se atualmente a pos-

investigar as possibili-

sibilidade de integrar o radio ao sistema
de multimeios.

A seguir, descreve-se de forma breve os
componentes do modelo e analisa-se
detalhadamente a natureza, fungdes e
implicagdes dos “'nicleos de interacdo”’,
nome que se dé no modelo de Univer-
sidade Aberta as formas de trabalho gru-
pal que se criaram como um meio, mas
dentro do modelo, para estabelecer
areas de contato interpessoal nos quais
se poderdo alcanc¢ar objetivos do domi-
nio socio-afetivo; dentro de um sistema
de teleducagdo.

— Materiais impressos

Faz-se o esboco destes materiais utili-
zando técnicas de instru¢do programada,
gragas a qual pode o estudante apren-
der de forma individualizada. Cada ligdo
programada contém instrucdes para seu
acompanhamento, diagramas, objetivos
operacionais, atividades complementares
de aprendizado, materiais, exercicios,
glossario, auto-avaliagdo e um formula-
rio para solicitar assessoria por corres-
pondéncia. Os materiais escritos sdo
impressos em off-set, em um formulario
de 24x16,50cm., e em geral sdo envia-
dos pelo correio aos professores—estu-
dantes.

— Aulas de televisao

Tém uma fungdo complementar. Servemn
como apoio aos modulos de instrugdo
em atividades tais como demonstracdes,
simula¢des, jogos, trabalhos de grupo,
peliculas, etc. A TV ndo se limita a repe-
tir, sob outra forma, os conteudos dos
modulos; antes procura utilizar o meio
televisional para motivar e introduzir os
temas versados no material escrito, e
para enriquecé-los. O principal problema
das aulas de televisdo consiste em
estabelecer uma relagdo adequada entre
este meio de comunicagdo de massa e
0s materiais escritos que sdo estudados
sob forma individualizada e, portanto,
ritmos diferentes de aprendizagem.



Apesar de sua fungdo compiementar, as
avaliacGes mostram que a TV é um ele-
mento importante para manter a moti-
vagdo e diminuir a evasdo dos alunos.

— Tutoria

Por meio deste servigo os alunos rece-
bem assessoria académica e aconselha-
mento, segundo seus desejos. O proces-
so de tutoria ¢ considerado como um
dos mais valiosos mecanismos de "‘feed-
-back’’. A anilise cuidadosa do tipo de
perguntas formuladas pelos estudantes
permitiu esbogar uma instrugdo corre-
tiva e provocou um esfor¢o progressivo
de adequagdo do programa as necessi-
dades expressas pela populagdo.

— Ndacleos de Interacdo

No modelo de Universidade Aberta, os
“nucleos’’ sdo uma forma de relagdo
educativa direta e servem para comple-
mentar com experiéncias pessoais a agdo
dos demais meios que estabelecem uma
relagdo indireta ou mediada. Os nu-
cleos tomam a forma de pequenos
grupos de estudantes que se re(nem
periodicamente sob a responsabilidade
de um animador nomeado por seus com-
panheiros, ndo pela Universidade. As
reunides servem para receber as aulas
televisadas, estudar em grupo as ligGes
por correspondeéncia, trocar experiéncias
de trabalho e, sobretudo, para criar um
clima de colaboragdo, participagdo e
relacdo interpessoal que facilite e enri-
quega o processo educativo.

2. O trabalho em grupo como elemento
de um modelo de teleducagdo por
multimeios: Os Nacleos de Interagdo
da Universidade Aberta

A) Razdo de ser dos nlcleos

Em primeiro lugar, o trabalho em grupo
que se realiza nos nucleos pretende opor

uma série de limitagBes que sdo intrin-
secas a modalidade de educagdo 3 dis-
tancia.

a) O isolamento dos estudantes limita o
éxito dos objetivos na drea socio-afe-
tiva, tais como o sentido de coope-
ragdo e consciéncia grupal ;

b) Existem menos possibilidades de
compartilhar experiéncias e aplica-
¢Oes realizadas no trabalho;

c) A dificuldade de prestar ateng§o as
diferengas individuais e regionais
pode resultar em uma massificagdo
do ensino ou torna-lo alheio as neces-

sidades reais da populagdo;

d

O estudo individual tende a encerrar
o estudante em si mesmo e a esque-
cer a proje¢do do aprendizado para
0 seu contexto social e de trabalho;

e} O estudante ndo tem ocasido de
esclarecer o aprendido, de confronta-
lo na discussdo ou de aproveitar a
experiéncia do companheiro mais
adiantado.

f

A falta de mecanismos de reforgo
imediato e seguranca pessoal, que sO
podem dar-se em situagdes de grupo,
repercute na motivagdo e evasdo.

Em segundo lugar, tinha-se conhecimen-
to das experiéncias que se haviam feito
em outros pafses com a modalidade
de ““foros”, principalmente em projeto
que utilizam o radio como meio. O
modelo “‘radio-foro” que se experimen-
tou no Canada ha umas trés décadas e
a adaptagcdo do modelo canadense ao
Projeto Poona, na India, sdo importan-
tes contribuicdes neste campo. As ava-
liagGes da “‘radio-foro”’ demonstram sua
»fetividade em paises sub-desenvolvidos.
Ainda que seja dificil isolar o fator espe-
cifico que proporciona intercambio
entre os participantes dos ““foros’’, mui-
tos estudos evidenciaram sua efetividade
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na melhor aquisi¢do de conhecimentos.
a troca de atitudes e a adogdo de novas
praticas e inova¢Ges. Uma conclusdo
importante dos estudos de avaliagdo €
que os povoados onde existiam ‘‘foros’’
eram mais ativos na iniciagdo de proje-
tos comunitarios.'!

Finalmente, sabia-se também, desde o
come¢o do Programa, que alguns estu-
dantes se reuniam espontaneamente
para ver e analisar em grupo as classes
televisadas.

Este conjunto de razdes tedricas e expe-
rimentais assim como as consideragoes
sobre o poder educador do grupo,lz o
aprendizado como ato inter-ativo,’> o
grupo pequeno como meio e objeto da
troca de interagdo ao modelo de multi-
meios de Universidade Aberta.

B) O que acontece em um nicleo:
um caso tipico

E quarta-feira, 18 de abril. Lugar, o
povoado de Soacha. no Departamento
de Cundinamarca

O Ndacleo ““Javerianos Unidos™ vai ter
uma de suas reunides habituais. Os mes-
tres se dirigem ao colégio Simén Boli-
var, dirigido pelos Padres Salesianos, que
gentilmente lhes emprestaram um saldo
para suas reunides de trabalho.

L(gia, Olga e Silvina, que formam a
equipe orientadora, ja se encontram no
lugar para receber seus companheiros.
Védo chegando, ao aproximar-se as 3 da
tarde. Alguns vém da mesma localidade
e outros de povoados vizinhos. Ao
entrar, encontram o saldo enfeitado com
cartazes que falam sobre educacio e
esforco pessoal. Foram elaborados pela
comissdo que tem a seu cargo a reunido.

Na hora combinada inicia-se a sessdo.
Olhando a assisténcia ddo-se conta de

que faltam varios companheiros: Cristi-

na n3o chegou porque o Supervisor estd

em visita 4 escola. Miguel trabalha muito
longe e certamente, teve dificuldades de
transporte. Anita tem um filho enfermo
e foi com ele ao médico. Trés professo-
ras da escola de Pétio Bonito ainda
ndo chegaram.

Olga 1é a ata da reunido anterior. Nela se
anota a distribuicdo e comissdes de tra-
balho para preparar as proximas reu-
nides. lgualmente descrevem os resulta-
dos da técnica de comunicagdo empre-
gada nesse dia.

A partir deste momento a comissdo
encarregada assume a orientagdo da reu-
nido. Comeca-se com um exercicio de
dindmica de grupo.

Quando estdo terminando esta ativi-
dade, se ddo conta de que vai comegar
a tele-classe e todos se colocam em fren-
te ao televisor.

A aula se refere a codigos estéticos e
mostra, segundo algumas experiéncias, a
maneira de integrar a expressdo musical,
plastica e a literaria.

Terminado o tempo de TV faz-se o
comentario correspondente, e assim sur-
ge o desejo de realizar aplicagBes seme-
lhantes na sala de aula.

Rosa Maria propde realizar experiéncias
nas proximas reunides. Ela colaborard
com um grupo de criangas na parte
musical; Ligia ja tem alguma experién-
cia no campo da expressdo pldstica e se
oferece para compartitha-la com eles.

A comissdo, que tem a seu cargo a pro-
xima reunido, acolhe muito bem a idéia
e convida Rosa Maria e Ligia para plane-
jarem com ela as atividades

Finalmente, a comissdo encarregada
propSe um didlogo aberto onde as pes-
soas expressem suas impressdes sobre
esta reunido e o que ela significa para
seu trabalho docente.



Para terminar, entoam o hino do Nucleo
composto por eles.

C) Inicio e evolugdo dos nGcleos

a. Formagdo e expansdo. Numa primei-
ra fase de experiéncia {1974) organiza-
ram-se cinco nucleos. Estes se encontra-
vam situados a pouca distincia da sede
e foram organizados e coordenados por
ex-alunos da Universidade. Posterior-
mente OS grupos se originaram por
tniciativa de pessoas que ndo tinham
nada a ver com a Universidade ou de
estudantes do Programa que concorda-
ram em organiza-los. Outros finalmente
surgiram como projecdo de grupos anti-
gos que aglutinaram ao seu redor novos
grupos. As vezes, o animador é um anti-
go estudante que passou a viver de uma
cidade para outra e que forma outro
nucleo no novo local de trabalho.

Numa segunda fase (1975-1976), o
numero de nacleos subiu a 35, situados
nos departamentos de Cundinamarca,
Valle, Cauca, Caldas e Santander. Na
criagdo destes nlcleos intervém de
maneira direta ou indireta a Universi-
dade.

Na terceira fase, quase duplicou o nume-
ro até 68, estendidos por todo o pais.

Um ndcleo pode formar-se em qualquer
lugar onde haja varios estudantes da
Universidade Aberta, que queiram for-
mar um grupo de estudo.

O grupo elege entre os seus membros
uma equipe orientadora integrada por
um animador com fung¢des de coordena-
¢80; um assistente, com fungbes de
supléncia e assessoria e um secretdrio
com fun¢des de supléncia e de relator.
Esta equipe orientadora estd encarre-
gada de manter a unifo e a motivagdo,
planejar as atividades e orientar seu
desenvolvimento de acordo com oS
demais integrantes do grupo, organizar
sessdes de auto-avaliagdo e manter um

contato permanente com a Universi-
dade.

Cada grupo escolhe um processo e um
ritmo peculiar de crescimento; alguns se
restringem as atividades proprias de um
grupo de estudo, porém outros se con-
centram em tarefas diferentes de acordo
com seus interesses e tratam de dar res-
postas a seus proprios problemas.

b. Interven¢do da Universidade nos nu-
cleos. No infcio, a Universidade intervi-
nha na criagdo dos nuacleos e em sua
coordenagdo, pois eram professores da
Universidade Aberta ou alunos da Facul-
dade de Educagdo que assistiam e diri-
giam as reunides dos grupos. Ultima-
mente, a Universidade quase ndo inter-
vém na determinagdo inicial de criar um
nacleo e, de acordo com o grau de ama-
durecimento do grupo, limita-se a asses-
sorar 0s membros na sua organizagdo.

Dentro de limitagSes Obvias de orgamen-
to e recursos, a assesoria da Universi-
dade consiste em organizar semindrios
de preparagdo para os animadores, coor-
denar encontros regionais aos quais
concorrem os membros de nucleos dis-
tintos, assistir periodicamente as reu-
nides do grupo e atender as consultas
que se formulam por telefone ou por
correspondencia.

Os semindrios com os animadores bus-
cam obter e disseminar a informacdo
sobre o andamento de cada grupo; capa-
citd-los em técnicas de dindmica de gru-
po e psicologia social para ajuda-los na
orientacdo das reunides e assisti-los nas
dificuldades imediatas que tenham
encontrado em sua tarefa.

Os encontros regionais buscam a integra-
c8o por setores e o estimulo matuo
entre 0s grupos.

As visitas periddicas da Universidade aos
nlcleos tentam, antes de tudo, estabe-
lecer um contato mais pessoal com os
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mestres, conhecer mais a cerca de suas
realidades e suas necessidades, assesso-
ré-los nos problemas que tenham surgi-
do dentro do grupo e responder as suas
duvidas e interrogagdes sobre os distin-
tos aspectos do Programa.

D) Resultados do Trabatho em Grupo

Os resultados que de forma bastante
esquematica sdo descritos a seguir, se
baseiam no apanhado permanente que a
Universidade Aberta faz de todas as reu-
nides dos nacleos a que tenham assis-
tido os professores do Programa, na qua-
lidade de observadores participantes. A
opinido dos membros de 95 grupos visi-
tados assinala os éxitos mais significa-
tivos dos nucleos:

a. Os nucleos tém servido para ajudar a
esclarecer e complementar, no trabalho
de grupo, as mensagens dos materiais
escritos e das aulas pela televisdo. Pode-
se dizer que os nucleos completam uma
fun¢do de acompanhamento em grupo e
entre os proprios companheiros. Vdrios
estudantes expressaram a dificuldade
que experimentaram para estudar, quan-
do por qualquer circunstincia n8o
podem voltar as reunides do grupo.
Outros, que antes estudavam de forma
individual, se integraram no nicleo para
buscar o apoio de seus companheiros no
estudo.

De maneira muito especial, os nucleos
completam o processo de aprendizagem
ao despertar o interesse dos estudantes
pelas aplicagBes praticas e o desenvolvi-
mento de projetos a partir dos conceitos
e sugestdes que contém os materiais
impressos ou as aulas televisadas. Como
hipdtese, poderia sugerir-se que os estu-
dantes que participam dos nucleos ten-
dem a por em prdtica, muito mais que
os estudantes individuais, as inovagdes
metodoldgicas que a Universidade Aber-
ta propde.

b. Os estudantes que fazem parte dos

nacleos tendem a permanecer mais tem-
po no Programa e a superar mais facil-
mente as dificuldades do estudo a dis-
tancia. Aventa-se a hipotese de que a
integracdo destas formas sociais nos pro-
jetos de teleducagdo, pode contribuir
positivamente para manter a motivacdo
das pessoas.

c. Os nacleos tém contribuido para a
integragdo do magistério, ndo s6 em
uma mesma escola, mas entre os profes-
sores de diferentes escolas em uma mes-
ma povoagdo e entre os professores de
povoagdes vizinhas.

d. Mediante a utilizacdo de técrmcas de
dindmica de grupo nas reunides dos
nucleos, obteve-se um enriquecimento
da comunicagdo inter-pessoal que se
manifesta em comportamentos de acei-
tacdo dos pontos de vista do outro e na
diminuicdo das situagdes de conflito.

e. Fruto também deste trabalho em
grupo € a mudanga do conceito verti-
cal de autoridade por um estilo mais
dialogal e participante, e isto nfo O a
nivel interno do grupo mas nas relacdes
de trabalho com os colegas e com os
poprios alunos nas escolas. Este estilo
conflitou com alguns diretores de esco-
las e supervisores do Ministério da Edu-
cacdo.

f. Existe em muitos nucleos uma ver-
dadeira consciéncia grupal que se mani-
festa na criagdo de um numero signi-
ficativo de lemas e, inclusive, de hinos e
quadras compostos pelo grupo.

g. Os ndcleos da Universidade Aberta
tendem a converter-se em uma nova for-
ma de participagdo do magistério, na
busca de solu¢des para problemas surgi-
dos no exercicio da profiss§o. Em varias
oportunidades a diregdo da Universidade
Aberta participou, em comissdes ou
reclamagfes as autoridades educacio-
nais.



h. Como fonte direta de feed-back, os
nucleos tém contribufdo de maneira
efetiva com suas formulagGes crfticas
para a tomada de decisdes no Programa.
Como exemplo, pode mencionar-se a
mudanga que se deu numa série de pro-
gramas de televisdo, sobre o método glo-
bal e que produziu uma reagdo nega-
tiva por parte dos mestres. Também,
gragas & contribui¢do dos nacleos, intro-
duziram-se modificagGes no formato dos
materiais impressos, organizaram-se reu-
nides regionais inter-nucleos e mostrou-
se a necessidade de que o Ministério
da Educacdo reconhega a validade dos
cursos de Universidade Aberta.

i. Em etapas avangadas do trabalho em
grupo, os nucleos comegam a manifes-
tar interesse em projetar sua acdc a
outros companheiros, criar novos nu
cleos e exapandir & comunidade seu raio
de a¢do. Neste sentido, varios grupos
manifestaram o desejo de desenvolver
projetos conjuntos com 0s pais de
familia.

E) Alguns problemas de trabalho com
os nicleos

Paradoxalmente, muitos dos problemas
s80 o reverso dos éxitos alcangados e
com eles estdo relacionados.

A intengdo da Universidade Aberta em
relagdo aos grupos é dupla: em primeiro
lugar, trata-se de aproveitar e de inte-
grar o trabalho de grupo aos outros
componentes do modelo como um
meio para a aprendizagem, naqueles
aspectos em que os beneficios esperados
estdo mais associados, por sua natureza,
com a intera¢do grupal. Por outra parte,
considera-se muito limitada a concepgdc
dos ndcleos ou grupos como simples
meios e trabalha-se com eles para ajuda-
los a fim de que também tenham senti-
do em si mesmos

A Universidade Aberta quer que os gru-
pos tenham vida prépria e autdnoma,

que ndo dependam sempre do apoio da
Universidade. Sem davida, isto ndo se
alcanga t§o rapidamente como se espe-
rava, mas em um processo de amadure-
cimento do grupo, que € necessaria-
mente lento na maioria dos casos, e ao
qual a Universidade ndo pode assistir
de forma permanente, pelo fato de
:ncontrar-se “‘a distancia’ e por carecer
de pessoal suficiente e conveniente-
mente treinado para uma fung¢do tdc
delicada. Por outro lado, ainda que se
Juisesse atender mais aos grupos, surgi-
riam sérias interroga¢Ges: até que pontc
os nucleos devem depender da Univer-
sidade para sua sobrevivéncia? Como
conciliar um conceito de educagdo aber-
ta e o crescimento autdonomo dos gru-
pos, com a assessoria permanente que
olicitam? Com essa modalidade, os
;ustos de um sistema a distdncia ndo
encareceriam exageradamente?

A Universidade Aberta organiza perio-
dicamente semindrios e encontros para
os coordenadores dos nucleos, com o
propoésito de capacita-los para dirigir
por si mesmos a dindmica em grupo.
Todavia o esfor¢o realizado nestas reu-
nides ndo parece ser suficiente, pois os
ntcleos continuam solicitando asses-
soria por parte da Universidade.

Anda que nao se queira alimentar uma
estrutura de lideranga vertical, a reali-
dade é que os grupos tendem a depender
ndo sé da Universidade mas do entusias:
mo de um determinado coordenador.

Quando este tem que deixar forgosa-
mente 0 grupo, por algum motivo exter-
no, entdo a atividade do grupo decai, e
em muitas ocasides termina por comple-
to, até que surja no grupo uma nova
figura.

A vida dos grupos se caracteriza por
altos e baixos. Em geral, a motivagdo e a
coesdo sdo grandes no comego, decaem
depois, por um tempo, no qual parecem
encontrar-se latentes, e podem ressurgir
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surpreendentemente, por exemplo, dian-
te do fato de que o nucleo receba uma
visita por parte do grupo da Univer-
sidade.

E preciso definir com clareza, mediante
uma técnica de analise de tarefas de
aprendizagem, as funcdes especificas
que correspondem aos nucleos e sua
acd3o combinada com os outros meios do
sistema.

Em termo dos objetivos pretendidos por
este Programa, esta analise permite
apontar ao grupo atividades praticas,
discussdes ou sessdes de assessoria entre
companheiros. A ndo definicdo dos
objetivas proprios do nucleo pode levar,
e de fato tem levado, a confusdes princi-
palmente nos grupos que apenas estdo
alcangando sua coesdo.

E logico que todo o grupo que cresce
em seu amadurecimento, tende a buscar
seus proprios objetivos e a independén-
cia em suas agSes. Um programa de edu-
cacfo aberta tem pois que definir seu
compromisso com as iniciativas e proje-
tos a que se proponha o grupo como tal,
e que, em determinado momento,
podem ndo sintonizar com objetivos do
Programa. Este €, alias, o aspecto mais
critico que terd que enfrentar a Univer-
sidade Aberta num futuro proximo.

CONCLUSAO

O trabalho do tecnodlogo da educagao
nos paises em desenvolvimento exige
uma atitude critica em frente as inova-
¢Oes de fora e um espirito original de
invengdo tecnologica que o torne capaz
de adaptar ou de criar modelos que cor-
respondam as necessidades de desenvol-
vimento proprias de determinado pals.

A teleducagdo ¢ uma forma de tecnolo-
gia educacional que oferece enormes
possibilidades, ndo somente por levar a
maior nimero de pessoas uma concep-
¢do educacional jé existente, e possi-

velmente superada, mas também para
suscitar mudangas qualitativas-estrutu-
rais no processo de ensino—aprendi-
zagem.

Sem duivida, a teleducagdo tem também
limitagdes: neste trabalho se analisam as
implicagBes educativas que se depreen-
dem do fato de ser a relagdo entre
docentes e estudantes uma relagdo
“mediatizada’”” que reduz as possibili-
dades de interagdo pessoal direta. Con-
clui-se que esta € uma limitagdo real,
sobretudo se se considera o interpessoal
3 luz de uma concep¢do educativa que
supere o puramento cognitivo e que bus-
que uma formagdo de atitudes e de valo-
res.

A experiéncia que vem Ttazendo na
Colombia e Programa Universidade
Aberta da Pontificia Universidad Jave-
riana, que Integrou as tormas de traba-
lho em grupo como um dos componen-
tes de um modelo de teleducacdo por
multimeios, mostra, sem que se tenha
feito ainda uma avaliagdo mais contro-
lada, que os “‘nuclecs de interagdo’”
podem servir para complementar, apoiar
e enriquecer, de forma muito significa-
tiva, o trabalho de outros meios. Esta
experiéncia demonstra, também, que a
criagdo de tais formas sociais pode colo-
car ante os programas de televisdo novos
e interessantes problemas que sfo de
ordem técnica, por um lado, mas que
tém, antes de tudo, profundas repercus-
sGes socio-educacionais.
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TENDENCIAS DO ENSINO
ANA MAE BARBOSA DE ARTE NA INGLATERRA
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Para uma professora de Arte Educagdo
de um palis onde o ensino da Arte &
ainda uma ficcdo ou uma questdo de fé,
o contacto largo e aprofundado com a
Arte Educacdo na Inglaterra é uma fon-
te de novas esperan¢as de que um dia
consigamos convencer as autoridades
educacionais brasileiras e nossos cole-
gas professores, da importincia do
desenvolvimento visual da crianga, do
adolescente e do adulto.

Os discursos de convencimento acerca
da importancia do ensino da Arte feitos
por William Morris, Herbert Read,
Roger Fry e outros, ndo foram em véo.
Hoje. na Inglaterra ndo se precisa
justificar a Arte na escola primaria e
secunddria. Ela estd implantada nos
curriculos, exigida ndo so pela lei mas
principalmente pefa convicgdo e circuns-
tancias culturais.

Minha primeira dificuldade no Curso de
Arte Educagdo, que o British Council*

* Este foi o terceiro curso sobre Arte Edu-
cacdo promovido pelo British Council. O
primeiro aconteceu hd 25 anos e o segun-
do hd 5 anos atrds.

promoveu por Gltimo, foi entender a
multiplicidade de variaveis institucionais
no ensino da Arte, os diferentes “‘de-
grees” oferecidos em Art & Design e em
Art Education e a diversidade de estru-
tura destes cursos nas Universidades
Politécnicas e Colleges.

Meu primeiro contacto com a Arte Edu-
cagdo da Inglaterra se dera, exatamente
ha dez anos, em um Congresso de Arte
Educagdo em Coventry, que teve uma
enorme repercussdo internacional. Ja
naqueles anos, os ingleses comegavam a
mostrar no ensino da Arte as transfor-
macgdes resultantes da ‘‘revolugdo estu-
dantil” que eles ndo tiveram, mas obser-
varam na Franga e na Alemanha.

A idéia de transformar, antes que fos-
sem obrigados a aceitar transformagdes,
parece ter realmente operado uma sen-
sivel evolugdo nas instituigGes educa-
cionais inglesas.

O conceito de Politécnica, por exem-
plo, antes era ligado a idéia de uma edu-
cacdo técnica, em uma instituicdo que
oferecia trabalho em muitos programas,
nos quais tecnologias e disciplinas cien-
tificas podiam ser estudadas. De I3
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para ca, um grande esforco para “libe-
ralizar’’ esta educacgdo através da conta-
minacdo com as humanidades, as artes
e as ciéncias sociais tem sido feito. Hoje,
as escolas Politécnicas conscientemente
reconhecem a necessidade de eliminar
os efeitos debilitantes da divisdo do
trabalho na sociedade, levando cada
homem/mulher a entender as relagdes
de todos os aspectos da produgdo mate-
rial e suas conseqtiéncias sociais ou me-
lhor cada homem/mulher a entender o
trabalho dos outros homens/mulheres.

Canais alternativos

As Politécnicas tém sido levadas a defi-
nir filosoficamente sua linha educacio-
nal, e ha grande diversidade de propos-
tas entre elas.

Por outro lado, o poder publico deixa
aberta uma rede intrincada de canais
alternativos para a organizag8o de cur-
sos especificos de Arte Educagdo em
outras categorias de instituicGes de edu-
cagdo superior. N8o seria exagero afir-
mar que cada Universidade, cada Colle-
ge, cada Politécnica que oferece cursos
de Arte Educagdo determina sua pro-
pria maneira de operar, seu proprio
curriculo, seu racional filosofico, suas
ligagGes com outras areas e delimita
seu proprio campo de investigagdes.

Por exemplo, na Politécnica de Leicester
o curso de Arte Educagdo esta incluido
na Escola de Educagdo, enquanto que
em Birmingham existe uma especf(fica
Escola de Arte Educacgéo ligada, princi-
palmente, ao Departamento de Art and
Design, so recentemente se envolvendo
com o Center for Teacher Education
and Training.

As ligagGes administrativas dos cursos de
Arte Educagdo refletem uma diretriz
filosofica. Em Birmingham, a Escola de
Arte Educagdo estd mais ligada ao
Departamento de Art and Design, por-
que se trata de um programa com énfase
no fazer arte. Ja em Leicester, o fato do
yrograma estar mais orientado no senti-

do da alfabetizag8o visual, do ver e
interpretar arte, direcionou sua ligagdo
com a Escola de Educagdo.

O nuGcleo organizador, administrativo e
curricular das Escolas de Artes e dos
Cursos de Arte Educagdo na Inglaterra
deriva de uma defini¢do teodrica ou do
comprometimento com uma postura
filosofica em frente @ Arte ou a Educa-
¢do.

O jovem que quer estudar Arte procura
a escola que se adapta a sua visdo de
mundo e sua concep¢do de Arte. Se é
aceito pela escola escolhida, a comuni-
dade (em geral o equivalente a prefei-
tura) é obrigada a fornecer pelo menos
moradia para ele.

Ha uma grande preocupagdo por parte
das Escolas em definirem, claramente,
seus objetivos e seus metodos para que
os candidatos a seus cursos tenham uma
idéia precisa do que se lhes oferece em
termos de direcionamento conceitual e
vivencial.

Nos programas de Arte Educagio ndo
existe o ecletismo que caracteriza estes
programas nas Universidades e Colleges
americanos, nem a uniformidade por
forca de lei que existe nos NOssos.

As vezes ha uma aparente coincidéncia
de interesses entre dois ou mais progra-
mas que entretanto tomam caracterfs-
ticas diferenciadas em virtude da opera-
cionalidade. Por exemplo, os programas
de Leicester e Birmingham tém um inte-
resse central em multiculturalidade.
Entretanto, o direcionamento das inves-
tigagGes sobre multiculturalidade é dia-
metralmente oposto. Em Leicester bus-
ca-se esclarecer a influéncia da diver-
sidade cultural sobre a cognigdo ima-
gética.

O programa se centra principalmente em
estudos cognitivos. Em Birmingham € o
racional historico que embasa a investi-



gacdo sobre multiculturalidade. A pes-
quisa gue realizam sobre memoria visual
de criangas de diferentes ‘’backgrounds”’
culturais € um exemplo do interesse
antropologico-historico que domina
naquela institui¢do.

Dentre todas as institui¢bes que visitei,
Birmingham tem a melhor biblioteca de
Arte Educac¢do e além disto tem tam-
bém um sistema de cataloga¢do de arti-
gos {em microfilme) sobre o assunto
especialmente elaborado, para aquela
Escola, por uma empresa de informagao.

Ha em andamento naquela instituigdo
varios projetos de investiga¢gdo sobre
Historia da Arte Educagdo na Inglaterra.
Dentre eles a pesquisa sobre Marion
Richardson &, para mim, o de maior
importancia.

Solugdes novas

Na Politécnica de l_eicester além do cur-
so do ""Post Graduate’’ em Arte Educa-
¢do, visitei a Escola de Fashion and Tex-
tile Design e a Escola de Graphics.

Ambas funcionam na linha que muitos
gostariam de ver implantada no Brasil.
Os cursos giram em torno de pesquisas
e todas as pesquisas sdo encomendadas
pelas industrias. Isto resulta numa gran-
de impressdo de modernidade, porgue
em geral se buscam solugGes novas para
o mercado e pesquisar para além do
existente parece significar moderni-
dade.

Entretanto, a total submissdo ao sistema
industrial e comercial, transforma os
alunos em ‘“operarios-reprodutores’’
deste sistema com uma enorme capaci-
dade de responder as suas exigéncias,
mas incapazes de pensa-lo criticamente.

Observei principalmente o trabatho dos
estudantes encarregados de desenharem
e confeccionarem novos uniformes para
a tripulagdo da British Airways e o
daqueles encarregados de desenharem e
executarem para a Dupont modelos de

soutiens, maids e vestidos de noite para
mulheres que sofreram mastectomia.

Na Academia de Arte de Bath, onde o
interesse no desenvolvimento estético
do estudante é a preocupagdo central,
também ha a possibilidade de engajar os
alunos em projetos para comércio e
industria. Entretanto, o compromisso
com estes projetos ndo resulta de con-
vénios estabelecidos pela clpula univer-
sitaria com as inddstrias e o comércio.
Um projeto pode ser oferecido a um
professor e este submete-o a8 aprovagdo
dos seus alunos que tém o direito de
recusé-lo, como ja tem acontecido.
Neste caso, € o entendimento entre o
professor e os alunos que prevalece
como poder decisério. No outro caso, é
do entendimento entre dois sistemas
institucionais: escola e empresa que
emana o poder de decisdo.

A Academia de Arte de Bath é a insti-
tuicdo menos estruturada em termos
curriculares que visitei. Seus profes-
sores, alguns deles ex-professores e ex-
alunos da Open University, trabalham
no sentido de levar o aluno a encontrar
seu proprio caminho, desenvolver seu
préprio julgamento e construir seu pro-
prio estilo através do processo gradual
de assimilagdo de seu proprio desenvol-
vimento.

Pesquisa da forma através de grande
variedade de materiais é a preocupagdo
principal dos estudantes e professores, e
qualidade estética o seu compromisso.
H4a uma enorme diversidade de tendén-
cias contemporaneas coexistindo na
escola, a qual rejeita qualquer espécie de
doutrinarismo. Viagens ao exterior sdo
encorajadas e em geral financiadas atra-
vés de bolsas. L3 o artistico estd subme-
tido ao estético.

Desafio a realizar

Outro racional orienta o Dartington
College of Art. Seus departamentos de
Musica, Teatro e Arte e Desenho estdo
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vinculados ao comprometimento com o
meio social. Arte e Sociedade é o nu-
cleo em torno do qual se desenvolve a
préatica e a reflexdo naquela escola. Os
alunos de Arte e Desenho tém o com-
promisso de, no inicio do 29 ano, dei-
xarem a escola durante b meses para tra-
balharem de preferéncia em uma ocupa-
¢do ndo diretamente ligada a Arte,
porém com o objetivo de procurar
desenvolver o nivel estético do ambiente
de trabalho e das pessoas com as quais
trabalham.

E um desafio. Como influir estetica-
mente no meio ambiente, sendo bilhe-
teiro de cinema ou caixa de supermer-
cado? De volta a escola, no semestre
seguinte, procuram analisar e estender a
experiéncia a nivel tedrico e visual.
Levar o aluno a interagir no mundo € o
objetivo da escola. Este College tem
relagées com instituicdes educacionais
nos Estados Unidos, Franga, India e
Austria para troca de alunos e profes-
sores.

O programa de Arte Educagdo mais
vagamente definido do ponto de vista
tedrico, dentre os que visitei, foi o do
Rolle College of Exmouth, ligado ao
Department of Art and Design.

E destinado a preparar professores de
criangas de 3 anos a 11 anos (as vezes
13 anos). Este professor ndo funciona
como especialista, mas exatamente
como o nosso professor de escola pri-
maria {19 ao 49 ano do 19 grau) ensi-
nando todas as matérias.

Seus estudos se desenvolvem em 3 dreas:
Teoria da educagdo (Psicologia, Socio-
logia, etc.); Estudos Profissionais {(que
abarcam todos os conteGdos dados na
escola infantil como matematica, lingua-
gem, etc.) e Assunto Principal {uma
drea de estudos escolhida pelo aluno
dentre um vasto conjunto que inclui
Literatura Inglesa, Ciéncias, Arte e
Design, etc. na qual ele se aprofunda).

O programa que visitei foi o de Arte e
Design como Assunto Principal que,
além de estimular o trabalho artfstico
pessoal do estudante, oferece um curso
sobre ensino de Arte que inclui semina-
rios, palestras, discussGes, muita leitura
e tarefas escritas e principalmente o tra-
balho direto com criangas nos ateliers
do proprio College e em escolas locais.
Este programa parece dar uma especial
énfase ao desenvolvimento da capaci-
dade dos estudantes tomarem decisGes
acerca das relagbes da Arte com o
curriculo, isto porque os professores
deste nivel {infantil} nas escolas inglesas
tém uma grande liberdade para estabele-
cer o curriculo de sua classe e para dosar
as atividades.

Visitei também programas de Arte Edu-
cagdo em museus, programas de arte
para educagdo de adultos, centros comu-
nitarios de educag¢do popular vottados
para Arte e varios programas de treina-
mento e aperfeicoamento de professores
gque ensinam na rede publica.

Agdo construtiva do homem

Dos programas de aperfegoamento para
professores, os oferecidos pelo Council
for Environmental Education foram os
que me interessaram mais. Este Council
organizou o projeto Art and the Built
Environment especialmente para os pro-
fessores de Arte. Trata-se de um projeto
destinado a estimular e preparar o pro-
fessor para orientar o ensino da Arte em
diregdo & sensibilizag8o, exploragdo e
interpretagdo do meio ambiente cons-
truido pelo homem. Ha um encoraja-
mento a resposta subjetiva, emocional e
estética ao meio ambiente mas também
uma grande preocupagdo em fornecer
informagdes necessarias a uma leitura
critica da agdo construtiva do homem.

Cursos, palestras e varias publicagSes
ajudam o professor a se familiarizar com
a leitura arquitetdnica, explicando como
se avalia um edificio, levando a analisar



o contexto em que estd localizado, o
material de que é feito, os métodos de
construcdo, as refag8es do interior com
o exterior, etc. Os alunos usam princi-
palmente a fotografia, o desenho e a
palavra em seus trabalhos, dos quais os
mais interessantes me pareceram: “‘Crf-
tica de uma sala’ (em fotografia e dese-
nho); “Escolher uma parte da escola que
goste e explicar porque” (desenho e
palavra}; ‘‘Meio ambiente esquisito’
(varias técnicas); “Como melhorar o meu
bairro ou a minha rua’.

O objetivo é dar oportunidade de adqui-
rir conhecimento, atitudes, engajamento
e habilidade necessarias para proteger e
melhorar seu meio ambiente.

O Council for the Envronmental Educa-
ticn ajuda a realizar muitas mudangas
ambientais consideradas importantes
pelas comunidades com que trabalha,
havendo ja casos de pressdo bem suce-
dida sobre autoridades governamentais
para que eias proprias executem melho-
ramentos na drea estudada.

Dei uma rapida visdo da parte especifica-
mente dedicada & Arte dos projetos
sobre Environmental Education, mas
estes também se desenvolvem nas dreas
de Estudos Sociais e Ciéncias.

Ao nivel de aprendizagem informal, o
curso do British Council foi também
um sucesso. Tdo importante quanto as
informagGes que os responsaveis pelo
curso nos ofereceram, foi a troca de
conhecimento entre os participantes do
grupo, 21 pessoas de 18 paises dife-
rentes.

Os participantes da Australia, Africa do
Sul e Brasil, tivemos a oportunidade de
expor de forma sistematica, através de
palestra, o nosso pensamento sobre
Arte Educagdo e a natureza de nossa

participacdo na Educagfo Artfstica de
nossos pafses. Alids, a este respeito veri-
ficamos que todos os membros do grupo
tinham poder de decisdo sobre a Arte
Educagdo em seus pafses, exceto oS
membros da América do Sul que vinham
da Venezuela, Argentina e Brasil.

O que isto significa? Que o arte-educa-
dor nestes pafses ndo comanda a Arte
Educag¢do? Os outros membros eram
quase todos pessoas com nfvel de forma-
¢80 semelhante aos nossos, com mestra-
dos e/ou doutoramentos nos Estados
Unidos, Franga ou !nglaterra (quase
sempre com consciéncia da dependéncia
cultural e lutando contra ela) a quem
tinha sido confiado poder na organiza-
¢do da Arte Educagfo em seus paises
como Nigeéria, Filipinas, Sfria, Hong-
Kong, etc.

Isto me leva a perguntar:

— Com quem esta o poder de organiza-
¢80 da Arte Educagdo no Brasil?

Com especialistas em Arte Educagéo,
com preparagdo e titulagdo adequadas?
Ou sera que no caso do poder sobre a
Arte Educagdo se repete 0 mesmo feno-
meno existente na dire¢gdo da maioria
dos museus brasileiros (os museus de
S&o Paulo e o Nacional do Rio sdo algu-
mas das excegdes) e da nossa discutivel
Bienal, quase sempre entregues & bur-
guesia aristrocratizavel através da Arte?
E uma quest§o a ser examinada.

Estas e outras questdes foram surgindo
a medida que confrontdvamos, compara-
tivamente, nossos sistemas de Arte
Educacfo. Foram muito proveitosas as
informacgdes que podemos colher, mes-
mo informalmente, uns dos outros, nos
15 dias em que convivemos quase em
regime de internato, viajando juntos
pela Inglaterra.

427



=n== " OFFSET

[ ot < G~ Lo 3130 = Ton T Pl T34APID — et
==




SUMARIO




