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Estudos

Analisando o cotidiano da pratica educativa
com alfabetizandos adultos

Betty Oliveira
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)

O texto apresenta o relato da primeira fase do trabalho de andlise de uma pes-
quisa {em andamento) que teve como base uma experiéncia de alfabetizagio de
adulros, a qual pretendeu fazer da elaboragcdo do livro de leitura o proprio pro-
cesso de alfabetizar-se (para o alfabetizando) e de formar-se educador ( para o al-
fabetizador). Sdo delimitados trés dos problemas vivenciados na experiéncia, re-
Jerentes aos momentos: de desenvolver sobre os temas das palavras geradoras; de
formar frases, de escolher frases para o livro de leitura. Com base nos dados jd
obtidos, sdo feitas consideragoes sobre uma das razées bdsicas do surgimento dos
impasses, qual seja, a ndo compreensao ( principalmente ao nivel do *‘fazer” coti-
diano) de determinados aspectos da relagd@o entre os procedimentos utilizados no
processo ensino-aprendizagem e suas implicagGes contex tuais.

Introdugao

O programa de adultos, na Universidade Federal de Sdo Carlos, realiza alguns proje-
tos de pesquisa e também experiéncias de ensino necessérias a esses projetos. “A Alfa-
betizagdo de Adultos enquanto Elaboragdo do Livro de Leitura’ constitui-se num da-
queles projetos de pesquisa em andamento. Sua origem, porém, € anterior 4 implanta-
¢do daquele programa, isto €, remonta ao perfodo de elaborag@o (junho a setembro de
1980) da proposta metodologica de alfabetizagdo de adultos, que foi realizada pelo
PAF, Projeto de Funciondrios da UFSCar, Oliveira, 1980a.

Virias foram as constatacdes que motivaram o surgimento do PAF. As mais decisi-
vas foram as seguintes: 1) havia funciondrios da UFSCar (setores do campo, obras e ze-
ladoria) que nfo dominavam a técnica da leitura e da escrita; 2) ha muito, esses funcio-
narios vinham tentando organizar (sem terem ainda conseguido) um curso de alfabeti-
zagdo para si, tendo como alfabetizadores docentes da Universidade; 3) esses funcion4-
rios ndo desejavam qualquer tipo de alfabetizagdo, mas uma alfabetizagdo que lhes pos-
sibilitasse participar conscientemente dos movimentos reivindicatérios que se realiza-
vam na Universidade, e dos quais se viam até certo ponto alijados por ndo dominarem
a leitura e a escrita; 4) um dos grupos do Semindrio Aberto (do Programa de P6s-Gra-
duagio em Educagdo), constituido de professores e alunos que debatiam problemas da

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):401-15, set./dez. 1985
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educagdo brasileira pretendia realizar um 1po scme.lhame d_c alial?‘elizag:ﬁo, mas njo se
consideravam preparados para isso. Era o grupo da Alfabetizago™. o

Esse grupo debateu bastante essas constalagoes. como também sua posglpllldade de
aceitar o desafio de busca uma solugdo vidvel para o problema. Decidiu positivamente e
elaborou o Projeto de Alfabetizagdo de Funcionarios. No pe_rl'odo em que se reahzog 0
levantamento do universo vocabular, agueles funciondrios citados anteriormente solici-
taram que, junto com a afabetizagio. se realizasse “‘um curS(.)‘;’)ara aprender a fazer
conta” e “alguma coisa para se conseguir pegar direito no lapis”. No PAF, portanto,
foram desenvolvidas trés programagdes especificas: uma se referia ao processo de alfa-
betizagdo propriamente dita; outra, ao processo de desenvolvimento das habilidades
percepto-motoras, para a aprendizagem do educando adulto (PEREIRA. 1984): ¢ uma
terceira se referia ao ensino da matematica (DUARTE, 1985). A terceira e quarta cons-
tatagdes apresentadas no item anterior foram decisivas no momento de se determinar
os objetivos e elaborar a programagdo para o processo de alfabetizagdo. Pretendeu-se
com essa programagdo possibilitar. a partir da e na prdtica: ao alfabetizando. as condi-
¢oes bisicas de se tornar sujeito do seu processo de alfabetizar-se: ao alfabetizador. as
condi¢des basicas de se tornar sujeito de seu processo de formar-se como alfabetiza-
dor/educador.

A hipotese de trabalho para a proposta metodologica da alfabetizagdo propriamente
dita foi a seguinte:

Considerando-se a elaboragdo/sistematizagdo/expressio de idéias como ponto de par-
tida para a atividade grafica da escrita (e de sua leitura). ¢ possuindo o chamado analfa-
heto adulto ndo s6 um saber. mas também uma experiéncia cotidiana (mesmo que pre-
:ria ¢ inintencional) de leitura e escrita. bem como o dominio de uma ou mais pala-
rras geradoras e as demais dela(s) decorrentes. pode-se organizar procedimentos afins e
integrados que garantam as condigdes basicas para que a claboragdo do Livro de Leitu-
ra seja o proprio processo de alfabetizagdo.

Por outro lado. os componentes do grupo “Alfabetizagdo™ pretendiam aprender, a
partir da e na pratica concreta, o seguinte:

a) como os aspectos determinantes (em ultima instancia) da base econdmica se ma-
nifestam num problema cducacional especifico;

b) como os aspectos mais imediatamente ligados ao problema educacional (e como
tal, mais facilinente visiveis) surgem como sendo razoes do problema; ¢ desse modo,
como as auténticas raizes dos problemas (que surgem dos determinantessociais) perma-
necem escamoteadas;

¢) como ¢ para que desenvolver uma intervengdo pedagogica de modo consciente e
consequente que contribua para a transformag¢do da sociedade, uma intervengdo, por-
tanto, que considere os itensa ¢ b e que esteja fundamentada numa teona que possibi-
lite compreender (KOSIK) a a¢3o reciproca entre esses aspectos ¢ a pratica transforma-
dora pretendida. “Consciente” aqui refere-se, predominantemente, a relagio teérico-
pratica dessa intervencgdo e, de igual modo, “conseqliente” refere-se ao objetivo politi-
co (de contribuir para a transformagdo da sociedade);

d) como analisar a propria pratica e a partir dai re-aprender e re-elaborar a teoria
que a deveria estar fundamentando e identificar a outra tcoria, ou *‘teoria”, que pode-
ria. inconscientemente estar subjacente a cla. Em outras palavras: como desenvolver
uma tentativa de superagdo das dicotomias teoria x prética, discurso X agdo. pensar x
fazer, etc., que se marnifestam na pratica cotidiana do educador e do processo educa-

cional de modo geral.
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Esses questionamentos exigiam um outro que eu vinha fazendo hé longo tempo co-
mo professora de Filosofia da Educagdo: como delimitar as categorias l6gico-metodo-
logicas necessarias a uma reflexdo realmente critica que possibilite ao educador desen-
volver uma andlise adequada da realidade educacional no seu vir-a-ser (considerando os
itens acima mencionados), que fornega, de fato, dados necessarios a elaboragdo de ten-
tativas de superagdo da problematica educacional que enfrenta no seu cotidiano.

Na verdade este ultimo questionamento estava presente (embora ndo do modo aci-
ma exposto) nas discussdes realizadas no Semindrio Aberto, quando a equipe elaborava
ainda o seu plano de agdo para o PAF. Em um de meus textos(1983: 24-25) listei al-
guns daqueles aspectos discutidos pelo grupo “*Alfabetizagdo”, considerados mais im-
portantes no que sc refere a proposta de assumir a claboragdo do Livro de Leitura co-
mo sendo o proprio processo de alfabetizagdo. Dois desses aspectos so mais explicitos
que os demais quanto a necessidade da reflexdo sobre a prética a ser realizada. Um de-
les (o item c¢) esclarece que "o aprender a partir da e na pratica implica que cada parti-
cipante esteja continuamente refletindo e refazendo sua agao, seus pressupostos e mes-
mo o proprio processo de conhecimento.” O outro diz que numa experiéncia como
aquela ¢ imprescindivel assumir “os limites, falhas, etc., como momentos frutiferos de
aprendizagem da pritica, como ponto de partida de reflexdes que sirvam para reelabo-
ragdo da pratica™.

Tendo em vista toda a discussdo feita sobre aqueles questionamentos e o desafio as-
sumido para buscar uma solu¢do vidvel para o problema do analfabetismo na UFSCar,
considerou-se a elaboragdo do Livro de Leitura como uma das principais condigdes con-
cretas para se compreender, numa prética conjunta entre alfabetizandos e alfabetizado-
res. o processo de alfabetizagdo como um momento da socializagdo do saber, enquanto
instrumento de transformagdo social. O tornar-se alfabetizador (para o alfabetizador) e
o alfabetizar-se (para o alfabetizando) seriam, nesse caso, polos distintos mas comple-
mentares, de um mesmo tazer-pedagoégico. Dai que ndo teria sentido “‘receber” ou “dar
aulas”, mas desenvolver “‘encontros de trabalho”.

No momento em que se decidiu elaborar a programagao para o processo de alfabeti-
zagdo a ser realizado, tendo como procedimento bésico a prépria elaboragao do Livro
de Leitura, surgiu a idéia de claborar um projeto de pesquisa cientifico. Este projeto
passou a chamar-se “A Alfabetiza¢do de Adultos enquanto Elaborag¢do do Livro de Lei-
tura”. Para questionar sistematica e regularmente a prética realizada no PAF foi previs-
1a a realizagdo de reunides de estudo e avaliag@o.

A realizacio do PAF-1 e as tentativas de analise

A programagdo proposta foi elaborada obedecendo uma seqiiéncia de fases a ser uti-
lizada com cada palavra geradora. As vinte palavras geradoras constitutivas dessa progra-
magdo foram selecionadas dentre aquelas obtidas no levantamento do universo vocabu-
lar realizado em cinco debates que se conseguir fazer com os educandos. Essa sele¢do
foi feita tendo como base trés critérios: a) significancia da palavra no linguajar utiliza-
do pelos educandos; b) grada¢do das dificuldades ortograficas; ¢) gradagdo do dominio
das habilidades percepto-motoras da escrita e leitura.

A sequéncia de fases foi a seguinte:

Primeira fase: debate sobre o tema codificado pela palavra geradora a ser estudada;
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/leitura da palavra geradora. Para esse trabalho as-

Segunda fase: trabalho de escrita | a \
sumiu-se a sequéncia proposta (de a a m) pela equipe de Paulo Freire na Pimerra Carta

aos Animadores/as Culturais de Sio Tomé ¢ Principe, em 1978 . . .

Terceira fase: elaboragdo e selegio de frases (sobre o tema discutido) para o Livro
de Leitura.

Quarta fase: revisao. » )

Dos quarenta funciondrios contatados somente vinie e oito s¢ propuseram a lutar
contra as pressdes que vdrias instancias técnico-administrativas da Universidade estavam
fazendo, apesar da permissdo obtida oficialmente. Essas pressdes se apresentavam dia-
riamente, desde aquelas feitas de modo sofisticado ¢ “"educado™ até as chantagens mais
mesquinhas de alguns dos responsaveis mais dirctos pelo setor em que o educando tra-
balhava: tanto que varios desses funcionarios desistiram logo no inicio ¢ outros. ao lon-
go dos quatro primeiros meses.

Qutro fator concorreu para a desisténcia desses funciondrios: a quase totahdade dos
membros da equipe ndo permitiu que se fizesse uma selegio dos entdo futuros educan-
dos quanto ao nivel em que se encontravam, no que se refere ao dominio de habilida-
des proprias do ler ¢ do escrever. Acreditavam que esse tipo de selecdo seria um proce-
dimento antidemocritico. Como consequéncia. logo nas primeiras semanas. quase to-
dos aqueles que "ja conhcciam alguma coisa de escola’™ ¢ uma parte daqueles que “nunca
tinham aprendido coisa de escola™. resolveram desisiur da expenéncia Explicaram que
‘rian “'sofrer muito na mdo da chefaiada™ para aproveitar muito pouco da experiéncia.

Outros dois fatores também contribuiram para a desisténcia de 14 dos 28 funciona-

10s que se propuseram a participar do PAF. Um deles se referia ao modo como seus
companheiros de servigo lhes dirigiam a palavra. considerando-os “'vagabundos™. na me-
dida em que “‘iam estudar na hora em que deveriam estar trabalhando™. Qutro fator se
referia ao sentimento de instabilidade que a experiéncia gerava nos educandos, ja que
os alfabetizadores se colocavam frente zos educandos como pessoas que estavam. como
eles, aprendendo, isto €, como pessoas que se propuseram a tomar-se alfabetizadores
no proprio ato de alfabetizar.

Foram formadas quatro turmas. sendo duas matutinas de 7 as 8:30 h, constituidas
pelos funciondrios do setor do campo. Os proprios educandos escolheram a sua turma
A quase totalidade desses funciondrios permaneccu até o final do PAF. Uma forte ra-
zdo disso foi o fato de serem considerados realmente funcionarios da Universidade. pois
tinham contrato normal de “mensalistas™, com todos os beneficios trabalhistas. Sentiam-
se mais seguros para participar dos movimentos reivindicatérios que se vinham realizan-
do no campus e, consequentemente, mais seguros para participar de uma experiéncia
como o PAF. Como mensalistas, esses funciondrios tinham o direito a duas horas para
almogo. Sendo assim, os proprios educandos ndo quiserem reccber “de graga™ todo o
periodo de uma hora e meia no inicio da marhd, mas “pagar’ uma hora, trabalhando
numa das duas horas que tinham direito para o almogo.

As duas outras turmas eram vespertinas: de 16:30 as 18:00 h ¢ foram constituidas
pelos funciondrios das obras ¢ uma funcionéria da zeladoria (mensalista). A maior par-
te dos desistentes era de educandos dessas turmas, pois esses funcionarios eram traba-
lhadores horistas, sem nenhuma garantia trabalhista. Para ndo trabalhar no sabado, fa-
ziam uma jornada de trabalho de 7 as 17:36 h. com intervalo de somente uma hora pa-

' © conjunto das quatro cartas foi publicado) BRANDAO, C.R., org. A questdo politica da edu-
cagio popular. Sdo Paulo, Brasiliense, 1980. p.136-95.
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ra almogo. Sendo assim, ndo tinham condig¢des de “‘pagar” o periodo de uma hora e
trinta e seis minutos (de 18:30 as 17:36 h) no qual eram dispensados para participar da
experiéncia.

No inicio de 1981 decidiu-se redistribuir os 14 funciondrios em duas turmas. Uma,
pela manhd, com nove funcionarios e outra, a tarde, com cinco funciondrios que apre-
sentavam sérias dificuldades de aprendizagem.

Logo nos primeiros dias da experiéncia (em out./80) comegou-se a perceber que os
estudos e debates sobre a teoria que deveria fundamentar a prética (tanto no que se re-
fere aos pressupostos tedricos mais gerais da educagdo brasileira e da educagio de adul-
tos especificamente, quanto aos aspectos da pratica de alfabetizagdo de adultos) nao
estavam assegurando o fazer-pedagbgico propriamente dito. Isso foi mostrando, aos
poucos, que na pritica a teoria (ou “‘teoria”) estava sendo outra. Foi-se percebendo
que ndo havia uma relagdo reciproca entre a teoria proclamada e a prética realizada,
mas sim uma relagdo eficiente entre a prética realizada e uma ‘““teoria” inconsciente e,
como tal, ndo proclamada. Caso se quisesse fazer da experiéncia o momento concreto
de ser sujeito do processo de conhecimento (para o alfabetizador e para o alfabetizan-
do) era preciso considerar essa relagdo entre teoria e pratica de modo intencional.

Essa mesma situagdo comegou a alertar a equipe para um outro tipo de relagdo im-
plicita no procedimento bisico escolhido: a relagao do contelido do processo ensino-
aprendizagem e a forma que o estava veiculando.

Além disso. o fato de o membro da equipe ter que concretizar a fungdo de alfabeti-
zador/educador (embora estivesse vivenciando o seu processo de formar-se como tal) e
o fato de os alfabetizandos terem de elaborar seu proprio Livro de Leitura (embora es-
tivessem vivenciando o seu processo de alfabetizar-se), mostrou a necessidade de, junto
as duas relagdes j& mencionadas, se considerar, também como fundamental, a relagao
de processo-produto.

Logo de inicio, notou-se ainda a necessidade de se delimitar a relagdo fun¢ao técni-
ca-fungdo politica da educagdo. Isto se tornou bem claro quando se verificou que o
momento dos debates sobre o tema da palavra geradora (que era concebido como par-
te politica da alfabetizagdo) se esvaziava, reduzindo-se ao que se chamou de *“contagao-
de-casos”. O momento desses debates, assim feito, se mostrava justaposto ao momento
da descoberta de palavras e construgdo de frases (que era concebido como a parte téc-
nica da alfabetizago). Constatou-se que era imprescindivel e urgente descobrir-se a re-
lagdo adequada entre o debate sobre o tema codificado pela palavra geradora e 0 mo-
mento de descobrir palavras e frases a partir dessa palavra geradora, sem o que se esta-
ria contribuindo para a manuteng¢do das estruturas que geram o analfabetismo. Consta-
tou-se, entdo, que parte daquilo que se desenvolvia no PAF estava, em certo sentido: a)
negando com a prética realizada a teoria que se proclamava querer efetivar; b) negando
o produto a ser alcangado (o tornar-se alfabetizado para uns e alfabetizador para ou-
tros), pois nio se organizava intencionalmente os vrios momentos da alfabetizagao/
elaboragao do Livro como partes integrantes de um processo; ¢, ¢) negando o conteiido
a ser aprendido, pois ndo se percebia que a forma de transmiti-lo determinava, até cer-
to pono, o “manuseio” ou nio, pelo alfabetizando, do contetdo como instrumento,
durante o proprio ato de aprender e, conseqiientemente, na sua pratica social global.
Todas essas constatagdes foram fazendo os alfabetizadores perceberem que, de fato, a
técnica ndo é neutra, isto é, a equipe comegou, embora lentamente, a identificar o “‘co-
mo’’ a dimensdo politica da técnica € intrinseca a essa técnica (mesmo nos micro-pro-
cedimentos), fazendo-a servir a interesses extrinsecos ao ato pedagogico.
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Outras relagdes tais como meios-fins. deteminagdo-liberdade, cspeciﬁciQadc-gcnem-
lidade. etc.. foram se fazendo claras e estdo sendo consideradas. para efgllo da atual
analise da experiéncia do PAF. dentro das quatro rclaq{)es anteriormente citadas.

Essas quatro relagdes serviram. para alguns alfabetizadores, como clementos funda-
mentais norteadores da pratica cducativa que rcalizaram. considerada como processo
de conhecimento/processo de hominizagdo. Foram consideradas também como cle-
mentos fundamentais norteadores da andlise da pratica realizada no PAF.

A identificagdo dessas quatro relagdes foi feita a partir dos impasses que foram sen-
do percebidos desde os primeiros dias da experiéncia. Esses impasses surgiram. de for-
ma mais evidente, em trés momentos: a) no momento dos debates sobre o tema da pa-
lavra geradora; b) no momento de escrever frases: ¢) no momento da escolha de fra-
ses que iriam integrar o Livro de Leitura (mais adiante serd teita uma pequena andlise
desses impasses).

Esses trés momentos unham sido considerados indispensaveis para a concretizagdo
nao sé do processo de elaboragdo do Livro de Leitura como principalmente do proprio
processo de alfabetizagdo (entendido este como uma unidade dinamica de scus dois po-
los distintos mas complementares, como foi explicitado anteriormente).

Nas reunides de estudo e avaliagdo da pratica que se descnvolvia, esses mpasses clie-
garam a ser colocados. No entanto. as andlises realizadas naquela ocasido ndo ultrapas-
saram o nivel das constatagBes mais imediatamente perceptiveis e da formulagdo de al-
gumas consideragdes teoricas sobre possiveis razdes que estariam determinando aquelas
situagdes problematicas (OLIVEIRA. 19852). Os resultados obtidos nessas analises nido
ofereciam os dados necessarios para elaborar propostas vidveis de superagdo para essas
s@luaq()es, embora se tenha conseguido, com cles, caracterizar alguns aspectos significa-
tivos.

Somente no inicio de 1983, ap6s muitos percalgos, o Programa de Fducagdo de
Adultos organizou o Semindrio de Preparagdo de Alfabetizadores (SPA) como uma de
suas atividades-experiéncia (uma espécie de laboratério) com o objetivo de analisar
profundamente a experiéncia do PAF e, através desta analisec. preparar scus membros
como alfabetizadores para um segundo PAF na UFSCar. sendo cinco deles ex-alfabeti-
zandos | no primeiro |.

Na medida em que a proposta metodolégica (de fazer da elaboragio do Livro de
Leitura o proprio processo de alfabetiza¢do) considerou este processo como uma uni-
dade dinamica entre dois pélos distintos mas complementares (o alfabetizar-se para o
alfabetizando e o formar-se enquanto alfabetizador/educador para o alfabetizador), a
analise da concretizagdo dessa proposta teria que ser feita utilizando-se a relagdo reci-
proca entre esses dois polos como um elemento motor de raciocinio. Mas, como fazer
isso? E mais ainda. como fazer isso com ex-alfabetizandos?

Depois de s¢ pensar em virias alternativas decidiu-se por elaborar textos que relatas-
sem a experiéncia do PAF, desde a escolha de seus objetivos, utilizando-se um linguajar
proximo aquele utilizado pelos funciondrios/ex-alfabetizandos, bem como expressdes
préprias do modo considerado mais elaborado de falar e escrever. Procurou-se escolher
as expressdes que estavam sendo constantemente utilizadas nas assembléias das Associa-
¢des de Servidores e de Docentes e nas Assembléias Universitarias (que se vinham reali-
zando a partir da recusa, pelo MEC, do nome eleito pela comunidade universitdria para
assumir a reitoria) e nos artigos de jornais que falavam do assunto. Os objetivos desses
textos, entdo, eram:
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do ponto de vista do autor: treinar-se no procedimento de elaboragdo de textos
que tratam de assuntos complexos com linguagem acessivel a determinados leitores e
utilizando expressdes correntes ainda ndo dominadas por esses leitores, cujo dominio
tornava-se necessirio para agirem consequentemente na realidade em que se encontram;
- do ponto de vista do leitor: treinar-se na leitura de textos sobre assuntos com-
plexos, buscando compreender inclusive os mecanismos subjacentes & problem4tica tra-
tada. embora ndo explicitados. Em outras palavras (como diria Saviani): ler nas linhas,
as entrelinhas; nas letras. o espirito; no texto, o contexto;

— do ponto de vista de ambos (do leitor e do autor): recuperar a hist6ria da expe-
riencia do PAF, scus objetivos ¢ procedimentos, a relagdo educador-educando num tra-
ballho conjunto (a elaboragdo do Livro de Leitura) e os resultados reais, principalmente
aqucles constataveis através das dificuldades de leitura e escrita ainda existentes nos
cinco cx-alfabetizandos.

O cxercicio desse tipo de leitura e as discussdes dai advindas foram de certo modo
frutiferas. Mas, apesar de terem sido iniciadas em 21/02/83, chegava-se ao final de mar-
¢o sem conseguir detectar o que, na verdade, tinha sido a experiéncia e seu significado
como um todo. O recuperar a histéria da experiéncia, mesmo através de exercicio con-
creto do ler (escrever relatorios, etc.) ndo estava possibilitando a equipe chegar no dma-
go do fazer pedagogico propriamente dito. N3o se conseguia ultrapassar a tendéncia do
““falar sobre™. Permanecia-se na ‘“palavra”, no “‘logos”, no “‘verbo”, sem se conseguir
colocar a mdo-na-massa. A leitura, ai utilizada como procedimento b4sico, embora fos-
se de certo modo ja uma pratica, estava predominantemente servindo ao “falar sobre”.
Essa leitura ndo mostrou ser o procedimento adequado para entrar realmente na ques-
tao do “fazer” da proposta. Era preciso entdo elaborar um texto que levasse a equipe
a esse “fazer”. Mas como? Por onde se iniciaria esse “‘ir ao fazer? Apés muitas conjec-
turas, considerando-se o que se vinha estudando sobre a evolugdo do processo do co-
nhecimento humano e o papel da mdo nesse processo, pensou-se reproduzir o cotidia-
no da prdtica realizada com os cinco ex-alfabetizandos. Isto €, o “uso das m3os, sob a
conduta da consciéncia movida por finalidades™ (VIEIRA PINTO, 1969: 227), ofere-
cendo aidéia, ao pensamento, o critério de verdade que fundamenta uma agao realmen-
te transformadora. E qual a parte da pratica realizada que poderia ser considerada pon-
to de partida, carregado de significa¢do, para analisar essa pritica? Era preciso identifi-
car nessa pritica, como um todo, o dado especifico mais acessivel, mais imediatamente
perceptivel, mais imediatamente visivel, “‘palpdvel”, *“tdtil”. Seria uma palavra gerado-
ra. Mas qual? E por que n3o a primeira palavra geradora utilizada no processo de alfa-
betizagdo do PAF? Se vivenciaria, de modo simulado, o trabalho feito com a palavra
geradora, isto €, ndo se iniciaria pelo debate do tema relativo a palavra, mas pelo traba-
lho pedagégico propriamente dito com a palavra geradora. A prépria releitura do texto
que apresentava esse assunto (realizada mais tarde) se mostrou mais concreta, mais
imediatamente compreensivel, mesmo no que se refere as suas entrelinhas, espirito e
contexto.

Colocar o entdo alfabetizador e o entdo alfabetizando dentro do fazer concreto le-
vou a equipe a, finalmente, entrar de fato na andlise pretendida, identificando e carac-
terizando cada momento especifico do processo e, assim, compreendendo as condig&es
que geraram o produto, isto é, compreendendo o produto do PAF, verificivel de pron-
to nos cinco ex-alfabetizandos através do ‘“‘como liam”, do “‘como” e do “o que” es-

creviam.
Com base nessa identificagdo e caracterizagdo, os procedimentos usados foram reela-
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borados e testados com aqueles cinco ex-alfabetizandos. Esse processo foi repetido

quantas vezes se mostrou necessirio. o
O modo como isso foi realizado gerou reflexoes importantes quanto ao problema da

comunicagdo entre o chamado “elemento popular” ¢ o chamado “intelectual™.~ .

A mdo-na-massa no trabalho com a palavra geradora apresentou os dados necessarios
para a compreensio de como esse trabalho pedagogico (Pur multos c_ongdcrad_o mera-
mente técnico) pode ser intencionalmente efetivado em fungdo do ob_mnvo de fazer da
pritica educativa um processo de conhecimento — processo de homimzagio. Tm}\l)énl
apresentou dados significativos para se compreender: a fungdo dos Qel?ales na‘altubcn-
zagdo de adultos: o levantamento vocabular: a determmagdo de (_)bjen\'os: o fazer tra-
zes; 0 escrever 1extos: elc.. 1anto em suas fungoes especificas no fazer pedagoégico pro-
priamente dito. quanto em suas implicagbes nas demas instancias da pratica social glo-
bal. Além disso essa anilise do trabalho com a palavra geradora possibilitou compreen-
der como a pranca pode estar sendo dirigida pelo raciocinio dualista determinado pelo
proprio modo de produgio da sociedade. sem se ter necessariamente consciéncia disso,
servindo. portanto. aos interesses desse modo de produgio

Uma pequena andlise sobre os primeiros impasses surgidos

Os primeiros resultados da analise reahzada no SPA sobre aqueles primeiros impas-
ses surgidos na experiéncia de alfabetizagdo foram os seguintes.

a) quanto ao momento do debate sobre ¢ tema da palavra geradora

Apesar da preparagdo do alfabetizador quanto ao contetdo do tema da palavra gera-
dora em questdo, essse momentoestava quase sempre reduzido a um mero “bater-papo™.
onde se ““contava casos”. Esta redugdo, na verdade. tem sido um problema vivenciado
por todos os grupos que trabalham com alfabetizagao de aduitos, com os quais a equi-
pe mantém contato. O PAF. como foi dito anteriormente. ndo for nenhuma excegdo
desse caso. Ja nos primeiros dias. os alfabetizandos mostravam sua inquietagdo e insa-
tisfagdo no momento dos debates. Alguns chegaram a justificar esse estado de espirto
explicitando claramente que. para “batcr papo™. nio se precisava ir a escola: que es-
tavam ali para aprender. mas passavam a maior parte do tempo “em conversas’: que a
“*hora de aprender” ficava. com isso. reduzida ao minimo de tempo nos “encontros de
trabatho”. O assunto foi discutido nas primeiras reunides de estudo e avaliagio sem
que se tivesse condigdes de delimitar o problema. E assim permaneceu durante todo o
PAF: discutia-se as manifestagdes do fendmeno sem se conseguir delimitar suas causas
e suas conscquéncias nos demais momentos do processo de alfabetizagio.

Na fase de preparagio dos alfabetizadores (de junho a outubro de 1980), estudou-se
a fungdo dos debates como o momento onde, através do dilogo. educando e educador
discutiriam o assunto codificado pela palavra geradora do dia, com o objetivo de se
processar a alfabetizagdo estudando a palavra que estaria carregada de significado de vi-
da do alfabetizando. No entanto, nunca se chegou, naquela época, a problematizar o
significado da palavra didlogo e muito menos o desgaste que o seu significado vinha so-
frendo no dia-a-dia sécio-econdmico do Pais. Naturalmente que a forga operacional do

2 Sobre esse problema de comunicagdo vide OLIVEIRA, 19850, item 5.2.2. — “A Experiéncia de
Andlise com Ex-Alfabetizandos’".
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significado dado pelo contexto ao conceito, acabou determinando, na pratica de cada
alfabetizador, formas aparentemente diferentes de atua¢fo. No contato mantido com
outros grupos que trabalhavam com alfabetizagdo de adultos, constatou-se 0 mesmo
fendmeno.

A primeira dessas formas ¢ aquela que faz dos debates um momento até mistico,
onde o alfabetizador concretiza o “dpice de sua missdo caridosa”. O alfabetizador sen-
te-se aquele que assegura (finalmente) ao alfabetizando adulto, enquanto membro alija-
do do debate na sociedade, o direito de falar. Parte do pressuposto (inconscientemente)
que o didlogo ¢ um deixar-falar, um dar tempo para todos falarem; que o alfabetizando
sabe 0 que quer e por isso ndo ¢ necessdrio nenhuma diregdo. Respeitar a espontaneida-
de € respeitar a liberdade de cada um e, assim, se estd praticando a democracia, se estd
lutando contra o autoritarismo. Com isso, o alfabetizador acredita estar concretizando
“0 momento mais politico™ da alfabetizagdo.

Uma outra forma, menos ingénua, € aquela em que se parte (acertadamente) do pres-
suposto (explicito) de que o educando adulto sabe algo, mas nfo sabe uma série de coi-
sas que precisa saber, coisas essas que o educador sabe e pode/deve transmitir-lhe. Con-
sidera-se, porém, que o momento dos debates é o momento politico de transmitir ao
educando muito do conhecimento que lhe falta e precisa adquirir. Todo o debate 6 fei-
to, entdo, a partir das questdes fundamentais do contexto social. Dada essa dire¢ao pe-
lo educador, deixa-se que o educando adulto fale, “pois ele sabe algo, embora pense
que ndo sabe’’. Nesse momento processa-se o ‘“‘didlogo”, espontaneamente surgindo
desde que dentro daquelas questdes consideradas fundamentais.

Essas formas de desenvolver debates sdo tipicas e ndo se efetivam na realidade, ne-
cessariamente, do modo exato como foi descrito. O que ocorre é que elas se apresen-
tam uma mesclada com a outra, com nuances bem diversas. No entanto, todas essas
nuances tém um aspecto em comum: nenhuma delas compreende o didlogo, o debate,
como parte de um todo, isto é, como uma parte de um processo (o da alfabetizagao).
Nenhuma delas, portanto, compreende a fun¢gdo do debate em relagdo ao ato de lere
escrever. Esquece-se dessa fungdo e dessa relagdo e se supervaloriza o momento do de-
bate como se ele. em si e por si, garantisse o ato de aprender a ler e escrever. Chega-se,
as vezes, a refutar isto, ao nivel do discurso, mas, no momento da agdo, age-se exata-
mente assim.

No PAF. os alfabetizandos demonstravam sua irritagdo e/ou ansiedade (quanto ao
momento dos debates) explicando que “‘para bater-papo nfo € preciso ir a escola”.
Com um certo sorriso de complacéncia, o alfabetizador ouvia essa afimativa e explica-
va 0 quanto aquilo que acabavam de expressar “era fruto da ideologia dominante”. Ao
dizer isso, o alfabetizador pensava estar dando uma explicag¢do que considerava “cien-
tifica”, pois estaria desmascarando a inculcagdo que, subliminarmente, estaria dirigin-
do a afirmagdo usada pelo alfabetizando. Isto €, o alfabetizador pensava estar dando
uma explicagdo de como a ideologia dominante impde, ao alfabetizando, ter como sua
a concepgao de escola como um lugar onde “‘ndo se trata de certas coisas™ (como o te-
ma sobre a vida do analfabeto adulto), e como impde que o alfabetizando pense que
“Eva viu a uva” € coisa de escola. Com isso, o alfabetizador pensava ter demonstrado
que o momento dos debates era de “uma importancia politica decisiva na alfabetiza¢do
de adultos”.

O alfabetizando, porém, constatava na sua propria atuagdo nos movimentos reivin-
dicativos do campus, que a falta do dominio do ler e do escrever cerceava em muito a
sua participagdo. Com base nessa constatagdo, ele procurava explicar ao alfabetizador
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que “'ndo gastasse tanto tempo com conversas”, mas lhe ensinasse a lere escrever, pois
continuava sentindo-se como antes: sem poder usar o ler e o escrever como um instru-
mento de luta, “‘apesar de jd estar na escola”. - .

O que ocorria a1 é o que o alfabetizador ndo percebia que sua gxplxcagao, embora ti-
vesse. até certo ponto, denunciado a manipulagdo de consciéncia através do mascara-
mento de uma expressdo. ndo ultrapassava os limites do sendo conlum*gue lhe regia a
pratica. No entanto, dentro desse aglomerado acritico (o “seps;) comum ') encontra-se
aquilo que se pode chamar o seu niicleo valido: o **bom senso™.

Aquela explicagdo do alfabetizador também lhe impedia de perceber que a expressio
pura e simples de uma afirmativa do alfabetizando, imposta pela ideologia dominante,
pode também estar querendo expressar a verdadeira realidade do momento: o mau uso
do tempo do alfabetizando adulto pelo alfabetizador, tirando-lhe a oportunidade de
adquirir o dominio da lettura e da escrita como instrumento parasuavida e, consequen-
temente, para sua participagdo mais efetiva na transformagdo da situagdo vigente. Com
isso. o alfabetizador ndo percebia que a sua fungio politica de socilizar o *‘saber ler e
escrever” a todos, ndo se efetivava. apesar do seu discurso explicitar que a “‘educagao €
um direito de todos™.

Na verdade, aquela expressio do alfabetizando. exigindo ““aula™. queria denunciar o
que ele estava sentindo concretamente como educando. isto ¢. que ndo estava apren-
dendo. GRAMSCI (1978a: 138-139) explica que “o clemento popular ‘sente’, is vezes
compreende. mas raramente sabe: o elemento intelectual ‘sabe’, as vezes compreende
mas raramente sente’.

O alfabetizando ndo compreendia a situagdo nas suas implicagdes como um todo e,
portanto, nao sabia exprimi-la como a sentia de fato. Isto ¢é: ele detectava a falta de lei-
tura ¢ escrita porque a sentia na sua atuagdo cotidiana. mas ndo compreendia aquela
falta nas suas razdes ¢ implicagGes, ¢ muito menos sabia explicitar o que sentia. Usava
para isso as expressdes vigentes que acabavam mascarando aquilo que queria denunciar.

O alfabetizador pensava que sabia, pois achava jd ter desmascarado o significado da-
quelas expressOes. Nao percebia, porém, o quanto ainda precisava caminhar para com-
preender o que estd além desse mascaramento. Ndo chegava. portanto, a saber, nem
compreender e muito menos sentir o que ai precisava ser recuperado e assumido, sem
0 que os debates perdem seu sentido técnico e politico, no que se refere a2 uma agdo pe-
dagogica transformadora: e nio percebia, portanto, o quanto, com isso, servia ao poder
constituido. O didlogo, naquele caso, serviu somente como uma oportunidade do alfa-
betizador refutar as palavras do alfabetizando, explicando-lhe o quanto a ideologia do-
minante lhe faz servo de seus interesses, determinando-lhe aquelas expressoes; e, sendo
assim, “ndo deveria mais pronuncii-las”. Conseqiientemente, “devia entender o mo-
mento dos debates como o momento do didlogo, politicamente necessario para a alfa-
betizagdo™.

O didlogo assim concebido cerceava, em nome de informagdes novas transmitidas
por aquele que “sabe”, a manifestagdo do alfabetizando que queria esclarecer aquilo
que sentia, mas ndo compreendia suas implicagdes, e muito menos sabia explicitar o

* Senso comum, aqui ¢ entendido como ‘‘um conjunto contraditério de elementos justapostos,
fragmentérios, sem ‘organicidade’, ¢ como tal acriticos, constituido pelos residuos das concep-
¢des de mundo anteriormente dominantes ¢ mais os elementos da idceologia do momento™.

3 OLIVEIRA, Betty, 1980:40. Para maiores esclarecimentos sobre ‘“'senso comum’’. “‘nicleo vi-
lido™, “bom senso™, vide GRAMSCI, 19782:11-30, 143-48,1978b:183-85.
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que sentia. O alfabetizador nfo percebia que, querendo transmitir 0 que ndo € sabido,
cerccava a manifestagdo do que ja € sentido e precisava ser compreendido e assumido
como ponto de partida do processo de aprendizagem. Em nome da liberdade, através
da transmiss3o de algo que n3o se sabe e se precisa saber, se exercita, mascaradamente,
o autoritarismo, abalando a possibilidade do educando saber e compreender o que jd,
em parte, sabe mas ndo sabe que sabe.

Esses e outros fatos, ao serem analisados, foram mostrando o quanto o mau uso do
dcbate, na alfabetizagdo de adultos, estd contribuindo para o esvaziamento do conceito
de didlogo, liberdade, democracia. E, assim, ndo contribui para a recuperegio desses
conceitos, como também daqueles combatidos (como autoridade, disciplina, sistemati-
zagdo, coercncia, etc), impedindo o objetivo de uma agdo organizada e intencional no
proprio fazer-pedagogico e na prética global *

b) quanto ao momento de escrever frases

Esse momento se mostrava pouco frutifero ndo s6 quanto a construgdo de frases
propriamente dita, mas também quanto i sua fun¢do em relagdo a elaboragio do Livro
de Leitura.

Como ja foi dito, s6 se conseguiu realmente iniciar, de modo sistemaitico, a analise
da experiéncia do PAF, no SPA, tendo como colaboradores cinco dos ex-alfabetizan-
dos. Para realizar essa anilise utilizou-se a seguinte sequéncia de atividades: 1) analise
do processo de aprendizagem da leitura, da escrita e do cdlculo, e dos aspectos percepto-
-motores desse processo, a partir da explicita¢do, pelos cinco ex-alfabetizandos, de co-
mo sentiram esse processo enquanto alfabetizandos; 2) a partir dessa andlise foi feita a
identificagdo e caracterizagdo das falhas, lacunas e acertos encontrados em relagdo 2
proposta metodologica como um todo; 3) com base nesse estudo, foi feita a reelabora-
¢do dos procedimentos em questdo, tendo em vista os objetivos propostos. Essa reela-
boragdo foi testada, através de simulagdo, como os membros da propria equipe. Os re-
sultados entdo obtidos foram analisados e essa andlise determinou uma nova reelabora-
¢do do instrumento testado.

No PAF, chegava-se a0 momento de escrever frases, logo apos a descoberta de pala-
vras novas (a partir das familias sildbicas da palavra geradora em estudo), como se o
simples dizer “‘agora escrevam frases” desse as condi¢des bésicas para alguém escrever
frases com as palavras novas descobertas e com outras que ainda ndo dominava, ten-
do como conteiido o tema sobre o qual se “‘contou casos”. “Mas como?”’. E, “o que eu
escrevo?”’. Eram as perguntas angustiadas dos alfabetizandos. Com base nos resultados
obtidos na anilise, elaborou-se uma seqiiéncia de atos constitutivos do fazer-pedagogico
necessarios para a apresentagdo ¢ estudo da palavra geradora até a formagfo de frases.

No periodo de 26/12/83 a 23/01/84, os cinco funcionérios membros da equipe tes-
taram consigo mesmos a ltima das versdes elaboradas. A paritr de 23/01/84, foi dis-
cutida essa experiéncia com os membros da equipe e reelaborada a versao que foi final-
mente testada por ocasifo do Segundo Projeto de Alfabetizagdo de Funciondrios (de
agosto/84 a junho/85).

Foi o trabalho de andlise sobre este momento de “escrever frases” que fomeceu

4 Num texto que escrevi ultimamente (OLIVEIRA, 1985a, item 2) relato alguns aspectos mais de-
talhados sobre a fun¢do do debate na educagdo de adultos.
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muitos dados a equipe para entender os mecanismos anteriormente descritos sobre a
fung¢io do debate na alfabetizagdo de a_dultos. . .

Em decorréncia dessas andlises. verificou-se o quanto o Livro de Leitura, tanto dp
ponto de vista do seu conteido, como do modo como foi elaborado com os alfabeti-
zandos, nio correspondeu 2 proposta metodologica do PAF. ]

Foi significativo presenciar como os cinco ex-alfabetizando.s_reaglram, a0 receb«_arem
o Livro recém~hegado da grifica. Abriram-no e detectaram, jd nas primeiras p.églnas‘
varios aspectos que nao estdo condizentes com a proposta, tanto do ponto de vista do
seu conteudo, quanto de sua forma, e como esses aspectos ndo contribuem para que o
alfabetizando seja sujeito do seu processo de aprender e agir como sujeito/autor do Li-

vro de Leitura.

c) quanto 20 momento de escolha das frases que iriam integrar o Livro de Leitura

Por nao se ter, durante a realizagao do PAF, a percep¢do de vdrios fatores, inclusive
do que foi até agora exposto, 0 momento da escolha de frases (que iriam integrar o Li-
vro de Leitura) se reduziu quase que totalmente ao pseudo-companheirismo. O ato de
escolher com intencionalidade foi, inclusive, esvaziando como procedimento indispen-
savel para a elaboragdo desse Livro e mais ainda como ato educativo. Houve, na verda-
de, uma tentativa de supera¢do desse problema em uma das salas, embora nio se possa
dizer que essa superagdo tenha sido assegurada sempre. Chegou-se a discutir a questdo
em uma das reunides de estudo e avaliagdo.

Os argumentos que basearam aquela tentativa foram os seguintes: na medida em que
se concordou, por unanimidade, que o Livro de Leitura tem como objetivo ultimo apre-
sentar frases e pequenos textos que traduzam aspectos da vida do trabalhador (que es-
teve até entdo alijado da escolaridade), embora de uma forma atenta as limitagdes que
o contexto impGe para a expressdo de idéias, n3o se pode utilizar para esse livro toda e
qualquer frase escrita dentro e/ou fora dos “encontros de trabalho”. Sendo assim, esse
objetivo ultimo constitui o proprio critério a ser utilizado na escolha de frases; a esco-
lha de frases com critérios é um mini-exercicio de posicionar-se frente a uma decisio a
ser tomada individualmente, como membro de um grupo, mas em fun¢do de um objeti-
vo comum, e que leva o individuo a praticar j4 dentro do proprio fazer-pedagégico, um
posicionamento indispensével para a sua pratica social global. Assim, os alfabetizandos
dessa turma, ap0s escreverem suas frases, as liam para os demais companheiros ouvirem
atentamente, para, com base no critério anteriormente apresentado, escolherem aque-
la(s) condizente(s) com o objetivo do Livro de Leitura. (OLIVEIRA, 1983b)

As objeges feitas a esse procedimento, apresentadas nas reunides de estudo e ava-
liagdo, baseavam-se nos seguintes argumentos: ndo se escolhia frases para que ninguém
se ressentisse com ninguém. Num ambiente democratico todos deveriam ter as mesmas
oportunidades. Portanto, n3o haveria necessidade de escolher frases, porque todos acei-
tariam todas as frases, todas as vezes.

Discutiu-se muito essas duas posi¢@es, sendo esta segunda a da maioria. Chegou-se,
até certo ponto, a tomar claro o seguinte:

— j& que todos tinham discutido e delimitado claramente os objetivos de elabora-
¢3o do Livro de Leitura (descrito no 29 pardgrafo desse item c), esse objetivo e néo ou-
tro deveria estar dirigindo todos os procedimentos de elaboragdo do Livro de Leitura,

até que ele se mostrasse ineficaz;
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— que o uso do procedimento de ndo escolher, mas acolher todas as frases, todas as
vezes, servia, sem que se percebesse, ao que se acabou chamando de *“faze¢do de média”,
onde o ‘“‘sentir-se bem”, 0 *‘estd tudo bem”, era o verdadeiro objetivo;

~ que este tipo de objetivo ¢ diametralmente oposto aquele primeiro, na medida
em que aquele primeiro quer assegurar que educando e educador sejam “sujeitos do
seu processo de formar-se” e, portanto, precisam posicionar-se intencionalmente em
cada momento em relagdo aos objetivos escolhidos conjuntamente. E caso estes objeti-
vos se mostrem ineficazes ou ultrapassados, o grupo teria que analisar a situagdo para
escolher outros adequados ao trabalho de alfabetizagdo entendido como processo de
hominizagdo. E que o objetivo do mero “sentir-se bem™ ndo estd necessariamente de
acordo com o tornar-se sujeito, porque ndo permitia um posicionamento consciente
para se tomar uma decisdo conseqiiente, ao invés, negava aquela oportunidade de esco-
lha de frases como um momento efetivo de se exercitar esse posicionamento.

O objetivo de levar o educando a “sentir-se bem” como forga-guia do procedimen-
to de escolha (o acolhimento) de frases produziu o que se chamou de pseudo-compa-
nheirisio. excluindo assim (em nome da igualdade de oportunidade, do amor, da ami-
zade. etc.) a possibilidade de se assumir um posicionamento consciente dentro do proé-
prio fazer-pedagogico. O posicionamento consciente, praticado cotidianamente, através
dos procedimentos pedagogicos, pode vir a contribuir na formago de uma postura cons-
ciente ¢ conseqiiente do individuo nas demais instancias da sua prética social global.
Outro caso também se d4: o posicionamento do “‘fazer-média” (mesmo que inconscien-
temente, impedindo decisoes criteriosas) praticado cotidianamente através dos procedi-
mentos pedagoégicos, pode vir a contribuir para a formagdo/intensificagdo de uma pos-
tura inconsequente do individuo nas demais instancias de sua prdtica social global.

Na verdade, aquele pseudo-companheirismo anula o posicionamento criterioso, pro-
movendo a passividade ¢ a dependéncia dos participantes a principios a-histéricos e
que, como tais, valem em si ¢ por si como “‘verdades eternas”.

E esse ¢ o procedimento por exceléncia da ideologia dominante contra a qual tanto
se fala. Quer dizer: fala-se contra ela, mas age-se exatamente de acordo com ela. Portan-
to, serve-se, na pratica, ao poder constituido e contra a teoria que se diz ter assumido.

A guisa de conclusio

Mesmo com o debate nas reunides de estudo e avaliagdo sobre os trés aspectos des-
critos, a pratica da maioria dos alfabetizadores continou inalterada, apesar de algumas
mudangas no discurso. Na verdade, o que ocorreu foi que nao se conseguiu, durante o
PAF, ultrapassar os limites das colocagdes feitas, enquanto deniincias de mecanismos
de mascaramento utilizados inconscientemente na prética educativa. N3o se conseguiu
(apesar de se ter tentado), enquanto equipe, a partir dessas constatagdes, estudar o
“como” o educador age para criar as condi¢des adequadas ao tipo de escolha pretendi-
da (de critérios, frases, etc.).

Nas andlises realizadas principalmente no SPA, pode-se finalmente compreender a
experiéncia realizada, desde seus minimos detalhes até suas implicagBes sociais. Reela-
borou-se, assim, a proposta metodolégica para a alfabetizagdo de adultos que foi testa-
da no Segundo Projeto de Alfabetizagdo de Funcionirios da Universidade Federal de
S3o Carlos, no periodo de agosto/84 a junho/85.

A andlise dessa testagem estd em andamento. Com os resultados que se vem obten-
do est4 sendo elaborado um pequeno livro, que apresentard ndo s6 os procedimentos

413



mas também seus pressupostos ¢ implicagoes sociais.

dessa proposta metodologica. ) :
it studo mais especifico. como as rela-

bem como algumas quesides que requerem um € < o
¢des entre pensamento ¢ linguagem, entre cCOmpreensao da palavra e notagdo da pala-

vra. entre a formagdo de automatismo ¢ a compreensio do processo de comunicagdo
pela escrita, etc.

Com isso. pretende-se contribuir para que o alfabetizador. a0 refletir sobre a sua
pritica cotidiana, vi percebendo concretamente os elementos mediadores entre a teo-

ria e a pratica ja rcalizada e aquela a ser realizada.
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This texr presents the description of the first stage of work concerning the analysis
of a research (being performed) which had as its basis an experience of adidlt literacy,
that intended to use the elaboration of the reading book as aciual process of *“'self-li-
teracy” (for the learner) and to fonn “self-educators” (for literacy programmes). Re-
sulting from the experience, three problems are defined with reference to the following
stages: debates developed concerning key words: the elaboration of sentences and the
choice of sentences for the reading book. Considerations are made, based on the data
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obrained, concerning one of the basic difficulties, that is the lack of comprehension
(mainly on the level of common “practice”) of certain aspects of the relation between
the procedure used in the teaching-learning process and its implications,

Le rexte présente l'exposé de la premiére phase du travail d’analyse d’'une recherche
fen développement) qui a comme base une expérience d'alphabétisation d’adultes,
laquelle a voulu faire de l'élaboration du Livre de Lecture le procés méme de s alphabé-
tiser (pour ce qui s'alphabétise) et de se faire enseignant (pour ce qui alphabétise). On
a délimité trois des problémes vécus dans l'expérience relatifs aux moments: de déve-
lopper les discussions sur les sujets des mots générateurs; de former phrases; de choisir
phrases pour le Livre de Lecture. Avec les données déja obtenues, on fait des considéra-
tions au sujet des motifs basiques du surgissement des impasses, c¢'est--dire, la non
compréhension (surtout au domaine de “faire” quotidien) daspects determinés de la
relation entre les procédures utilisées dans le procés d'enseignement-apprentissage et
leurs implications de contexte.

El texto presenta el relato de la primera fase del trabajo de andlisis de una investi-
gacion (en proceso) que tiene como base una experiencia de alfabetizacion de adultos,
lu cual pretendio hacer de la elaboracion del Libro de Lectura el mismo proceso de al-
fabetizarse (por ¢l alfubetizando) y de convertirse en educador (por el alfabetizador).
Son delimitados tres de los problemas vividos en la experiencia referentes a los mo-
mentos: de desarrollar los debates sobre los temas de las palabras generadoras; de for-
mar frases, de escoger frases para el Libro de Lectura. Con base en los datos ya obteni-
dos, son hechas consideraciones sobre una de las razones bdsicas del surgimiento de los
impases, o sea, la no comprension (principalmente al nivel del “hacer” cotidiano) de
determinados aspectos de la relacion entre los procedimientos utilizados en el proceso
ensenanza-aprendizaje y sus implicaciones contextuales.
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O papel do professor € sua construgdo
no cotidiano escolar - um estudo sobre
professores de 2° grau no Rio de Janeiro

Maria Aparecida Ciavatta Franco
Clarice Nunes

Hélio R. S. Silva

Sandra Camarao

Universidade Santa Ursula (USU)

Esta pesquisa fori realizada no periodo [982-85, atraves de um trabatho de
campo intensivo, de entrevistas e de observacdo participante junto a professores
e demais membros de escolas de 20 grau publicas e particulares do Rio de Janci-
ro. A necessidade de desvendar o cotidiano escolar levou a equipe a procurar des-
cobrir e explicar como o professor vive e percebe ‘us regras do jogo escolar’™ e
sew proprio papel face ao grupo institucional e a sociedude mais ampla. Segundo
a hipotese bdsica do projeto. os professores terianm caracleristicas proprias con-
Jorme o ano de formatura sc situasse antes ou depois das reformas universitaria
e do ensino de 19 e 29 graus. O contato com os professores fornnados durante
um ou outro periodo, no contexto de cada unia das escolas investigadas, niao per-
mitiu perceber diferencas significativas na atuacdo profissional ocasionadas pela
disting@o entre antes ou depois das reformas. Algumas distingées se explicitaram,
no entanto, como fruto dus relacbes entre os projetos institucionais e individuais,
envolvendo professores formados tanto antes como depois de 1970.

“A realidade dos fatos historicos é opaca. Fazer cién-
cia € perfurar essa opacidade. Porém nio é possivel
clarificd-la mediante o simples processamento dos da-
dos informativos sobre ela. Crer que isso é possivel é a
grande ilusdo daqueles de pretensa cientificidade que
se recusam a assumir a dimensdo politica e o compro-
misso pratico que a geram, como determinantes do
conhecimento social.™

Hugo Assmann

Este artigo sumaria os resultados principais da pesquisa desenvolvida nos anos 1982-83, confor-
me o Projeto O Perfil do Professor de 29 Grau — um enfoque antropoldgico™, Contrato USU/
INEP n® 49/82. A integra do trabalho estd no Relatério Final. FRANCO, Maria Aparecida C.
ct alir. O papel do professor e sua construgio no cotidiano escolar - um estudo sobre protesso-
res de 29 grau no Rio de Janciro. Universidade Santa Ursula, 1984,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):416-31, set./dcz. 1985
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Tanto a origem deste trabalho como a opgdo metodolégica efetuada remontam &
andlise dos dados referentes ao enfoque técnico-pedagogico da pesquisa que, desenvol-
vida por esta equipe multidisciplinar, trata do vestibular como instrumento de diagnos-
tico do sistema escolar no Estado do Rio de Janeiro. Nesta pesquisa constatamos a pre-
senga, nas escolas publicas, de um grupo maior de professores formados nos anos 50 e
60, e, nas escolas particulares, de um grupo predominante de professores formados de-
pois de 1970. A partir dai concebemos a hipotese basica do projeto, segundo a qual es-
tes grupos teriam, cada um deles, caracteristicas proprias.

O contato com os professores formados durante um ou outro perfodo, no contexto
de cada uma das quatro escolas investigadas, nao nos permitiu perceber diferengas mar-
cantes. Quando algumas disting0es se explicitaram, pareceram ser fruto da interferén-
cia dos projetos institucionais e pessoais no seu conjunto, que envolviam professores
formados tanto antes como depois de 1970. Dentro desta nova visdo sobre o grupo de
professores entrevistados procuramos entdo apreender suas condigdes materiais de exis-
téncia e de trabalho, assim como as representagdes que eles elaboram sobre o ato de
educar, sobre a escola na qual trabalham e sobre si mesmos enquanto profissionais.

Para levar adiante o trabalho recorremos a alguns marcos teoricos da reflexdo antro-
pologica. A necessidade sentida de desvendar o cotidiano escolar apontou como funda-
mental a realizagio de um trabalho de campo intensivo. E esse cotidiano que procura-
mos transformar em conhecimento, no esforgo de operar “a teorizagdo do vivido”, de
procurar descobrir ¢ explicar como o professor vive e percebe *as regras do jogo esco-
lar™, de seu proprio papel face ao grupo institucional e a sociedade mais ampla.’

A base do trabalho de campo € a busca de dados através da relagdo sujeito-pesquisa-
dor e sujeito-pesquisado, que se faz sem nenhuma intermediagado de outras consciéncias.
Esta relagdo é bastante complexa, principalmente quando ambos pertencem a mesma
sociedade. Tal fato obrigou-nos a relativizar as no¢Ges de distancia e proximidade e,
conseqlentemente, a apontar sua dimensdo cultural e histérica. Assim, o que “‘vemos”
e “‘encontramos’ pode ser *‘familiar”, mas nao ¢ necessariamente ‘“‘conhecido”. O para-
doxo da situagdo etnografica situa-se no fato de que para descobrir € preciso relacionar-
se e, no momento mesmo da ‘“‘descoberta’, o pesquisador retorna para seu mundo e,
desse modo, isola-se novamente. Esta ¢ uma maneira de afirmar a intrusao da subjetivi-
dade como um dado sistem4tico da rotina da pesquisa antropolégica. E, também, uma
maneira de dizer que “a realidade’ (familiar ou exética) é sempre filtrada por um de-
terminado ponto de vista do observador. Ela € percebida de maneira diferenciada. Nes-
te sentido, o vigor cientifico no estudo social deve ser entendido enquanto objetivida-
de relativa, mais ou menos ideolégica e sempre interpretativa.?

A apreensio da atuagdo do professor no cotidiano escolar levou-nos as nogdes de
papel social e de representagdo. Nas sociedades complexas atuais, estas ndo s80 nogdes

Segundo Geertz, o quc o etnégrafo enfrenta, de fato, e que lhe exige uma discricdo densa ‘“‘é

uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas

umas as outras, que sdo simultancamente estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que,

de alguma forma, primeiro apreender e depois apresentar”. GEERTZ, Clifford. A interpreta¢do

das culturas. Rio de Janeiro, Zahar, 1978. p.20.

2 MATTA, Roberto da. Trabalho de campo na antropologia social. In: ———. Relativizando;
uma introdugdo 2 antropologia social. Petrépolis, Vozes, 1981. p.143-9.

VELHO, Gilberto. Observando o familiar. In:NUNES, Edsonde O., org. A aventura socioldgica.
Rio de Janeiro, Zahar, 1978. p.3646.

417



i ionai i toda a riqueza ¢ matiz de sua
simples, funcionais, mas sim, nogoes densas que guardam q

histoéria. .
O papel social ¢ a formulagdo de direitos ¢ deveres ligados a uma determinada situa-

cdo ¢ a um especifico lugar social. A assumpgdo de um papel ¢ resultante da interagdo
do individuo com os demais dentro do seu grupo soc1'al ¢ da socnedqde‘a que pertence.
Através dos processos de socializagdo, a primdria, \’l\"ldﬂ 'duran te a m'fa‘ncna. e a secun-
daria. através da interiorizacdo dos “submundos™ institucionass, o individuo assume di-
ferentes papéis e constroi sua identidade. Através Qela ele exterioriza seu ser no mundo
social ¢, a0 mesmo tempo. interioriza. como realidade objetiva. o proprio mundo. A
identidade torna-se, assim, um elemento chave da realidade subjetiva e depende da cons-
trugdo historica particular de determinada sociedade. Ela €. pois, um produto social,
uma aprendizagem na relacdo dialética entre o individuo e a sociedude.’

Tanto no scu aspecto interno, enquanto idéias e percepgoes. quanto no seu aspecto
exlerno. manifesto. as representagdes constituem-se como toda e qualquer atuagio do
sujelto para a defini¢do de uma situagdo que se orienta ndo sé no senudo de ostentar
determinados atributos, mas também de manter padroes de conduta e aparéncia atri-
buidos socialmente a determinado papel

Nas situagdes institucionais. a vivéncia do pluralismo de papéis se processa em espa-
¢os mapeados conforme o sentido das ““representagdes”™ que ai ocorrem. Hd graus dife-
rentes de limitagdo ao acesso a esses espagos ou “regides’ institucionais. Neles esto os
segredos vitais de uma institui¢do, o reconhecimento de seus proprios limites ¢ necessi-
dades, "o controle de trabalho™ e a imagem que. internamente, é construida para ser
apresentada ao mundo exterior. O acesso menor ou maior do pesquisador a estas *re-
gides” condicionam, em parte, os limites da pesquisa e de apreensdo da realidade do
cotidiano escolar dos professores.?

Outra questdo imposta pela situagdo de pesquisa foi a idéia do projeto. surgida a par-
lir das aspiragdes de vida dos professores, de scus anscios e frustragdes. das propostas
educacionais anunciadas pela escola. O projeto € construrdo no contexto de vida do in-
dividuo e dos elementos culturais dominantes na sociedade a que ele pertence.®

O ponto de vista da nogdo de projeto ¢ a idéia de que os individuos escolhem ou
podem escolher alternativas de vida. A existéncia de objetivos pré-determinados, de
projetos individuais estd vinculada d maneira como se lida com a ambiguidade fragmen-
tagdo-totalizagdo das experiéncias em contextos especificos. O projeto ¢, assini. uma
tentativa consciente de dar sentido ou coeréncia a experiéncias fragmentadoras da vida
social. Quanto aos projetos institucionais. sua estabilidade e continuidade est3o na de-
pendéncia de sua capacidade de estabelecer uma definigdo de realidade convincente,
coerente, gratificante, e com eficécia politica ¢ simbélica.

Utihzamos aqui as nogdes de representagio ¢ papel social uma perspectiva sociolégica, a pers-
pectiva de representagdo teatral. Ver GOFFMAN, Erving. La presentacién de la persona en la
vida cotidiana. Bucnos Aires. Amorrortu, 1959: BERGER, Peter & LUCKMANN. Thomas.
A construgdo social da realidade. 4.ed. Petropolis, Vozes, 1975.

Sobre a nogdo de “regido™, ver GOFFMAN., Erving. op. cit.. p.101-31.

O autor refere-se 3 socicdade complexa, tendo “‘em mente a nogio de uma sociedade na quat a
divisdo social do trabalho ¢ a distribui¢do de riquezas delineiam categorias sociais distinguiveis
com continuidade histdrica, sejam classes sociais, estratos ou castas’™. Atém desta varidvel 0 au-
tor assinala a importancia de se levar em conta a heterogeneidade cultural, “que deve ser enten-
dida como a cocexisténcia, harmoniosa ou ndo, de uma plurahdade de tradi¢ées, cujas bases po-
dem scr ocupacionais, étnicas, religiosas, etc.”. VELHO, Gilberto. Projeto, emogdo ¢ orientagdo
em sociedades complexas. In: . Individualismo e cuitura, Rio de Janeiro, Zahar, 1981.
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E importante salientar, do ponto de vista da construgdo de nosso objeto de pesqui-
sa, que estas indicagdes medologicas ndo se estabeleceram a priori, mas foram percebi-
das como necessdrias dentro do proprio trabalho de campo que se iniciava.

Alertados para a necessidade de uma reflexdo critica no interior do préprio método,
procedemos ao exercicio sistematico da discussdo dos fundamentos te6ricos do estudo
numa tentativa de explicitar seus limites enquanto constru¢do de um objeto cientifico
de conhecimento.®

Neste contexto, a experiéncia perde o sentido de simples dado observado, para ser
concebida como resultado da relagao que se desenvolve entre o sujeito que pesquisa e o
objeto-sujeito pesquisado. Dentro dos marcos teoricos que apresentamaos anteriormen-
te, vivenciamos a realidade de uma situagdo de pesquisa e elaboramos o conhecimento
obtido nas relagoes que estabelecemos com nossos informantes. Reconstruimos o real
com os limites proprios a nossa individualidade e a nossa metodologia dentro do grupo
social e da classc a que pertencemos. Longe de ser uma verdade acabada, o objeto cien-
tifico construido ¢ uma explicagdo aproximada da realidade dentro do recorte do real
que logramos conhecer.

A concretiza¢do dos procedimentos metodolégicos na pratica da pesquisa constitui-
se na propria construgdo do objeto em todas as suas etapas, desde a entrada na escola
e a recepgdo da pesquisa até o esforgo de interpretagdo do que nos foi dado a conhecer.
E importante frisar que nio se pode divorciar a leitura do que acontece do comporta-
mento dos atores num contexto especifico.

Cada pesquisador frequientou uma ou mais entre as quatro escolas escolhidas e se
defrontou com caracteristicas diferentes de trabalho, o que distingue cada relato em
fungdo dos limites e das possibilidades que se delinearam durante o processo de investi-
gagdo.

A escolha das escolas e dos professores selecionados para entrevista foi determinada
a partir de varidveis consideradas de maior relevincia para o estudo, por representarem
maior diversidade e contraste possivel a respeito do tema em questZo. A amostra aqui
utilizada ndo obedeceu a critérios de quantidade. A representatividade da amostra quali-
tativa reside na escolha intencional de sujeitos e na considerago de que eles sdo repre-
sentantes e. enquanto tal, portadores da cultura e das subculturas as quais pertencermn.?

As escolas foram selecionadas seguindo os critérios combinados de localizagao geo-
grafica, rede escolar, nivel socio-econdmico da clientela, caracteristicas de contraste,

¢ Sobre a questio do método e a construgao de um objeto cientifico do conhecimento, com ou-
tra perspectiva teérica, ver CARDOSO, Miriam L. O mito do método. Boletim Carioca de Geo-
grafia, Rio de Janeiro (25):61-100, 1976.

7 “Cabe notar que o relacionamento pensamento-objeto ndo € feito fundamentalmente a partir
de cada ser pensante individual e especifico, mas estd baseado na explicagdo parcial concreta-
tamente aceita pela sociedade ou pelo grupo social, conforme ela € assimilada pelo sujeito, ten-
do importdncia particular a sua posi¢io particular dentro dela ou dele™. Idem, p. 64. Para uma
discussdo do real, a partir de uma nogdo de interpretagdo, ver GEERTZ, Clifford, op.cit.

8 Sobre a amostra qualitativa, ver MICHELAT, Guy. Sobre a utilizagio da entrevista ndo-direta
em sociologia. In: THIOLLENT, Michel. Critica metodolégica, investigagdo social e enquete
operiria. S3o Paulo, Polis, 1980. p.191-212.
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representagdo que tém de si mesmas sqbre seu trabalho e a c()lrgapn.llzz:gago do trabalho pe.
dagbgico — aspectos que foram evidenciados durante o.Esf‘u o Piloto.” '

Se concordarmos com G. Velho que a estrutura socna_l ndo é homogenea em sn‘me§-
ma mas deve ser uma forma de representar a agﬁo'socml de atores diferentes e ‘desi-
gualmente’ situados no processo social”, escolas desigualmente snu]z:)das nesse processo,
supdem diferengas significativas no comportamento de seus atores. N

Com relagdo aos professores escolhidos para entrevista, também consmundps em
uma amostra qualitativa, intencional, a sele¢@o obedeceu aos critérios -de sexo, idade,
ano de formagdo, disciplina que leciona (niicleo comum ou profissionalizante) e tempo
de trabalho na escola. Entrevistamos 49 professores em fun¢do docente e 26 outros em
fungdes técnico-administrativas, além de alunos e serventes.''

Como técnicas de trabalho de campo utilizamos a observa¢do participante e a entre-
vista semi-diretiva, a partir das quais construimos a etnografia de cada escola visitada,
incluindo dois colégios publicos e dois colégios particulares. situados em 4reas socio-
econdmicas diversas e contrastantes. Em sintese, as escolas que constituiram o objeto
de trabalho tém os seguintes tragos distintivos:

)] Colégio Branddo — publico, tem espago e Otimas instalagdes fisicas, corpo do-
cente estdvel e experiente, e disciplina rigida. A administragao ¢ “forte™. Seu pro-
jeto educativo ¢ definido com a participagdo dos professores e tem em vista trans-
formar os alunos, em sua maioria de baixa renda e baixo nivel socio-economico,
em bons professores primdrios, através do conhecimento ¢ da modelagem de
comportamento.

1) Colégio Coimbra — publico, localizado na periferia do Rio de Janeiro, em bair-
ro afastado, funciona num prédio em precérias condi¢des de conservagao. Sua
clientela ¢ pobre, “dificil”, agressiva. A questdo crucial ¢ a manuten¢do da disci-
plina; as divergéncias internas sdo claras e nao formais; a luta maior ¢ pela organi-
zagdo cotidiana, disciplinar e pedagogica, e o exercicio do magistério estd carre-
gado de altruismo em relagdo ao aluno, e do sentimento de desvalorizagdo do
professor.

9 " p - — . .
Conforme informagGes obtidas junto ao Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino de 19 e 29

Graus e ao Sindicato dos Professores do Municipio do Rio de Janeiro, hd diferengas significati-
vas entre as redes piblica ¢ particular quanto a clientela, ao valor das mensalidades cobradas, pe-
la qualificagdo e experiéncia dos professores ¢ pelos recursos de ensino. Ha ainda diferengas re-
conhecidas dentro de cada uma das redes dependendo de sua localizacdo na zona sul ou dreas
periféricas. Além disso, os dados da pesquisa da CESGRANRIO sdo bastante significativos quan-
to a caracterizagdo dé universo das escolas de 29 grau sob o ponto de vista que estamos conside-
rando. Assim, existem na zona sul da cidade do Rio de Janeiro, 5,8 vezes mais escolas publicas
que particulares, a0 passo que nas regides mais pobres como a Baixada Fluminense, Niterdi e
S3o Gongalo, a relagdo se inverte. Hd, nestas regides, respectivamente, 11,6 e 8,1 vezes mais es-
colas particulares do que publicas. Fundagdo CESGRANRIO, Vestibular: Diagnéstico do Siste-
. ma Escolar. Convénio FINEP n® B40/79/148/00/00. Relatério Preliminar.

VELHO, Gilberto. O estudo do comportamento desviante :a contribui¢do da antropologia social.
in: . Desvio e divergéncia — uma critica da patologia social. Rio de Janeiro, Zahar.
1974. p.21.

11" A amostra ndo pretende ser representativa do universo das escolas de 20 grau do Rio de Janeiro.

Esclarecemos que, para garantir o anonimato das institui¢des = das pessoas entrevistadas, os no-

mes das escolas aqui utilizadas sdo ficticios.
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1II) Colégio André — particular, é um tradicional colégio confessional situado na
zona sul da cidade; bem localizado e com amplas e confortdveis instalagdes. A
Dire¢3o tem um projeto humanistico de educagdo e a preocupagdo com os pro-
blemas sociais. O colégio tem a utilizagdo mais abrangente do espago pela comu-
nidade e todo um aparato de registro, caracterizagdo, classificagdo e avaliagdo da
trajetoria escolar do aluno que provém dos estratos sécio-econdmicos médios e
altos.

V) Colégio Dias — particular, localiza-se num bairro da periferia da cidade e carac-
teriza-se como uma bem sucedida atividade empresarial. As atividades de ensino
visam reter o aluno, e o professor é o instrumento desse processo. A instabilidade
no emprego € grande, os professores ganham pelo piso salarial, ¢ sua permanéncia
depende menos de sua competéncia e mais da habilidade na articulagfo do seu
papel, que enfatiza a necessidade de manter boa relagio com os alunos e com a
Diregao.

Os relatos particulares das escolas guardam na sua constitui¢do as especificidades dos
projetos, papéis e representagdes dos professores de cada institui¢do, assim como con-
tém a marca da subjetividade de cada pesquisador que com eles se envolveu na tentati-
va de desvendar essa realidade complexa que constitui o objeto social.

Estes procedimentos chamam a atengdo para o problema metodolégico préprio a
investigacdo social, o fato das condigdes de pesquisa constituirem uma varidvel comple-
Xa e importante para os resultados da investigagdo. Quanto mais intensa € a participa-
¢do do pesquisador dentro do grupo de estudo, mais ricos serdo seus dados. Por outro
lado, maior ¢ seu risco de envolvimento. Daf a importancia do pesquisador explicitar a
teoria que o informa e o relato de todas as etapas da atividade, de forma que se possa
avaliar a influéncia das operagdes que empregou para obter seus “dados” e para decidir
0 que seria e 0 que ndo seria considerado como *‘dados” do cientista ou ‘“dados” do
senso comum.’?

Esta situagdo de pesquisa em campo ¢ definida como observag@o participante, isto
¢, um processo pelo qual se mantém a presenga do observador em uma situagdo social
com a finalidade de realizar uma investigagdo cientifica, sendo o investigador parte do
contexto sob observagdo, modificando e sendo modificado por ele.!?

Cicourel sugere finalmente que, na pesquisa de campo, a observagao participante e
as entrevistas deveriam ser idealmente complementares, pois a participa¢do intensiva,
ao mesmo tempo que restringe a padronizagao que as entrevistas permitem, dd uma vi-
sdo mais {ntima do processo social.

A questdo de levar em conta as condigdes de interagdo que produziram os dados da
pesquisa torna-se vital, também, para dirimir os riscos da ilusZo de uma visdo “‘objetiva”,
tdo cara a um certo positivismo que perdura nas ciéncias sociais.

A partir do relato que produzimos sobre cada escola, tentamos operar a ‘“teorizagdo
do vivido™. Dele, retiramos os temas, os tragos reiterados, os projetos, as queixas, as
reivindicag@es a direitos negados, a representagio dos papéis, a afirmagdo da identidade

12 CICOUREL, Aaron. Teoria ¢ método em pesquisa de campo. In: GUIMARAES, Alba Z. Desven-
dando madscaras sociais. Rio d¢ Janeiro, Liv. F. Alves, 1975. p.18.

L Defini¢do de SCHWARTZ & SCHWARTZ, citado por CICOUREL, op. cit., p.89.
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almejada, a “manipulagdo” da situagdo de pesquisa, 0 jogo tenso e desconfiado do con-
fronto dos atores — sujeito pesquisador e sujeito pesquisado.

Em busca da teorizagdo do vivido

A realidade nio se entrega de maneira imediata ao pesquisador. E um custoso pro-
cesso de aproximagdo ao “final” do qual conseguimos um pouco mais de compreensdo
do nosso universo de estudo. Em relagdo ao professor de 29 grau e ao seu cotidiano es-
colar podemos salientar os seguintes resultados principms; -

O trabalho de campo levou-nos a perceber a existéncia, em cada escola visitada, de
regides de fachada e de bastidores. As possibilidades de acesso dos pesquisadores as ins-
titui¢oes foram entdo definidas de acordo com a fun¢do mais ou menos publica ou mais
ou menos intima de certos espagos nesses contextos.

A sala de aula, regido de fachada para os alunos, configurou-se como regido de bas-
tidores para o pesquisador, resguardada que foi de sua possivel interferéncia observado-
ra. Do mesmo modo, certos eventos como reunides gerais de professores e os Conselhos
de Classe revelaram-se dreas de acesso dificil e até mesmo impossivel. dadas as caracte-
risticas de situagao coletiva menos sujeita ao controle de desfecho.

As diferentes configuragoes criadas ao nivel das alternincias de regides e de sua ma-
nipulag¢do nas diferentes instituigdes. levaram-nos a encard-las como palco de dramati-
zagao de projetos institucionais e pessoais que ai tomamn forma e ganham sentido, a
apreender como o professor interioriza o papel docente, além de alguns outros aspectos
sobre suas condigdes de trabalho, conforme passaremos a apresentar:

Os projetos institucionais

Os projetos institucionais constituem expressdes simbolicas ¢ estdo diretamente liga-
dos a historia, a estrutura e ao funcionamento das escolas visitadas. Todos estes compo-
nentes compreendem um campo de possibilidades dentro do qual certos temas s@o con-
siderados 0s mais importantes ¢ certos tipos de atitudes ¢ comportamentos sio ou nio
legitimados, com os desdobramentos dai decorrentes (sangdo aprovativa ou punitiva
em diferentes graduagdes).

Eles se exprimem publicamente e sdo divulgados dentro das escolas através de carta-
zes , palestras, frases pintadas pelas paredes, boletins de circula¢do interna e externa e
diversos eventos. Ndo se encontram cristalizados, pclo contrério, estdo sujeitos i a¢do
de novos atores e a mudangas profundas ou a simples rearranjos de acordo com circuns-
tancias especificas. Os projetos institucionais que tivemos oportunidade de conhecer
incorporam o interesse de determinados grupos ou de determinadas pessoas dentro das
escolas visitadas.

Enquanto no Colégio Dias, particular, e no Colégio Branddo, publico, o projeto ins-
titucional ¢ a configuragdo dos projetos individuais de seus diretores, no Colégio André,
particular, hd uma subordinagdo do projeto institucional aos objetivos da Igreja Meto-
dista. E dentro desta instituicdo que. com clareza, pode ser visualizada uma disputa en-
tre a proposta humanista-critica e a proposta humanista-liberal. Este fato evidencia ndo
s6 os efeitos da luta hegemonica dentro da prépria institui¢ao, mas também o cardter
ndo monolitico que um projeto pode ter ao conviver com outros projetos em diferen-
tes graus de desenvolvimento e complexidade, alguns ndo muito claramente percebidos,
outros manifestos e divulgados.
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No Colégio Coimbra, publico, devido a auséncia de uma lideranga que gerencie dis-
sidéncias e conflitos, ndo conscguimos perceber propriamente a existéncia de um pro-
Jjeto pedagogico e sim, de propostas de trabalho. Os graves problemas de organizagdo e
de sobrevivéncia da propria instituigdo provocaram a emergéncia de uma preocupagio
constante com a socializagdo ¢ a convivéncia. Estas metas ndo corporificam propria-
mente um projeto, na medida em que nao foi percebida dentro da instituigdo uma lide-
ranga cfetiva que procure realiza-las, nem vias concretas de sua canalizagdo. Os confli-
tos e as dissidéncias permanecem, portanto, & flor da pele, explodindo pelos corredores,
patios e salas-de-aula numa afronta constante contra a aspiragdo permanente a disciplina.

O projeto explicito do Colégio Dias ¢ o da opgdo pela qualidade de ensino. Seu sen-
tido € definido pelo lucro empresarial, isto €, o retorno financeiro deve ser sempre com-
pensador ¢ aumentar o prestigio da instituigdo. Af estd contida, portanto, a tonica des-
sa opgdo de qualidade que prima pela apresentagdo de uma infra-estrutura sofisticada
num contexto modesto. pelo destaque ds competigdes esportivas e as festividades, pela
oportunidade de excursoes ¢ desfiles, pelos convénios com institui¢des médicas e cultu-
rais. Estas estratégias procuram criar um “‘ambiente estimulante”.

Se no Colégio Dias o projeto é marcado pelo cariter empresarial, 0 mesmo ndo ocor-
re no Colégio Brandio, que se define pela imposi¢do de um modelo pedag6gico-moral,
a formagdo de professores. Tal como pudemos apreender no cotidiano escolar, o Colé-
gio Branddo tem atualmente dois polos conflitantes no seu projeto educativo: uma
educa¢do da melhor qualidade (ou de elite, como muitos professores admitem) e um
alunado basicamente “‘carente” de condi¢des sécio-ccondmicas e cognitivas para a con-
secugdo desse projeto. Este é, talvez, o ponto mais critico do trabalho educativo.

A opgdo pela sele¢do dos mais pobres, a despeito do nivel de conhecimento demons-
trado pelos candidatos na prova de sele¢do, se levada no sentido estrito da medida, co-
loca em perigo o préprio projeto educativo. Salvo exce¢des, o baixo nivel de desempe-
nho dos “mais carentes” — que deveriam ter preferéncia no preenchimento das vagas —
ndo corresponde A expectativa gerada pelo modelo de professor que o Colégio pretende
formar. E possivel supor que o espago que a equipe tem para decidir sobre seus proces-
sos internos seja responsavel pelas diferentes leituras que os professores manifestaram
sobre a questdo. Uns estariam propensos a uma solug@o chamada, (pelos seus oposito-
res), “elitizante”, na qual predominaria a sele¢do segundo critérios de desempenho.
Outros se consideram comprometidos com a qualidade do ensino, mas sem restringir a
entrada dos “‘mais carentes’’. Esse segundo grupo deixa entrever no seu interior formas
diversas de conceber a solugdo para a problemaitica desses alunos. Se levarmos ainda em
conta a comparagdo com os demais projetos, este ultimo, corporificado na Escola Bran-
dao, ¢ o mais capaz de criar uma defini¢do convincente, coerente e gratificante da reali-
dade. Isto se revela ndo s6 pela sua capacidade de criar um universo de totaliza¢do da
vida escolar, mas também pela sua habilidade em permitir a expansido de um sentimen-
to de invididualizagdo dos atores, através da criagdo de um clima de intensa participa-
¢do nas decisdes da vida escolar.

Os contetdos desses diferentes projetos e da proposta do Colégio Coimbra cumprem
a fungdo especifica de estabelecer uma definicdo de realidade que deve se colocar em
sintonia com as aspira¢des coletivas, além de identificar e fornecer um sentido as emo-
¢Oes e sentimentos individuais.

Apresentados os projetos institucionais do ponto de vista de sua caracterizagdo mais
geral e dos interesses dos grupos e das pessoas que os definem enquanto tal, vale apre-
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sentar alguns projetos individuais e apreciar em que medida hd um distanciamento ou

uma aproximagio entre ambos.
Os projetos individuais

Os projetos individuais estdo de alguma forma vinculados ao universo e§colar €, mais
que isso. ao contexto socio-cultural que o envolvt_: e que permite aos individuos, at~raves
de experiéncias proprias, lidarem com a j4 mencionada ambiguidade fragmentagdo-to-
talizagdo.

Torna-se importante frisar que uma das caracteristicas mais marcantes do grupo pro-
fissional estudado. seja nas escolas publicas ou particulares. é o seu deslocamento de
uma escola para outra. Esta experiéncia é percebida como a transi¢do-entre “mundos
diferentes™, isto ¢, a imersdo em diferentes definigdes da realidade, uma vez que em ca-
da escola as relagdes sociais construidas apresentam peculiaridades proprias. A constan.
te exposi¢do do professor a experiéncias diversificadas dentro do seu contexto profis-
sional cria condigdes para agugar a percepgdo da singularidade da sua individualidade.
Este dado parece explicar, em parte. por que os professores nas escolas visitadas ndo se
consideram integrantes de um grupo profissional. Quando levantamos a questio da par-
ticipagdo dos professores em associagdes profissionais, associagGes de bairros e sindica-
tos, verificamos que ela € minima ou, na grande maioria dos casos, inexistente. Os pro-
fessores entrevistados nao se colocam esta possibilidade de participagdo como uma for-
ma de agdo para transformagdo das suas condigdes de vida e de trabalho.

Nas escolas particulares, a maioria dos professores entrevistados ndo deu preferéncia
10 magistério como projeto profissional. declarando que a escolha constituiu uma op-
¢do forgada diante de determinadas contingéncias. Comparando-se ambas as escolas, a
rejeicio do magistério enquanto projeto e a tentativa de abandono sdo mais acentuadas
onde as condi¢des de trabalho sao mais dificeis, os saldrios mais baixos e a instabilida-
de maior. E o caso do Colégio Dias.

No Colégio André. apesar dos professores nem sempre concordarem com a expecta-
tiva que os projetos humanista-critico e humanista-liberal geram sobre sua atuagio, hi
uma margem de congruéncia que aproxima projetos institucionais e individuais, na me-
dida em que o trabalho do professor é ndo s6 necessario, mas valorizado, quer dentro
de uma proposta como de outra. E o que explica a tentativa de conversao que sofre 0
professor na diregZo do projeto humanista-liberal ou humanista-critico.

Para os professores das escolas particulares visitadas a opgdo pelo magistério e a per-
manéncia nele apresentou-se como uma alternativa de escape diante da exigéncia de
conciliar trabatho e estudo, bem como constituiu a melhor escolha possivel dentro de
limitadas chances de acesso a carreiras mais prestigiadas socialmente, tendo em vista a
origem familiar humilde que marca suas trajetorias de vida. O magistério apresenta-se,
assim, como uma alternativa de escape diante de tantas dificuldades. Apesar de ter cons-
tituido a melhor escolha entre opgdes tdo limitadas e de representar para a maioria dos
professores entrevistados, provenientes dos estratos mars pobres, uma chance de ascen-
sdo social, ele continua sendo rejeitado como projeto, principalmente pelos professores
da escola particular de suburbio. A continuidade dessa rejeicdo do magistério enquanto
projeto pode ser explicada em boa parte pelo aviltamento salarial e a instabilidade no
emprego. De fato, no Colégio Dias, varios professores preferem localizar seus projetos
fora do magistério.
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E possivel dizer que o projeto institucional do Colégio Dias, tendo como objetivo o
lucro e deixando de lado o oferecimento de melhores condi¢des de trabalho para o do-
cente, contribui enormemente para a emergéncia de projetos individuais de abandono
do magistério. Importante salientar. também, que sdo professores homens que estio
formulando esses novos projctos. Em alguns casos, percebemos claramente que as res-
ponsabilidades familiares estavam funcionando como elemento de® pressdo, ao lado do
desestimiulo do ambiente escolar para a busca de novas alternativas.

Na escola particular da zona sul a rejeigdo ao magistério ndo é tdo acentuada, pois
nove entre os dez professores entrevistados pretendem continuar na profissdo. Embora
apenas um tenha mostrado plena identificagdo com seu papel, e os demais encarado a
possibilidade de transfonmar o magistério em ocupagdo complementar, a sua relativa
accitagdo, malgrado a ameaga potencial de demissdo e os baixos saldrios, se deve, ao
nosso ver, as melhores condi¢des de trabalho que esta escola oferece.

A situagdo especifica dos professores do Colégio André vem nos alertar para o fato
de que & preciso levar em conta ndo somente o peso da classe de origem de quem defi-
He seu projeto, mas também confrontd-lo com o peso de outras dimensdes da vida so-
cial {contato com outros grupos de pessoas, diferentes situagdes de trabalho, etc. . .) as
quais os professores cstio sujeitos em suas trajet6rias particulares.

Ha uma aproximagio bastante sensivel entre a situagdo vivida pelos professores do
Colégio Coimbra, publico, e a do Colégio Dias, particular, no que diz respeito ao qua-
dro de origem socio-econdmica e ao cardter de projetos de op¢do e permanéncia no
magistério. J4 no Colégio Branddo. publico, o projeto de permaneéncia no magistério se
asscmelha mais as condiges j4 descritas no Colégio André, particular. Apesar das res-
tricOes a desvalorizagao do magistério e a diferenca de nivel s6cio-econdmico das clien-
telas, em ambos os colégios. os professores encontram espago para desempenhar a pro-
fissdo com certo nivel de satisfacdo.

Aprendendo a ser professor

Com relagdo a interiorizagdo do papel docente, alguns aspectos parecem de funda-
mental importancia, tanto para os professores das escolas piblicas quanto das parti-
culares.

O primeiro modelo de professor, na 4rea de docéncia escolhida, foi obtido no conta-
to com professores de ensino médio quando os docentes entrevistados eram ainda estu-
dantes. Vale ressaltar, no caso especifico do Colégio Brando, a importancia dos mode-
los de professor presentes nas familias dos entrevistados.

Um aspecto de ambiguidade que parece emergir no discurso desses professores € a
valorizagdo/desvalorizag@o presente no curso de formagdo e no exercicio da profissio,
criando uma imagem controvertida da propria carreira.

A experiéncia profissional suplanta o curso de formagao como agéncia de aprendiza-
gem de um papel. Os cursos superiores sdo sempre apontados como ineficazes e incom-
pletos na sua fungdo formadora, eles “ndo preparam para a pratica”; até o antigo Curso
Normal, que era considerado uma *“formagfo de elite”, € incompativel com a realidade
das escolas de suburbio.

A descrenga no curso superior parece denunciar que ele nao tem funcionado, como
seria o seu objetivo, como uma estrutura de plausibilidade capaz de fornecer conteudo
aos papéis que individuos devem aprender para sobreviverem na vida adulta. Pelo con-
trario, o curso ¢ vivido como um hiato vazio de significado para o sujeito, mas exigido
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socialmente a fim de ingressar na real estrutura do mundo de trabalho e nela desempe-
nhar determinados papéis. Essa sensagdo dae esvaziamento € extremamente acentuada
nos professores dormados depois de 1970." : :

Na aprendizagem do papel docente, destacam-se ainda os seguin tes aspectos apreen-
didos pelo pesquisador a partir das representagdes dos entrevistados e da observagdo

X - i e
desenvolvida no cendrio das instituigoes:

a) a importancia do tempo de magistério aliado a certas caracteristicas psicologicas,
como certa dose de seguran¢a pessoal, autonomia. curiosidade. assim como insatis-
fagao com relagdo aos contetrdos que domina e sensibilidade para as dificuldades de

aprendizagem do estudante:

b) a aprendizagem de normas de conduta que fazem parte das regras “'semi-conscientes”
de “bom convivio” dentro do contexto de trabalho. e que incluem uma série de ha-
bitos de linguagem. atitudes. maneiras de vestir e portar-se, bem como 2 habilidade
de discernir o momento e o interlocutor adequado para o exercicio da critica em

geral:

¢) a manipulagdo entre o papel “ideal™ e o papel “real” como fruto da contradigio en-
tre as exigéncias institucionais e as exigéncias das relagdes sociais efetivamente esta-
belecidas. tanto na agéncia de formagdo quanto na agéncia de exercicio profissional.

Chamamos a atengdo para o fato de que a maior valorizagio da experiéncia profis-
sional na pratica docente parece denunciar o esvaziamento da escola de 3° grau na sua
tarefa de preparago para o exercicio do trabalho. Isto nos alerta ndo so para a necessi-
dade de estudos sobre o contexto de trabalho do professor, mas também para a impor-
tancia de repensar a questdo das estratégias de capacitagdo profissional, no sentido de
prepard-lo tecnicamente e politicamente para a sua fungdo.

Consideragées finais

Gostariamos, ainda. de colocar em relevo outros aspectos importantes que a nossa
pesquisa revelou, dentro da problemaitica de an4lise das condigoes de trabalho do pro-
fessor de segundo grau. quer estas se refiram  propria escola na qual atua, ou 2 sua in-
ser¢do na categoria profissional e na sociedade de um modo geral.

Obtivemos suficientes indicagdes para compreender que o qualificativo puiblico e
particular €, na maijoria das vezes, um rotulo homogeneizador que pouco contribui pa-
ra mostrar aonde estdo cfetivamente as diferengas internas de cada rede escolar. E pos-
sivel que a organizagdo centralizada do sistema escolar em niveis nacional, estadual, re-

1% Egse fato nos remete a Goffman, quando observa que as universidades ¢ outras agéncias corpora-
tivas parecem se alimentar da ‘‘retdrica do treinamento’ com a finahidade de inculcar no futuro
profissional a imagem de que ¢le ¢ alguém reconstiturdo pela experiéncia da aprendizagem, por-
tanto, diferente dos outros homens. Neste sentido 0 mais importante seria a aprendizagem da
aparéncia do papel e ndo a capacidade de agdo efetiva. GOFFMAN, Erving, op. cit., p.50-1.

1S Segundo o mesmo autor, a nogao dec representagdo envolve nio apenas os simbolos verbais, as
formas tradicionais de comunicagdo, mas também toda uma ampla gama de ag&es, de gestos ¢
expressdes com que O sujeito impressiona os outros durante uma interagdo. Idem, p.25-75.
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gional e municipal e em redes publica e particular, concorra para o desenvolvimento de
uma linguagem sistémica e para uma visdo abrangente dos fendmenos educacionais. O
que teria o efeito, sendo de eliminar as diferengas, pelo menos de obscurecer os aspec-
tos e interesses particulares das instituigdes. Certamente af também tém apoio as refor-
mas ‘‘legalistas™ a que o sistema escolar tem sido submetido no Brasil. Por outro lado,
esse fato evidencia a tradicional priorizagdo dos interesses educacionais do Estado no
controle da educag¢do.

A grande diferenciagfio dos contextos institucionais obrigou-nos a construir uma no-
va nogdo de perfil profissional. Em vez do sentido de contomno, da defini¢do de uma si-
Thueta nitida, ganhanos consciéncia de uma construgdo multi-facetada, resultante de
“n” interagoes, de historias e projetos de vida particulares que convivem com um pro-
jeto mais amplo, mais ou menos nitidamente elaborado, explicitado e assumido: o pro-
jeto institucional.

Merece também atengdo a condigdo de desvalorizagdo do papel docente, sentimento
comum - apesar de nuances distintas em cada escola visitada, como j4 foi visto — a to-
dos os professores entrevistados. A desvalorizagdo do papel docente é produzida social-
mente. Basta lembrar que, na sociedade brasileira, autoritéria, o poder de certos atores
sociais nas tltimas décadas foi reforgado, como é o caso do guarda-de-transito, do sin-
dico, do policial. O mesmo ndo aconteceu com o professor, apesar de ser tradicional-
mente visto como autoritdrio e repressivo. Paradoxalmente, dentro de uma sociedade
repressora, o professor nao foi valorizado como um agente ativo do sistema, nem sobre
este questionével ponto de vista. Ao contrério, o lado passivo do seu papel foi refor¢ado.

A desvalorizagdo do professor faz parte de um amplo processo que envolve pessoas,
institui¢Oes e se manifesta em situagGes especificas. Sdo identificados como agentes de
desvaloriza¢do os empregadores, os coordenadores, os proprios colegas de trabalho e
até os alunos, “platéia desrespeitosa”, sempre disposta a desafid-lo, criticé-lo, apanha-
lo nas suas falhas e deficiéncias. As principais institui¢Ges de desvalorizag@o sfo as esco-
las superiores particulares, e as situagOes especificas dizem respeito ao grande niimero
de profissionais no mercado e 4 auséncia de uma politica de emprego e de carreira. As
escolas superiores particulares s3o consideradas fontes de desvaloriza¢do do professor
pela discriminago que a dire¢do das escolas de 29 grau exerce na selegao dos professo-
res provenientes de algumas dessas institui¢des e pelo menor valor conferido ao diplo-
ma de uma faculdade particular, quando comparado aos diplomas expedidos pelas ins-
tituicdes publicas de ensino superior. Para exercitar-se como agente da tradi¢ao e da
norma o professor precisa estabelecer uma negociagdo permamente pelo resgate do seu
papel ou por condi¢gdes decentes de trabalho.

Cabe, ainda, uma palavra sobre o compromisso polftico do docente em seu cotidia-
no, tal como a pudemos perceber a partir da investigagdo em campo. O depoimento de
muitos professores revela sua incapacidade de fomecer uma visdo critica da realidade
ao aluno porque eles também ndo a tém. uma vez que, debatendo-se no esforgo de
ajustar seu papel a realidade imediata da escola, perdem a dimensdo social mais ampla
da sua atua¢do. Eles proprios tém uma visao restrita da realidade social. Tormam-se, en-
tdo, amargos diante do sentimento de impoténcia e assumem um papel altruista ou ci-
nico da sua realidade, vale dizer, omitem-se ou pilheriam.

O “corre daqui prd 14" esgota o profissional, que deve reelaborar seu papel em dife-
rentes universos escolares. Esta caracteristica pertinente ao trabalho docente ndo lhe
propicia o desejo nem a oportunidade de assumir outras responsabilidades, além de
sua sala de aula. Parece que, nesse mundo sufocante, o mdximo que ele vé € o seu con-
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fronto com os supervisores e orientadores educacionais. Pudemos notar o intenso con-
flito interno nas instituigdes visitadas, o que denuncia a luta pela defini¢Zo de pa'p.élSE\z
espagos de interferéncia. Revela, também, oﬁmedo. O professor se defende da critica a
sua propria atuagdo como docente, em relaqao aos seus pares, em nome da autonomia,
em relagdo aos seus alunos, em nome da sua lmatun’dade. _ )

Identificamos, também, a relagdo por vezes ambigua entre valoriza¢do do conteudo,
finalidade do curso de segundo grau, e performance do aluno.‘ Para 0s professores dzfs
escolas particulares, o ponto de referéncia, no que diz respeitp a valorizagdo do conteu-
do, é 0 exame vestibular. Como parametro imposto de fora, ele regula as expectativas
dos professores com relagdo aos alunos. O docente se predispde a ““investir” nos alunos
destinados ao “éxito”, deixando de lado aqueles “*destinados ao fracasso™.

Os professores das escolas publicas ndo sabem como lidar com os alunos de condi-
¢Oes socio-econdmicas precanas. de duvidosa escolariza¢do basica, que, apesar de esta-
rem no 29 grau, “ndo sabem ler e escrever”. No entanto, a dificuldade com a palavra
escrita ndo ¢ exclusiva das escolas publicas; nas escolas particulares ela foi apontada
por professores de todas as disciplinas. Se nestas dltimas, a solugdo é colocada dentro
de uma visdo individualista (cada um deve auto-aperfeicoar-se, de acordo com sua ca-
pacidade), na escola piblica, a solugao coloca em questdo. explicitamente, a discrimi-
nagdo social da institui¢do escolar e ganha nuances diferentes nas duas instituigdes visi-
tadas. Na escola publica do centro da cidade, os alunos pobres, denominados “carentes™,
nao correspondem as expectativas do projeto educativo elitista da institui¢do. Na esco-
la publica da periferia, as dificuldades de aprendizagem sdo vistas como fatalidade ¢ sdo
deslocadas para um segundo plano, ante os problemas de socializagdo e convivéncia.

As consequéncias que se podem extrair destas institui¢des publicas sio bastante con-
trovertidas. Enquanto a primeira questiona o critério de caréncia instituido para as es-
colas publicas e tenta ndo s6 criar um movimento para selecionar os alunos pelo crité-
rio de desempenho e, secundariamente, pela caréncia socio-ccondmica, mas também
para transformar-se numa escola experimental — quem sabe afastando o aluno pobre
do seu projeto e abrindo-se para uma classe média cada vez mais empobrecida em tem-
pos de crise —, a segunda sequer apresenta uma proposta para o enfrentamento da ques-
130, e por isto dd prioridade 2 socializagio e 4 convivéncia.

Percebemos, por outro lado, que a fungo classificadora da escola de 29 grau ficou
bastante evidente pela preocupagdo geral com a avaliagdo. Numa das escolas particula-
res visitadas, ficou bastante explicito como todo o trabalho pedagogico ¢ organizado
em fungdo da avaliagdo. Na primeira das escolas publicas arroladas neste artigo, onde
os professores se percebem participando das decisdes fundamentais do trabalho escolar,
aparcce, com insisténcia, a preocupagdo com o sistema de avaliagio adotado, com a
atuag@o do conselho de classe, bem como com o uso da avaliagdo de objctivos compor-
tamentais e, principalmente, com a discrepancia entre os objetivos da avaliagdo escolar
e as necessidades reais da vida do aluno.

Acrescentariamos ainda que, apenas na escola cujos sentimentos de afirmagdo e va-
loriza¢@o do trabalho pedagogico se fizeram presentes, e na qual sdo evidentes as pro-
postas de institucionalizagdo de um carater experimental, se abriu espago para uma rea-
valiagdo da prética docente de 29 grau a partir da pesquisa que aqui relatamos. Acre-
ditamos que ela tenha contribuido, pelo menos, para levantar o debate sobre uma ques-
tdo importante em termos da escola publica na atualidade: como manter o aluno pobre
na escola e dar-lhe um ensino de qualidade? Esperamos também que este esforgo de re-
flexdo sobre o professor de 20 grau possa contribuir para o auto-reconhecimento de
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uma imagem tantas vezes idealizada e ao mesmo tempo obscurecida do significado de
seu carater profissional.

Finalizando, queremos enfatizar o que consideramos como implicagdes fundamen-
tais deste processo de pesquisa. A primeira questdo diz respeito ao acesso dos professo-
res e dos técnicos cducacionais ao produto final e ds discussdes posteriores que possam
ser levadas a efeito em torno de trabalhos similares a este, ou seja, que analisam a préti-
ca profissional dos docentes, as condigdes de ensino nas escolas, e que verificam, no co-
tidiano, como se explicitam as relagdes da escola com o contexto econdmico-social e
politico do Pais. A segunda se refere a inser¢do do professor numa categoria profissio-
nal. E preciso lembrar que, quando cle reclama da sua desvalorizagdo, dos baixos niveis
salariais, das condig¢des precdrias de trabalho, ele se coloca ao lado de outros trabalha-
dores na reivindicagdo e na tentativa da criagio de novos direitos. Cabe lembrar a ambi-
guidade do papel docente. Afinal, o professor ndo se sente mais como alguém integran-
te daelite ¢ também ndo se identifica como um trabalhador. Na terceira questio, a pes-
quisa indica que a atua¢do do professor esta intrinsecamente ligada ao projeto institu-
cional, isto ¢, quando a escola, dentro do seu projeto, valoriza o professor, como profis-
sional e lhe permite melhorar o scu desempenho, ela coloca em agdo um mecanismo de
ruptura do circulo vicioso que apresenta como intransponiveis as dificuldades ineren-
tes ao seu papel e ds condigoes do ensino de um modo geral. Com isso queremos enfa-
tizar a importancia do projeto institucional no resgate da valorizagio social do profes-
sor ¢ no seu papel mediador entre o profissional e as politicas oficiais de educagdo,
abrindo espagos para a discussao dessas politicas e a re-inven¢do do préprio trabalho
docente.
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T Sandra Camario

This research was developed within the period 1982-83, through intensive field
work, interviews and observation among teachers and other public and private senior
high school members, in Rio de Janeiro. The necessity of revealing the everyday school
life made the group to search for an explanation on how the teacher lives and feels *‘the
school game rules’ and his own role in relation to the institutional group and to society
as a whole. As according to the basic hipothesis of the project, teachers would have par-
ticular characteristics related to the year of graduation, being it before or after the re-
forms of the university and of the junior and senior high school. The contact with the
teachers graduated during one or the other period, in each of the investigated schools,
didn't permit us to’perceive significant differences in the professional performance
caused by the distinction before or after the reforms. Nevertheless, some distinction
became explicited as the result of the relations benween institutional and individual
projects, involving teachers graduated before as well as after 1970.
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Cette recherche a été réalisé le 1982-83, au moyen d'un travail sur le terrain intensif,
d'interview et d'observation chez les professeurs et les autres membres d’écoles de
2éme  cicle publiques et privées du Rio de Janeiro. Le besoin de dévoiler le quotidien
scolaire a porté l'équipe a chercher de découvrir et d'expliquer comment le professeur
vit et sapercoit des ‘‘régles du jeu scolaire’ et son réle devant le groupe institutionnel
et la société au sens plus large. Selon | hipothése fondamentale, les professeurs devaient
avoir caractéristiques bien précises selon l'année de conclusion de leurs cours (avant
ou aprés les réformes universitaires et de l'enseignement de 1€7 et 26™€ degrés). Le con-
tact avec les professeurs pendant l'une ou l'autre période dans le contexte de chacune
des écoles soumises a l'investigation, n'a pas permis d apercevoir les différences expres-
sives dans laction professionnelle provoquée par la distinction avanr ou apres les refor-
mes. Pourtant, quelques distinctions se sont explicitées comme résultat des rapports
entre les projets institutionnels et individuels, comprennant les professeurs qui avaient
conclu leurs cours avant aussi comme apres 1970.

Esta investigacion ha sido realizada en el periodo 1982-83, por medio de un trabajo
de campo intensivo, de entrevistus y de observacion participante jurnto a maestros y
otros miembros de escuelas de ensefianza media, en Rio de Janeiro. La necesidad de
desvendar el cotidiano de las escuelas nos ha impuesto la necesidad de descubrir y
explicar como el maestro vive y percibe “las reglas del juego escolar”, de su papel
delante del grupo institucional y delante de la sociedad. Llevandose en cuenta la hipo-
tesis basica del proyecto, los maestros presentarian caracteristicas propias de acuerdo
con el aiio en que hubieran tomado su grado del nivel superior, antes o después de la
reforma universitaria y de la reforma de la ensefianza primaria y secundaria. El contac-
to con los maestros graduados en uno o en otro periodo, en el contexto de cada una de
lus escuelas investigadas, no nos permitio percibir diferencias significativas en la actu-
acion profesional, como consecuencia de la distincion de la graduacion antes o después
de las reformas de la ensefanza. Algunas distinciones se tornaran perceptibles pero, co-
mo resultado de la relacion entre los proyectos institucionales e individuales, incluyén-
dose tanto los maestros graduados antes como después de 1970.
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Administracdo e trabalho na escola:
a questdo do controle

Maria Cecilia Sanches Teixeira
Universidade de Sio Paulo

O objerivo deste artigo ¢ discutir a organizagdo do trabalho na escola a partir
de wma andlise critica da racionalizagdo e da teoria de relagdes huranas como
formas de controle. Procura mostrar a inadequagdo dos modelos de administragao
considerados vilidos para as organizagdes produftivas d administracdo da escola.
Procura também mostrar a possibilidade de se propor formas alternativas de ad-
ministragdo da escola a partir Jda constatacdo de que, apesar da estrutura altamen-
te burocratizada dos sistemas de ensino, existe um espagco de agao que permite
ao diretor e aos projessores a reintegragdo do trabalho na escola por meio de uma
agdo cooperativa e parficipativa.

Controle e racionalizagdo do trabalho

“Como um cavaleiro que utiliza rédeas, bridao, espo-
ras. cenoura, chicote e adestramento desde o nasci-
mento para impor sua vontade ao animal, o capitalista
empenha-se, através da geréncia (managenient), em
controlar.™

Harry Braverman

O objetivo da racionalizagdo do trabalho é o aperfeicoamento do processo de pro-
dugdo, e consiste na utilizagdo da ciéncia ndo so para a criagdo e implementagio de no-
vas tecnologias e maquinas que incrementem a produg¢do, como também para a criagdo
de novas formas de se organizar o trabalho e de métodos que visem adaptar a elas o tra-
balhador.

Para Simone Weil houve, pois, duas revolugdes industriais: “‘A primeira se define pe-
la utilizacdo cientifica da matéria inerte e das forcas da natureza. A segunda se define
pela utilizagdo cientifica da matéria viva, isto é, dos homens""*

A introdugdo de métodos “racionais™ de trabalho na empresa capitalista ¢ de respon-
sabilidade de Taylor, que iniciou no final do século XIX o que se convencionou chamar
de “organizagdo cientifica do trabalho™. Segundo Braverman, o seu objeto de trabalho
ndo era “. . . o trabalho em geral, mas a adaptacdo do trabalho e do trabalhador ads ne-
cessidades do capital (. . .) Taylor ocupava-se dos fundamentos da organizacao dos pro-
cessos de trabalho e do controle sobre eles™.?

Continuando, diz Braverman que ‘‘o controle foi o aspecto essencial de geréncia
através da sua historia, mas com Taylor ele adquiriu dimensdes sem precedentes {. . .)

! WEIL, Simone. A condicdo operiria e outros estudos sobre a opressdo. Trad. Terezinha G. Lang-
lada. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979. p.112.

3 BRAVERMAN, Harry. Trabalho ¢ capital monopolista:a degradagdo do trabalho no século XX.
Trad. de Nathanael C. Caixeiro. 3.ed. Rio de Janeiro, Zahar, 1981. p.83.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):432-47, set./dez. 1985
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Taylor elevou o conceito de controle a um plano inteiramente novo quando asseverou
como uma necessidade absoluta para a geréncia adequada a imposi¢do ao trabalhador
da maneira rigorosa pela qual o trabalho deve ser executado™.’

Com isso se produz uma divisao interna do processo de trabalho, que passaa ser con-
cebido e planejado no escritério e executado na oficina. Assim, o trabalhador, ji expro-
priado do produto do seu trabalho, acaba perdendo o controle sobre o processo, o que,
se do ponto de vista da organizagdo é muito mais ‘“‘racional’, do ponto de vista do tra-
balhador é ““/rracional” porque alienante e ultrajante.

Esta nova forma de organiza¢do do trabalho, ao tirar do trabalhador o controle so-
bre o mesmo, acaba por criar a necessidade de um novo tipo de trabalhador que passa a
ser o planejador e o controlador do trabalho — o administrador. Surge, entdo, a admi-
nistragdo e, conseqiientemente, a hierarquia na medida em que a prépria administragdo
também passa por um processo de divisao técnica do conteiido do seu trabalho: plane-
jamento, direg¢do, coordenagdo, controle e avaliagdo. Tal diviso se faz tanto horizontal
como verticalmente, aumentando enormemente o sistema administrativo da organiza-
¢do e criando uma camada intermediaria que se interpGe entre o capitalista e o produ-
tor. Estabelece-se, assim, a estrutura hierarquica, que € antes de mais nada uma estrutu-
ra de poder cuja manutengdo ¢é justificada por critérios técnicos de racionalidade e efi-
ciéncia. Dessa forma, procura-se através de uma “‘ideologia da racionalidade” camuflar
o verdadeiro objetivo da hierarquia que ¢ um maior controle e, portanto, um maior po-
der sobre os trabalhadores.

Segundo Marglin ““. . . os defensores do capitalismo estdo profundamente convenci-
dos de que a hierarquia é imprescindivel”.® O argumento invocado para se justificar a
necessidade da hierarquia ¢ a sua superioridade técnica. No entanto, o referido auto
pretende mostrar que ndo foi por razdes técnicas que se adotou esta forma de organiza
¢do do trabalho que despojou os trabalhadores do controle do seu trabalho, e sim por
razdes econdmicas, ou seja, para garantir ao capitalista uma fatia maior do bolo. O que
estava em jogo ndo era eficacia e eficiéncia técnica, mas sim efic4cia e eficiéncia econd-
mica.

Porém, é importante lembrar que nem a divisdo técnica do trabalho, nem a organi-
zagdo hierdrquica dos sistemas produtivos, sdo criagdes do capitalismo. Estas j4 exis-
tiam, e a organizagdo hierarquica apresentava na época pré-capitalista caracteristicas di-
ferentes. Para Marglin trés sdo os aspectos que diferenciam a hierarquia pré-capitalista
da capitalista:®

— no dpice e na base da hierarquia encontrava-se um produtor;

— a hierarquia era linear (ndo piramidal);

— o artesdo vendia o seu produto diretamente no mercado e n@o o seu trabalho.

Percebe-se por estas caracteristicas que as relages de trabalho fundavam-se em um
controle do trabalhador sobre o seu trabalho, o que significava que muitos aspectos do
trabalho, com ritmo e intensidade, escapavam do controle do capitalista. Para garantir
maior produtividade e, portanto, maior acumulagdo de capital era necessirio que o ca-
pitalista assumisse o controle sobre o trabalho e sobre o trabalhador, o que se fez atra-
vés da reuniio dos mesmos em um Unico local de trabalho. Ao se retirar do trabalhador

3 Idem, ibidem, p. 86.
4 MARGLIN, Stephen A. Origens e fun¢Ges do parcelamento das tarefas. In:GORZ, André, org.
Critica da divisio do trabalho. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1980. p.39.

5 Idem, ibidem, p.43.
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esse controle, obrigando-o a executar o trabalho de acordo com o ritmo e intensidade
impostos pela administragdo, o que se pretende é “disciplinar’’ o trabalhador para que
este possa dar o méximo de si em beneficio da organizagdo. E o que € a disciplina sendo
uma forma de dominagdo? Segundo Foucault, as “disciplinas™ s@o *'. . . métodos que
permitem o controle minucioso das operagdes do corpo que realizam a sujeicdo cons-
tante das suas forgas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade "¢ Conforme
este autor, processos disciplinares sempre existiram, s6 que no decorrer dos séculos
XVII e XVIII as disciplinas se tornaram foérmulas gerais de dominagdo. Ele as conside-
ra, no entanto, diferentes da escraviddo — que se funda numa relagdo de apropriagdo
do corpo —, da domesticidade — que é uma relagdo de dominagdo constante, global,
maciga, ilimitada e estabelecida sob a forma da vontade singular do patrao —, da vassa-
lidade — que é uma rela¢@o de submisso altamente codificada e longinqua que se reali-
za menos sobre as operagdes do corpo que sobre o produto do trabalho — e do ascetis-
mo (e das disciplinas do tipo mon4stico) — cuja fungdo ¢ mais a renuncia que o aumen-
1o da utilidade e que apesar de implicar obediéncia a outrem tem como objetivo aumen-
tar o dominio de cada um sobre o seu proprio corpo. Continuando, diz Foucault que
“o momento historico das disciplinas é 0 momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente ao aumento de suas habilidades, nem tampouco
aprofundar sua sujei¢do, mas a formagao de uma relagdo que no mesmo necanismo o
roma ranto mais obediente quanto mais util e inversamente (. . .). A disciplina aumen-
1a as forgas do corpo (em termos economicos de utilidade) e diminui essas mesmas for-
¢cas (em termos politicos de obediéncia) Em wuma palavra: ela dissocia o poder do cor-
po; faz dele por um lado uma “apridao’, uma “capacidade” que cla procura aumentar;
e inverte por outro lado a encrgia, a poténcia que poderia resultar disso e faz dela uma
relagao de sujeicdo estrita. Se a exploragao econémica separa a forca e o produto do
trabalho, digamos que a coergdo disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre
uma aptiddo aumentada e uma dominagao acentuada’”’
E essa disciplina Foucault encontra nao apenas no exército e na prisdo, mas também
na escola e na fabrica. A administragdo cabe entdo disciplinar o trabalhador.
Como se exerce entdo essa dominagdo, essa coer¢do disciplinar, ou seja, quais os ins-
trumentos de que langa mao a administragdo para disciplinar os trabalhadores?
Ainda segundo Foucault, “o sucesso do poder disciplinar se deve, sem divida, ao uso
de instrumentos simples: o olhar hierdrquico, a sansdo normalizadora e a sua combina-
¢@o num procedimento que lhe é especifico o exame'® . Assim é que as fungdes de vigi-
lancia, de inspegdo, de avaliagao de desempenho tornam-se importantes na organizagio.
“ .. A medida que o aparelho de produgio se torna mais importante e mais complexo,
a medida que aumentam o numero de operdrios e a divisdo do trabalho, as tarefas de
controle se fazerm mais necessdrias e mais dificeis. Vigiar torna-se entdo uma fungdo de-
finida, mas deve fazer parte integrante do processo de producao, deve duplicd-lo em to-
do o seu comprimento”® Assim, a estrutura piramidal da organiz¢ado é um aparelho
inteiro que produz “poder”, um “poder’’ de controle e vigildncia que permite a organi-
zagdo um controle total inclusive sobre aqueles cuja fungao ¢ vigiar e controlar.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir; histdria da violéncia nas prisGes. Trad. Ligia M.P. Vassalo.
Petrépolis, Vozes, 1977. p.126.

Idem, ibidem, p.127 (grifos meus).

Idem, ibidem, p.153.

% Idem, ibidem, p.157.
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Mas, essa dominagdo nem semipre ¢ explicitada, ou melhor, ela é quase sempre camu-
flada e até justificada através da utilizagdo da “ciéncia’’. Assim, baseando-se em falsos
pressupostos de que a ciéncia e a técnica s3o neutras, procura-se justificar o apareci-
mento da divisdo do trabalho e do controle como uma resposta as necessidades da pro-
dugdo e do préprio progresso da sociedade. Com isso, se oculta a verdadeira necessida-
de a que servemn: a acumulagdo do capital.

Nesse sentido, pode-se dizer que as ‘‘teorias de administra¢do ", cujo desenvolvimen-
to se verifica a partir de Taylor, t¢m um forte conteudo ideologico na medida em que
pressupdem e justificam formas de administragdo que atendem aos interesses da classe
dominante num determinado momento. Segundo Tragtemberg, a teoria geral da admi-
nistragdo “'é ideologica na medida em que traz em si a ambigtiidade bdsica do processo
ideologico que consiste no seguinte: vincula-se ela das determinagées sociais reais en-
quanto técnica (de trabalho industrial, administrativo, comercial) por mediagéo do tra-
balho: e afasta-se dessas determinagcoes sociais reais, compondo-se num universo siste-
madtico organizado, refletindo deformadamente o real enquanto ideologia’'°

Como as teonas se ajustam geralmente aos interesses da classe dominante, elas so-
frem um processo continuo de transformagdo. Assim, a teoria classica de administra-
¢do (Taylor e Fayol) é uma resposta as condi¢des da sociedade e da industria logo ap6s
a Revolugdo Industrial, quando a introdugdo das grandes mdquinas e a acumulagao do
capital exigiam um grande controle dos trabalhadores e a adaptagao destes s maquinas.
Usavam-se entdo dois tipos de sangdo para disciplinar o trabalhador: a coergdo fisica e
a recompensa (salario). Partindo de uma concepg¢do de “htormem econémico’, a teoria
classica admitia que o unico motivador do trabalhador era o saldrio e, portanto, propu-
nha a remuneragao por pega.

Mas, uma vez constatada a inoperancia dos métodos repressivos, a teoria busca no-
vas propostas de administragdo que passam a se utilizar de formas de controle que em-
bora mais sutis, nem por isso sdo menos repressivas, formas que atuam nio apenas so-
bre o corpo (j4 dominado pela midquina) mas sobre o psiquico também.

Era a escola de relagdes humanas que surgia numa época em que as ciéncias do com-
portamento comegavam a s¢ desenvolver propondo formas de modificagdo e controle
do comportamento.

As “‘relagdes humanas’ como forma de controle

“A ciéncia é a 0ltima — e depois do trabalho a mais
importante — propriedade social a converter-se num
auxiliar do capital.”

Harry Braverman

A teoria das ‘‘relagdes humanas” surgiu no final da década de 20 e inicio da década
de 30, a partir das experiéncias de Elton Mayo, que buscavam determinar quais as varid-
veis ambientais que interferiam na produtividade. Uma série de condi¢Ses econdmicas,
sociais e culturais favoreceram o seu aparecimento, sendo considerada por muitos au-

L0 TRAGTEMBERG, Mauricio. Burocracia e ideologia. Sdo Paulo, Atica, 1974. p.89.
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tores como uma das respostas patronais ao sindicalismo operdrio que a essa época co-

3 1
mecava a se fortificar.’ _ -
Geralmente acredita-se que a teoria das relagdes humanas substituiu a teona cldssica.

o que segundo Braverman ndo ¢ verdade. Diz ele que A ”5_7('(70 popular _ll(’ e @ taylo-
rismo foi ‘superado’ por escolus posieriores de ps:co/ogmllmluslrlal ou rela('oes.huma-
nas', que ele ‘fracassou’ (. . .) ou que estd “fora de mod‘a porque certas categorias 1ay-
loristas como chefia funcional ou seus esquemas de prémio IHC(’I'IIII'O jo;i'mn c/esc‘ari_a-
dos por métodos mais requintados; 1do isso representa {(un(’nmrc’[ ma interpretacio
da verdadeira dindmica do desenvolvimento da geréncia. ™™~

Braverman explica: “‘Os sucessores de Taylor encontram-se na engenharia ¢ projero
de trabalho e na alta administracio enquanto que os sucessores de Munsterberg e Mavo
acham-se nos departamentos de pessoal ¢ escolas de psicologia ¢ sociologia industrial,
O rtrabalho em si é organizado de acordo com os principios tavioristas, enquanto os de-
partamentos de pessoal e académicos 1ém-se ocupado com a selegdo, adestramento. ma-
nipulagdo, pacificacdo e ajustamento da “mdao-de-obra’ para adaptd-la aos processos de
trabalho assim organizados. O raylorismo domina o mundo dua produg¢ao: os que prati-
cam as “relagoes humanas' ¢ a “psicologia industrial " sao as turmas de manutengao da
maquinaria humana, "3

Tais afirmagdes ilustram bem o carater ideoldgico da teona de relagdes humanas
que, ao se valer de teonas ¢ metodologias emprestadas, particularmente da psicologia,
procura transmitir a impressao de que superou o taylorismo ao valonizar o “fado hima-
no" da organizagdo quando. na verdade. a manipulagdo e o controle do trabathador é o
scu verdadeiro objetivo. Ndo s6 o taylorismo ndo foi superado, como procura-se tam-
bém empregar os mesmos principios de “racionalidade’ inclusive na administragio de
pessoal. A propria criagdo de um departamento de pessoal encarregado de recrutar, se-
lecionar, treinar e avaliar o trabalhador, fun¢des inerentes aos cargos de chefia e dire-
¢do, decorre da fragmentagdo das fun¢des administrativas.

Na verdade. o objetivo de ambas as teorias permanece o mesmo: controle do traba-
lhador com vistas a uma maior racionalizagdo do trabalho. O que muda sio os métodos
e as técnicas de administragdo adotados. Assim. “‘enquanto a escola classica pregava a
harmonia pelo autoritarismo, Mayo procurava-a pela Psicologia, convertendo a resistén-
cia em problema de inadaptagio pela munipulagio dos conflitos por pessoal especiali-
zado em Psicologia Social ¢ Sociologia Industrial. ou melhor relagdes industriais™ '*
O autoritarismo foi substituido pela diplomacia e pelo paternalismo. através dos quais
se pretendia preservar a harmonia administrativa pela integragio dos individuos a orga-
nizagdo. Partia-se do pressuposto de que o conflito era decorrente de meros desajustes
dos trabalhadores, ignorando-se a sua causa real. qual seja, o antagonismo entre a l6gica
do empresério — maximizar lucros — e a logica do trabalhador — maximizar salarios.

As teorias que surgiram posteriormente passaram a admitir a existéncia do conflito
e a buscar formas, ndo de suprimi-lo, ja que ele ¢ inerente as formagdes sociais antagod-
nicas, mas de controld-lo.

1

Tragtemberg vé o surgimento e desenvolvimento das *“‘relagdes humanas’™ como uma das respos-
tas patronais ao sindicalismo operdrio norte-americano no terreno da ideologia e da técnica de
administracdo. TRAGTEMBERG, Mauricio. Administragdo, poder e ideologia. Sio Paulo, Mo-
raes, 1980. p.25.

12 BRAVERMAN, Harry, op. cit., p.83.

13 1dem, ibidem, p.84. n

14 TRAGTEMBERG, Mauricio. Burocracia e ideologia. Sio Paulo, Atica, 1974. p.83.
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Mas, apesar de algumas propostas de solugdo para os problemas humanos no traba-
lho representarem um certo avango em relagdo 4 teoria das “‘relagdes humanas”, no fun-
do ndo deixam de ser medidas paliativas, pois, as causas reais da alienago e do conflito
ndo sdo afastadas e continua-se a buscar o controle através da manipulagio do traba-
thador.

Entre as diferentes propostas surgidas nos altimos anos destacam-se o Desenvolvimen-
to Organizacional (DO) e as propostas de participagdo, de autogestdo e de co-gestdo.

No caso do DO, o scu objetivo fundamental é promover mudangas planejadas nas
organizagdes e nos individuos com vistas a melhor adapta-los as necessidades organiza-
cionais. No entanto, esta é uma corrente que ji esta sendo superada, sobretudo porque
diversas obras de DO sdo permeadas pela "ideologia integracionista’” da escola de ‘‘rela-
¢oes humanas

No caso das propostas de participagdo, elas surgiram a partir da constatagao da ino-
perancia das técnicas utilizadas até entdo para se solucionar os conflitos. Segundo Fer-
nando Motta . . . participagcao é um conceito ambiguo que reflete realidades multiplas.
A participacao tem tantos significados quanto sdo os contextos especificos em que se
desenvolve. Evidentemente a primeira reflexdo sobre o rermo evoca o fato de que ngo
se trata de assumir um poder, mas de ter, de alguma forma, algum nivel de proximida-
de com relagdo a esse poder (. . .) Essa constatacdo sugere niveis de participagdo, bem
como jd adianta que a maior parte das formas de participagdo se restringe ao nivel téc-
nico."''%

Citando Tabb e Goldfarb, Fernando Motta diz que a participagdo pode ocorrer de
quatro maneiras diferentes: participagdo nos lucros da empresa, participagdo enquantc
processo de consultas feitas diretamente aos trabalhadores ou a seus representantes
participagdo direta ou através de representantes nas decisdes administrativas, e partici
pagdo enquanto processo de envolvimento dos trabalhadores na tomada de todas as de-
cisdes dentro de determinada area de autoridade.!®

O que ¢ importante observar é que, com exce¢io da autogestdo, as demais formas
de participagdo geralmente ocorrem dentro da estrutura hierdrquica. Em outras pala-
vras, a participagdo ndo significa a eliminagdo da estrutura de poder e de controle, res-
tringindo-se muito mais ao nivel de decisdes técnicas. Nesses termos, a participagdo
também pode ser vista como uma forma de se buscar o ajustamento e a adaptag¢do do
trabalhador a organizagao.

No entanto, o que ndo se pode negar é que a participagao € uma capacidade poten-
cial que o trabalhador tem de controlar o trabalho alienado. Assim, embora ela seja, de
um lado, uma forma de manipulagdo, de outro, ela pode ser considerada como uma for-
ma de agdo dos trabalhadores visando obter um maior grau de controle sobre o seu tra-
balho.

Uma participa¢do mais ou menos efetiva dos trabalhadores vai depender, no entanto,
ndo apenas da maior ou menor conscientizagdo dos mesmos a respeito das possibilida-
des de participagdo como também da administragdo, que pode facilitar ou dificultar a
sua agdo. Segundo Braverman, a administrag@o seria uma camada intermedidria, uma
“camada média’’ que acaba por assumir uma posi¢do ambigua dentro da organizagdo

0g MOTTA, Fernando Cldudio Prestes. Participagio e co-gestio; novas formas de administragdo.
Sdo Paulo, Brasiliense, 1982. p.9.
LS TABB, J.Y. & GOLDFARB, A. The typology of systems of “‘participation”. apud MOTTA,

op. cit., p.16.
437



uma vez que possui “as caracteristicas de ambos 0s lados ", pois, 2;0 ?esTobtelrl?p; em
que tem uma certa parcela de prerrogativas (autorldade_e cc'mtro e dos trabal a or_es
que lhe sdo subordinados) e de recompensa (remuneragdo agmﬁcaptg e participagdo
no excedente produzido pela empresa), ela carrega as marcas da' condigdo proleténa,_na
medida em que o processo de “racionalizagdo” do trabalho atinge também as fung¢es
administrativas.'” . _

Como tal, a administragdo, no exercicio de uma fun¢do que lhe € inerente — o con-
trole — pode quando muito facilitar a implementfiqﬁ_o de um proce§so verdadelrameqte
participativo que parta dos trabalhadores, mas dificilmente assumi-lo, pois isso signifi-
ca abrir mio de suas prerrogativas.

Fica entdo a pergunta: como levar os trabalhadores a participarem, a tomarem cons-
ciéncia da sua forga, se a propria escola, que deveria, entre outras coisas, desenvolver a
capacidade critica e a conscientizagdo que levam necessariamente ao compromisso,
acaba por reproduzir na sua organizag@o a estrutura da sociedade e das empresas capi-
talistas, contribuindo com isso para a dominag¢do ideolégica ¢ cultural do trabalhador?

A organizagdo do trabalho na escola

Ah! Descobriu-se que a educagio, como tudo o mais,
tem a ver com instituigdes, classes, grandes unidades
estruturais, que funcionam como se fossem coisas, re-
gidas por-leis e totalmente independentes dos sujeitos
envolvidos.

Rubem Alves

A literatura a respeito da administragdo escolar no Brasil é bastante escassa e, parte
desta literatura, de inspiragdo notadamente americana, considera que a principal dife-
Tenca entre uma organizagdo produtiva e uma organizagdo escolar ¢ apenas de dindmica,
de funcionamento, o que permitiria e justificaria o transplante para a escola de formas
de organizagdo do trabalho consideradas validas para as empresas produtivas. Com o
desenvolvimento dos estudos econdmicos da educagdo, que procuraram vincular a es-
cola ao sistema produtivo, observou-se um movimento no sentido de se ‘racionalizar”
a administragdo dos sistemas de ensino com o intuito de tornar a escola mais eficaz. E,
segundo Arroyo, “é exatamente a maior vinculagdo entre o saber e o sistema econémi-
€O que torna necessdria a tranferéncia para administragdo dos processos e da légica ra-
cional que controlam a empresa de producio”’ '®

No Brasil, nas décadas de 60 e 70, tais preocupagdes cristalizaram-se em uma politi-
ca educacional que propunha a modemizag¢do administrativa como a principal estraté-
gia para se racionalizar os sistemas de ensino. Inserida em uma politica s6cio-econdmi-
ca mais ampla, vigente a partir de meados da década de 50, a politica educacional bra-
sileira passou a considerar a educag@o como um fator de desenvolvimento econdmico e
social, e a escola como formadora de recursos humanos e criadora de tecnologia para o
sistema produtivo. Isso pressupunha que a escola passasse a ministrar um ensino instru-

7 BRAVERMAN, Harry, op.cit., p.344. )
L8 ARROYO, Miguel Gonzalez. Administracdo da educagdo, poder e participagdo. Educagdo & So-
ciedade. Sdo Paulo, 1(2):36-46, jan.1979. p.41.
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mental, um ensino adaptado s exigéncias do modo capitalista de produ¢do'® para o
qual ela ndo estava preparada em razdo da sua ‘“‘irracionalidade”, do seu imperfeito e
anacronico sistema administrativo.

Desta forma, através da modernizagdo administrativa objetivou-se dotar os sistemas
de ensino e as escolas de estruturas administrativas semelhantes as das empresas produ-
tivas, bem como introduzir métodos e modelos tidos como véalidos na administragao de
tais empresas. Assim, assistimos a uma verdadeira taylorizagdo da educagdo, 2 implan-
tagdo de uma forma de organizagao de trabalho que pretendeu separar a concepgao do
trabalho pedagogico da sua execugdo. Essa divisdo técnica do trabalho deu origem a
uma camada intermedidria responsivel pelo planejamento e controle do trabalho, sen-
do que isso ocorreu tanto a nivel de sistema de ensino como a nivel de unidade escolar.
Com isso, o professor teve o seu trabalho fragmentado o que o obriga a executar uma
a¢do pedagogica que ¢ plancjada por “‘técnicos’ ou especialistas de educagdo, aos quais
cabe também o controle dessa agdo.

No entanto, essa pretensa ‘racionalizagdo’ da administragdo escolar ndo surtiu os
cfeitos desejados. Entre as causas do seu fracasso eu destacaria duas:a primeira tem uma
dimensdo politica. e até ideolégica, e decorre de uma interpretagdo distorcida dos ver-
dadeiros problemas da escola ¢ de suas causas, segundo a qual a maioria deles decorre
da sua “irracionalidade’’ administrativa. Para Arroyo, ao se enfatizar “* . . a irracionali-
dade administrativa do sistema, desvia-se, consciente ou inconscientemente, a aten¢do
dos fatores estruturais, verdadeiros responsaveis dos fracassos da escola. Oculta-se qus
a organizagao da produgdo, a divisdo técnico-social do trabalho, a distribuicdo da nqu«l
za ¢ do poder em uma sociedade sdo fatores condicionantes da distribuicdo dos recursc
educacionais, da quantidade, qualidade e nivel de educagdo que pode ser atingido er,
cada grupo social”’*® Como a “‘irracionalidade” seria apenas um dos fatores, e que na
verdade até decorre de outros fatores externos, a sua simples eliminagdo ndo garante
uma maior eficicia do sistema. A segunda tem uma dimensdo técnica e, em certo senti-
do, também uma dimensdo politica, e decorre da especificidade da escola, isto €, das
caracteristicas que esta apresenta e que a diferenciam dos sistemas produtivos.

Em primeiro lugar, a escola, em razdo da natureza do seu trabalho, do seu “produto’
e da matéria-prima com que trabalha, apresenta uma certa especificidade que inviabili-
za o transplante de métodos e modelos e inclusive de conceitos.

Sem entrar na discussdo a respeito da propriedade ou impropriedade da utilizag@o
de conceitos como: produto " “produtividade”’, “eficdcia”’, o que se observa é que a
especificidade do “produto’ "da escola e de seus objetivos é tal que dificulta o estabele-
cimento de um padrio de medida para a avaliagdo imediata do seu éxito ou do seu fra-
casso. Em outras palavras, torna-se extremamente dificil determinar critérios para se
avaliar a eficécia de uma organizagdo quando o ‘produto’” ndo é bem especificado. Afi-
nal. o que é um “‘aluno bem educado”? Quais os padrdes que temos para avaliar o com-
portamento dos individuos enquanto unicamente produto da escola?

° Embora ndo caiba aqui uma discussdo a respeito da validade de tais afirmagGes, pois 0 que me
interessa sdo as suas conseqiiéncias para a administragdo do sistema de ensino e da escola, vale a
pena lembrar que muitos autores, entre 0s quais cito Cldudio Salm, tém defendido a tese de que

“nem a escola ¢ capitalista, nem o capital precisa dela como existe para preparar o trabalhador™.
SALM, Claudio L. Escola e trabalho. Sio Paulo, Brasiliense, 1980. p.29.
Veja-se também a esse respeito o capitulo 20 “Nota final sobre a qualificagdo™ de BRAVER-
MAN, Harry. op.cit., p.359.
Y ARROYO, Miguel Gonzalez, op. cit., p.37
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Na verdade o que se pode fazer é uma avaliagdo do "produto ™ da escola apenas em
termos quantitativos, isto €, em termos de a_tendimenlo da demandg, mas nao em ter-
mos qualitativos, ou seja, dos processos ocorridos ¢ do resultado cfetlvq dos mesmos. E
a sociedade ndo espera da escola apenas um certo nimero de alunos diplomados ao fi-
nal de cada ano, mas individuos que desempenhem adequadamente o papel social que
lhes for destinado. E esse individuo é produto de uma gama variada de influéncias ad-
vindas de uma série de institui¢des e organizagdes que, juntamente com a escola, sio
responsaveis pela educagdo, como. por exemplo, a familia, a igreja, os meios de comuni-
cago de massa, etc. . . Afinal, como separar 0 que € ‘produro  da escola do que ndo é?

Diante disso verifica-se que avaliar a eficdcia da escola apenas pelo prisma econdmi-
co, como se faz nas organizagdes produtivas, ndo so é extremamente dificil como tam-
bém insuficiente.

Em segundo lugar. o que deve ser considerado, e aqui refiro-me a escola publica, é a
sua condigdo de agéncia prestadora de servigo publico, ¢ a sua condigdo de orgdo publi-
co. Como tal, a escola apresenta certas caracteristicas que interferem na organizagdo
do trabalho na escola. Assim € que. apesar de apresentar uma estrutura altamente buro-
cratizada, seja em nivel de sistema, seja em nivel de unidade, a administragdo escolar
possui um cardter altamente personalista decorrente da grande interferéncia politica na
organizagdo do trabalho. Roseli Fischmann, ao analisar a estrutura administrativa da
Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de Sdo Paulo. detectou “wma grande per-
sonalizagdo, definindo-se comumente em termos de “caciques” ¢ “feudos " os grupos de
influéncia, decisdo e subordinagdo informal”*' Essa personalizagio se reflete sobretu-
do na politica de contratacdo de pessoal, que apresenta fortes tragos clientelistas, fazen-
do com que o servigo publico, em geral, e a escola, em particular, sirvam sistematica-
mente a fins eleigoeiros.

Além disso. o personalismo provoca uma grande luta pelo poder entre os que detém
cargos administrativos. Desse modo, os critérios para cria¢do e/ou transformagoes de
cargos geralmente sdo pessoais ou politicos, nem sempre técnicos.

Segundo Roseli Fischmann, . . é na consideragio da Escola especialmente a que
serve as classes populares — como arena exclusiva do Estado — que encontramos as ex-
plicagbes para uma divisdo que é menos técnica do que politica’ ** Efetivamente, no
servi¢o publico a criagdo de cargos nem sempre corresponde a uma necessidade técnica,
mas decorre de necessidades politicas e/ou pessoais. De modo geral, tem o objetivo de
beneficiar os que detém o poder num certo momento.

No caso do sistema escolar, a criagdo de cargos, sobretudo nos escaldes superiores e
intermedidrios, além de nao corresponder as necessidades técnicas, fragmenta cada vez
mais o trabalho do educador, diminui a autonomia da escola e aumenta o numero de
6rgdos que se interpdem entre ela e a administragao central. Surgem. entdo, ‘Grgios
pensantes” cuja principal atribui¢do € a elaboragdo de diretrizes e normas a respeito do
trabalho administrativo ¢ pedagogico da escola, e o controle da execugdo desse traba-
lho a fim de verificar o cumprimento das mesmas.

Cria-se uma estrutura burocrética gigantesca que procura atender aos interesses poli-
tico-partidérios e que para justificar a sua existéncia centraliza cada vez mais a adminis-

2} £ISCHMANN, Roseli. Estrutura administrativa da Secretaria Municipal de Educagdo da Prefei-
tura do Municipio de Sio Paulo; um estudo de fatores condicionantes. Sdo Paulo, FEUSP,

1982, p.197. tese (mestrado). d
22 . Escola e trabalho: em busca da dignidade perdida. Revista da Faculdade de Educagdo,

S3o Paulo, 10(2):225-55,jul./dez. 1984.
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tragdo escolar. Lembro aqui, a titulo de exemplo, a situagdo da Coordenadoria de Es-
tudos e Normas Pedagégicas da Secretaria de Estado da Educagao, que segundo José
Mirio Pires Azanha tem um clenco de atribuigGes tdo abrangente que até mesmo o pla-
no de trabalho de cada unidade escolar depender4 das diretrizes centrais para a sua “ela-
boragio, execugdo, coordenacdo, controle e avaliagio >

Passando agora a anélise do interior da escola, vamos verificar que nela também a di-
visdo do trabalho decorre ndo s6 de necessidades de ordem técnica — expansdo do co-
nhecimento, democratizagdo do ensino, etc. . . — como também de interesses politicos,
que a tornam uma organiza¢do burocrética cada vez mais complexa, ndo s6 em razdo
da ampliagdo de suas fungdes como também em razado da divis3o politica do seu traba-
Iho. E importante lembrar aqui, que contribuiu também para isso a influéncia de mo-
dismos estrangeiros, notadamente de inspiragdo americana. Instituiu-se, na escola, um
escaldo intermediario constituido pelos “especialistas de educagao” — orientadores, co-
ordenadores, supervisores, assistentes de dire¢do — cuja atribuigdo é planejar, coorde-
nar e controlar a execugdo do trabalho do professor.

“Assim, a questdo da hierarquia e do parcelamento das tarefas toma corpo na prdti-
ca cotidiana da escola. De um lado, os pedagogos — Orientadores, Supervisores, Admi-
nistradores — esforcando-se para manter sob seu controle a organizagao escolar como
wm todo. De outro, os professores subsumidos no ritual burocrdtico e nos dispositivos
legais que regulam a vida escolar.”** Isto acaba por diminuir cada vez mais a autono-
mia do professor, que dia a dia vé a sua agdo pedagogica restringida 4 medida em que
aumentam as suas tarefas burocrdticas. Estas s3o atribuidas ao professor porque os di-
ferentes especialistas encontram nos relatérios, formulérios e graficos a maneira mais
adequada de controlar a execu¢do do seu trabalho.

Mas ndo ¢ s6 o professor que tem o seu trabalho fragmentado. Os especialistas tam-
bém o tém, pois cada um se responsabiliza por uma parcela do trabalho pedagogico e
administrativo da escola, trabalho que por sua vez também é funcionalmente fragmen-
tado dentro da estrutura hierarquica, de modo que a eles restam quase que exclusivamen-
te as fungdes de execugdo e controle. Cada especialista se reporta a um 6rg3o central
responsavel pelo planejamento, coordenagdo e controle das atividades referentes a sua
especialidade, e que “cobra” dele o cumprimento de certas tarefas que ele, por sua vez,
repassa ao professor. Muitas vezes tais 6rgdos chegam até a estabelecer prioridades para
o trabalho dos especialistas que nem sempre coincidem com as necessidades da escola.?®

Dessa forma, encontramos na escola especialistas e professores para quem o cumpri-
mento de normas e diretrizes se torna a principal atribui¢do. Para garantir o cumpri-
mento de tais normas, condi¢do de manuteng¢do da imensa méquina burocraticaem que
se transformou o sistema de ensino, este tem que redobrar o controle sobre a escola.
Surge entdo a figura do “inspetor” ou “‘supervisor”, encarregado de inspecionar e con-

23 AZANHA, José Mario Pires. Obsticulos institucionais a democratizagio do ensino em Sao Pau-
lo. s.n.t. p.6. mimeo. Documento enviado a Comissdo de Educagdo da Assembléia Legisla-
tiva dc Sdo Paulo.

RASIA, José Miguel. Pedagogia e educagdo, ou de como falar sobre o ébvio. Cadernos do CE-
DES, Campinas, 1(2):9-27, 1981. p.21-2.

O depoimento de uma professora da Rede Piblica Municipal em um curso de treinamento reali-

zado pela Faculdade de Educagdo ¢ bastante ilustrativo. Dizia ela que ao solicitar da orientadora

educacional atendimento a alguns de seus alunos da 12 série recebeu a seguinte resposta: “Eu
ndo posso atender aos seus alunos porque a2 minha prioridade agora ¢ o atendimento dos alunos
das 538 séries™.
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trolar o funcionamento da escola mas apenas no que toca a0 cumprimgnto dos di_sposi-
tivos legais. Com isso, a administragdo da escola que deveria ser uma alllvlldadc-melo pa-
ra a consecu¢do dos objetivos educacionais se transforma em uma atxvxdgde-fm, cuja
Unica preocupagio é o ajustamento e adequagdo da escola as normas e diretrizes esta-
belecidas pelos orgdos centrais. '

Em suma, a organizagdo burocratica do sistema de ensino e da escola e a fragmenta-
¢do do trabalho pedagogico geraram uma escola autoritdria, ond‘e o controle ¢ a Unica
garantia para a sua manutengdo e onde a impressdo que se tem € que professores ¢ es-
pecialistas de educagdo, alienados e descompromissados, perdem dia a dia a sua auto-
nomia e o seu espago de a¢do.

Este quadro ndo ¢ nada animador, levando-nos a supor que a escola se encontra em
um “beco sem saida . Como levar os educadores a se comprometerem com a educagdo
em uma escola altamente burocratizada, onde impera a alienag¢do e o descompromisso?
Haveriam formas alternativas de se administrar aescola, formas que reintegrassem o tra-
batho do professor, que lhe permitisse participar efetivamente das decisGes a respeito
do destino da escola e com isso se comprometer com a educag¢io?

0 educador e a administra¢do da escola

“O compromisso préprio da existéncia humana sé
existe no engajamento com a realidade. de cujas
‘aguas’ os homens verdadeiramente comprometidos fi-
cam ‘molhados’, ensopados. Somente assim o compro-
misso € verdadeiro.”

Paulo Freire

O que se constata ao se analisar o sistema de ensino é que apesar da crescente ‘“racio-
nalizagao” da administragdo escolar a escola ndo se tornou mais eficaz e mais eficiente.

Isso tem ocorrido ndo s6 porque a especificidade da escola e de seus objetivos ndo
permite um transplante adequado do modo de organizar o trabalho e de administrar,
vdlidos para as organizagdes produtivas, como também porque o educador enquanto
trabalhador apresenta também uma certaespecificidade. Assim, se o trabalhador de uma
fébrica apesar da alienagdo consegue contribuir com a sua parcela de trabalho para a
realizagdo de um produto final, isso ndo ocorre com o educador. Este precisa necessa-
riamente nao estar alienado do seu trabalho porque é agente e paciente de um mesmo
processo, ou seja, ao educar ele estd sofrendo uma ag3o educativa, o que faz supor que
a sua prética educativa s se torna efetiva quando lhe for permitido, no exercicio da
sua fungdo, a vivéncia dos valores que pretende transmitir. Por outro lado, apesar da
fragmentagio do seu trabalho, o educador, ao contrério do trabalhador fabril, tem uma
certa autonomia dentro da sala de aula. Muito embora a administragdo tente controlar
também este espago, este controle se torna muito dificil. E justamente neste espago —
a sala de aula — que o educador pode exercitar a sua autonomia e exercer uma agao
transformadora. Segundo Roseli Fischmann esta agdo deve ser uma agdo de cooperagdo
com os alunos. “E justamente o reconhecimento de que os alunos sdo interlocutores,
que devem ser considerados, de fato, que pode transformar fzmdamenm.lmfznte a agdo
do professor em verdadeiramente educativa (. . .) Aqui, parece-me, de_flmem-se aquilo
que para os de fora pode parecer sua miséria, mas que corresponde a sua chance de
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emancipagdo como profissional: o estar aparentemente s¢ frente a seus alunos, o ‘que
fazer’ artesanal de nossa pobre escola. 8

Como o professor pode se conscientizar dessa possibilidade de atuagao €, portanto,
um aspecto fundamental a ser considerado. Volto aqui a uma questdo j4 colocada: co-
mo levar os professores a se comprometerem com a educagdo em uma escola altamente
burocratizada, trabalhando em condigdes adversas como: excessivajornada de trabatho,
achatamento salarial, inseguranga no trabalho. Para muitos autores a tinica op¢ao para
o professor ¢ lutar por melhores condigGes de trabalho via entidades de classes e/ou sin-
dicatos. Acredito que esta luta seja importante mas ndo a vejo como a unica saida. E
aqui, volto-me para o diretor de escola que enquanto educador e & semelhanga do pro-
fessor também tem uma certa autonomia, também tem um espago de a¢ao na escola no
qual pode atuar apesar das estruturas e da legislagdo. O diretor enquanto educador tam-
bém precisa estar compromissado com a educagdo e deve agir cooperativamente com
os professores e alunos. Cabe ao diretor ampliar o espago de agdo dos professores.

Pode-se argumentar, no entanto, que num sistema altamente burocratizado onde se
pretende um controle total sobre a escola, e no qual o diretor aparece como um repre-
sentante do sistema, fica muito dificil a sua atuagdo pedagégica. De fato, o diretor de
escola ocupa uma posigdo ambigua pois, a0 mesmo tempo em que deve exercer um
controle sobre os professores com vistas a garantir o cumprimento da legislagdo e das
normas emanadas dos 6rgdos centrais, deve, enquanto educador, garantir um espago de
agdo ¢ possibilitar uma maior participagdo dos professores nos destinos da escola.

Como pode deixar o diretor de ser apenas um ‘“mero cumpridor de leis"", como co-
mumente tem sido chamado? E, mais uma vez voltamos & questdo do compromisso.
Somente diretores compromissados com a educagdo e nio com a Secretaria da Educa-
¢do poderdo conquistar juntamente com os professores um espago de agfo dentro da
escola. Este espago existe e decorre até da prépria estrutura do sistema de ensino, que,
em razdo do cardter personalista da administragdo piiblica, tem seus cargos preenchidos
por pessoas que, na maioria das vezes, estdo muito mais voltadas para preocupagdes pes-
soais, como a manuten¢do de seus cargos e do seu poder, do que para os objetivos da
educagdo. Aliado a isso encontramos uma estrutura piramidal muito alongada que in-
terpde entre a cipula ¢ a escola um nimero muito grande de 6rgaos intermediarios, o
que dificulta a comunicagdo e o controle rigido sobre a escola. Apesar da existéncia de
um grande nimero de instrumentos de controle que cada 6rgdo do sistema elabora a
fim de controlar as atividades da escola, esse controle ndo ¢ absoluto. Resta, portanto,
ao diretor, a possibilidade de agir apesar dos controles. No entanto, se o diretor nio
conseguir perceber este espago ele corre o risco de reproduzir na escola a estrutura hie-
rdrquica do sistema, instaurando um regime autoritario no qual se limita a cumprir e a
fazer cumprir as determinagfes da ctipula. Cabe ao diretor permitir que os educadores
da sua escola — professores, orientadores educacionais, coordenadores pedagogicos —
possam reintegrar o trabalho pedagdgico por meio de uma agdo cooperativa e partici-
pativa.

H4 que se pensar em uma administragdo da escola onde as decisdes a respeito do seu
destino sejam de responsabilidade de todos. E aqui vejo os 6rgaos colegiados, como por
exemplo os conselhos da escola, como uma das maneiras de se conseguir comprometer
os educadores com a escola e com a educagdo e de se transformar a2 administragdo da

26 FISCHMANN, Roseli. Escola e trabalho: em busca da dignidade perdida. Revista da Faculdade
de Educagdo, Sfio Paulo, 10(2):225-55, jul./dez. 1984. p.245.
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escola retirando dela o cardter personalista que tem atualmente, na medida em que to-

do o poder se concentra nas maos do diretor. que considera a administragdo da escola

o T .
como atribui¢do exclusivamente sua.
Como se gbserva o diretor ¢ a pega-chave, o elemento fundamental dentro da esco-

la na medida em que pode impedir ou facilitar a agdo Cf)operati\{a dos educadore_s. Acre-
dito que s6 um diretor comprometido com a educagdo esté_ dlspcl)lslo g repartir 0 sgu
poder com os demais educador(_es que lrabalhan_l na esgola, mczr} lvim (t))éa criagdo de
orgaos colegiados que democratizem a sua_adn1_mls_lra_g:-10. Acredito também que, ape-
sar dos obstaculos que a estrutura e a legislagdo snlgmhcam para os cducadorei, estes
podem sempre encontrar uma maneira de ultrapassi-los. Segund_o Pa_ulo Fr.elre. “os ho-
mens alcangam a razao dos obstaculos na medula em que sua agdo e II)Ip(’dlda_, E atuan-
do ou nio podendo atuar que se lhes aclaram os obstaculos d agdo. a (/u.al nao se dl(:O-
tomiza da reflexdo. E como o proprio da existéncia humana ¢ a atuagdo — _reﬂexao,
quando se impede wm homem compronmllido de atuar. 0s homens se sentem frustrados
e por isso procuram superar a situacdo de frustracdo.

Dessa forma. duas condigdes sdo fundamentais: o compromisso e a compelténcia do
educador. Surgem entdo questOes importantes relacionadas a elas: como tornar o educa-
dor comprometido e competente. e mais. que tipo de competéncia se exige, por exem-
plo, do diretor de escola? Sera que o diretor que observa ngidamente o cumprimento
de normas e regulamentos e administra a escola dentro dos padrdes burocraticos pro-
postos nio ¢ competente. pelo menos, para o sistema de ensino? Serd que uma nova
forma de administragdo na escola no exigiria um novo tipo de competéncia do diretor?
Por outro lado, a quem caberia a responsabilidade pela sua competéncia e pelo seu com-
promisso? Aosistema de ensino que o formou? Acredito que a Universidade é, em gran-
de parte, responsdvel pela formagdo do educador. Cabe a ela propiciar condi¢des para
que ele desenvolva a sua capacidade de criticar ¢ de refletir a respeito do mundo, da so-
ciedade e da educagdo, condigdes indispensaveis ao seu comprometimento com aescola.

No entanto, isso ndo € suficiente. Aliada a essa capacidade o educador deve ter uma
consciéncia profissional muito grande. um profissionalismo que pode ser identificado
com vocacdo, mas ndo no sentido messidnico. Com uma vocagdo que, segundo Rubem
Alves “. . . nasce de um grande amor, de uma grande esperanga (. . .) Sao aros de amor
e paixdo que se encontram nos momentos fundadores de mundos. momentos em que
se enconiram os revoluciondrios, os poetas, os profetas, os videntes. E depois, quando
se esvai 0 impeto criador, quando as dguas correntes se rransformam primeiro em la-
goas, depois em charcos, que se estabelece a geréncia, a administra¢do, a burocracia, a
rotina, a racionalizagdo, a racionalidade. "'*®

Portanto, comnpeténcia e compromisso, decorrentes da formagdo e da vocagdo, sdo
necessdnos para que tenhamos educadores cujas metas sejam a luta pela ampliagdo do
seu espago de atuagdo na escola e a reintegragdo coletiva do trabalho pedagoégico, ape-
sar das estruturas e apesar do controle.

Consideragdes finais

A guisa de conclusdo, gostaria de retomar alguns pontos que considero relevantes
nestas reflexdes sobre a administragdo e o trabalho na escola.

27 FREIRE, Paulo. Educa¢do e mudanga. 5.ed. Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra, 1982. p.18.
22 ALVES, Rubem. Conversas com quem gosta de ensinar. Sdo Paulo, Cortez, Autores Associados,

1983. p.119.
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Se, do ponto de vista do empresario, a administragdo racional tem contribuido para
aumentar a eficdcia da empresa, do ponto de vista do trabalhador tem contribuido pa-
ra aumentar a alienagdo e a submissdo, na medida em que, ndo s6 expropria o trabalha-
dor do seu processo de trabalho, como também através de um controle rigido, mas su-
til, procura disciplinar o seu corpo, a sua vontade, a sua mente. Esta dominagdo € justi-
ficada e facilitada pelas ciéncias humanas que se colocaram a servigo do capital.

A escola também foi posta a servigo do capital e, para methor desempenhar as fun-
¢Oes de reprodutora da forga de trabalho e criadora de tecnologia, deveria “racionali-
zar’’ a sua administragdo, através da transplantagdo de modelos e formas de organiza-
¢do do trabalho vélidas para as empresas produtivas. Assistimos entdo a uma verdadeira
tayloriza¢do da educagdo que pretendeu separar a concepgdo do trabalho pedagégico
da sua execugdo.

No entanto, a escola, em razdo de sua especificidade e caracteristicas, ndo pode ser
“racionalizada’’. Ela se burocratizou, se agigantou, mas continua sendo “‘irracionalmen-
te” administrada.

O educador — professor, diretor, orientador, coordenador, supervisor — teve o seu
trabalho fragmentado, mas apesar disso conserva uma parcela de autonomia. Apesar da
estrutura administrativa que se armou sobre a escola, ¢ do controle que esta pretende
exercer, existe na escola um espago de a¢do, um espago que pode e deve ser usado pelo
educador comprometido para que possa reintegrar o trabalho na escola e restaurar a
sua dignidade de trabalhador.

Vejo o diretor como um elemento importante na conquista deste espago. O diretor
comprometido com a educagdo tem condig¢des de trabalhar cooperativamente com os
professores e alunos, substituindo o autoritarismo pela participagdo e a alienagdo pelo
COMPIomisso.
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Recebido em 2 de outubro de 1985

Maria Cecilia Sanches Teixeira ¢ professora assistente do Departamento de Administragio Esco-
lar e Economia da Educagido da Universidade de Sdo Paulo (USP).

The objective of this article is 1o discuss the organization of school work having as
a starting point a critical analysis of rationalization and also an analysis of human rela-
tions theory considered as forms of control. It tries to show the inadequacy of admi-
nistration models considered valid for productive organizations for the scholl adminis-
tration. It also tries to show the possibility of proposing alternative forms of school ad-
ministration once it is evident that, in spite of the highly bureaucratic structure of
educational systems, there is a space for action that gives the director and teachers
the opportunity of reintegration of school work by means of a cooperative action
with participation.

L'objectif de cet article est la discussion de ['organisation du travail @ I'école, ayant
comme base l'analyse critique de la rationalisation et de la théorie des relations humai-
nes en tant que formes de controle. Il s applique ¢ montrer que les modéles d ‘adminis-
tration considérés appropriés aux entreprises ne sont pas appropriés a l'administration
des écoles. Dautre part, il suggére quil est possible de proposer d autres alternatives
a l'administration de l'école, considérant que, malgré la structure fortement bureaucra-
tisée des systemes d'enseignement, il existe un espace d action qui permet au directeur
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et au professeur la reintégration du travail a 'école au moyen d'une action coopérative
et participative.

El objetivo de este articulo es discutir la organizacion del trabajo en la escuela a
partir de un analisis critico de la racionalizacion y de la teoria de relaciones humanas
como formas de control. Intenta mostrar la inadecuacion de los modelos de adminis-
tracion, considerados vilidos para las organizaciones productivas en la administracion
de la escucla. Intenta también mostrar la posibilidad de proponerse formas alternativas
de admunistracion de la escuela, partiendo de la constatacion de que, a pesar de la
estructura altamente burocratizada de los sistemas de ensenanza, existe un espacio de
accion que permite al director y a los profesores la reintegracion del trabajo en la
escuela, por medio de una accion cooperativa y participativa.
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O ensino de adigdo ¢ subtragéio
para alfabetizandos adultos

Newton Duarte
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)

O texto apresenta uma experiéncia de ensino das operagoes de adicdio e subtra-
¢do com alfabetizandos adultos. Tal experiéncia teve por fundamento dois pres-
supostos pedagogicos-matemdticos: 1) o cdlculo no abaco como uma das etapas
mais importantes no processo historico que gerou o cilculo escrito pode ser uma
etapa igualmente importante no processo ensio-aprendizagem desse cdlculo es-
crito; 2) a relacdo entre a adicao e a subragdo, enquanto opera¢oes inversas entre
si, é de fundamenial importancia para o processo ensino-uprendizagem dessas
operagcoes. A partir dessa experiencia de ensino, o texto aborda questoes como:a
superagio dos métodos tradicionais e escolanovistas, a relagao enrre teoria e prd-
tica; a necessidade de diregdo (pelo educador) e da recriacao (pelo educando) do
conhecimento socialmente acumulado e outras questoes importantes para a re-
flexdo pedagdgica de um modo geral.

Introducgao

Venho desenvolvendo um trabalho na drea de ensino de Matemdtica com alfabeti-
zandos adultos (vide DUARTE, 1985a, 1985b, 1985¢). Sendo quase inexplorado esse
campo, tenho encontrado alguma dificuldade em debater, com outros educadores, os
resultados parciais e provisorios a que tenho chegado. Na busca de superar essa dificul-
dade, optei por divulgar tais resultados através de publicagdes, esperando que isso sus-
cite um debale mais amplo, do qual surjam sugestdes e criticas que possam contribuir
para a pesquisa que venho desenvolvendo.

Este artigo nao se dirige apenas dqueles que trabalham com o ensino de Matematica
e/ou com ensino de adultos, mas também aqueles que estdo estudando e debatendo
questdes como aquelas sobre a superagao dos chamados métodos tradicionais e escola-
novistas, sobre a relagdo entre a forma e o conteudo do processo ensino-aprendizagem,
sobre a dimensao técnica e politica da educagdo, etc. A reflexdo sobre esses temas po-
de ser enriquecida através de contribuigdes de cada 4rea especifica de ensino. Nio é
possivel, no espago de um artigo, analisar de modo mais detalhado todos esses temas
através da seqléncia de ensino apresentada. No entanto, procuro fornecer alguns ele-
mentos para essa andlise. Creio que seria muito proveitoso, ndo s6 para o meu trabalho
como também para a reflexdo pedagdgica de um modo geral, que educadores de diver-
sas 4reas se desvencilhassem daquele receio para com a palavra “‘matematica’ e pro-
curassem analisar cada pequeno procedimento aqui descrito, na sua relagio com uma
concepgao pedagogica e social.

* Segunda unidade dc uma experiéncia com funcionarios da UFSCar

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66{154):448-75, set./dez. 1985
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Neste trabalho apresento a Segunda Unidade do Programa desenvolvido com os al-
fabetizandos do Segundo Projeto de Albetizagdo de Funciondrios da UFSCar (PAF-2).
Esta unidade se refere ao ensino das operagdes de adigdo e subtragdo, enquanto a Pri-
meira Unidade pode ser conhecida através das publicagdes j4 citadas.

Primeiramente trato sinteticamente dos pressupostos pedag6gico-matemadticos que
nortearam esta Segunda Unidade; depois descrevo a sequéncia de passos adotada e por
fim analiso alguns aspectos nela implicitos.

Pressupostos pedagégico-matematicos

A sequéncia de passos baseou-se em dois pressupostos pedagbgico-matemaéticos:

1) O cdlculo no ibaco como uma das etapas mais importantes no processo histérico

que gerou o cilculo escrito pode ser uma etapa igualmente importante no processo

ensino-aprendizagem desse calculo escrito.

Os gregos ¢ os romanos possuiam sistemas de numerag¢ao impréprios para o calculo
escrito. Calcular era uma tarefa quase que totalmente dependente do dbaco e a escrita
era utilizada apenas para o registro das operagoes realizadas e dos resultados obtidos.

Os hindus possibilitaram o desenvolvimento de um sistema de numeragdo que de-
pois foi difundido pelos drabes e que, em esséncia, é o sistema utilizado atualmente em
nossa sociedade. Tal sistema de numeragdo incorpora os mesmos principios do 4baco e
isso possibilita que realizemos os cilculos por escrito com uma facilidade desconhecida
para os gregos e 0S romanos.

HOGBEN (1946:52-310) explica:
“O novo vocabuldrio numeral dos hindus permitiu executar no papel as operagdes
efetuadas no dbaco e de maneira semelhante (. . .) Efetuar mentalmente, ou ‘de ca-
beca’, na linguagem da fisiologia moderna, significa que o cérebro recebe, das pe-
quenas variacoes de tensgo dos musculos da orbita e dos dedos (Orgdos de conta-
gem), a mesma sequéncia de mensagens nervosas que acompanham o trabalho no
dbaco. Por exemplo, ‘vdo dois’ quer dizer que esgotamos por duas vezes as contas
de uma coluna ¢ temos, pois, de colocar duas contas na coluna vizinha da esquerda,
para nos lembrarmos do fato. Isto sé é possivel, porque o emprego do 0 (zero) ou
sunya, para representar a coluna vazia, faz o numero de algarismos igual ao numero
de colunas do dbaco.”

Assim como na histéria da humanidade o sistema de numeragdo hindu-ar4bico per-
mitiu realizar por escrito adigdes e subtragdes seguindo os mesmos principiosdo célculo
que se faziano 4baco, a aprendizagem do célculo escrito pode apoiar-se no célculo atra-
vés desse instrumento, possibilitando ao educando a compreensdo da origem de cada
procedimento operatério.

Para representar no 4baco, por exemplo, o nimero duzentos e trinta e um, utiliza-se
trés colunas. A primeira coluna da direita teria uma conta; a segunda coluna, trés con-
tas com cada uma correspondendo a dez da primeira coluna; e a terceira coluna, da di-
reita para a esquerda, teria duas contas, com cada uma correspondendo a dez da segun-
da e, conseqientemente, cem da primeira.

Em nosso sistema de numeragdo esse nimero € escrito assim: 231. O algarismo 2,
pela sua posi¢do, assume um valor correspondente a 2 centenas ou 20 dezenas ou ainda
200 unidades; o algarismo 3 assume um valor correspondente a 3 dezenas ou 30 unida-
des e 0 algarismo 1 assume um valor correspondente a uma unidade.
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Como se pode notar. seja no dbaco ou seja atraves do sistema de numeragdo. sio uti-
lizados o principio de valor posicional ¢ a relagdo de correspondencia um-para-dez. Isso
mostra que o sistema de numeragdo e o dbaco baseiam-se noOs mesMos principios.

Vejamos agora algumas das consequéncias disso no que diz respeito ao cdlculo escri-
to. Se adicionarmos nove unidades ao numero tomado como exemplo, obteremos um
total de dez contas na coluna das unidades

10 contas

Com base na relagdo de correspondéncia um-para-dez ¢ no valor posicronal, retira-
mos essas dez conias da coluna das unidades e, correspondendo a essas dez. ¢ adiciona-
da uma conta as da coluna das dezenas.

+9

o S
10 ii
e ]

< 3 1 < 3 2 4 0

Eis ai a justificativa do procedimento chamado “'vai-um” do algoritmo da adi¢ao.

] ]

231 231 231
+ 99+ =10~ + > +
9 “vai-um” =108 e Do
0 240

O mesmo ocorre com o oposto do “vai-um”, que € o “empresta-um”’.
Se de 240 queremos subtrair nove unidades, retiramos uma conta da coluna das de-
zenas e a trocamos por dez que sdo colocadas na coluna das unidades.
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Dessas dez, podemos entao subtrair as nove unidades.

G- 111

2 3 Lt e

E o que acontece no algoritmo da subtragio:

3 10 3 10

240 240 240
- - troca-se uma dezena - - -

9 por dez unidades. EeOR —x)

231

Como se pode ver, o dbaco mostra, de uma forma bastante visivel, as origens dos
procedimentos operatérios da adigdo e da subtragdo e mostra, ainda, aquilo que € o se-
gundo pressuposto pedago6gico-matemdtico dessa Unidade.

2) A relagdo entre a adigdo e a subtragdo, enquanto operagdes inversas entre si,’' é

de fundamental importancia para o processo ensino-aprendizagem dessas operagées.

J4 mostrei que procedimentos operatérios como o “vai-um” e o ‘‘empresta-um’ na-
da mais s3o do que o mesmo movimento com sentidos opostos. E, pois, de fundamen-
tal importincia para o dominio do cdlculo escrito, a compreensao dessa relagdo entre
operag0es inversas entre si.

Além dessa importancia para o célculo, existe a importancia para o raciocinio de
um modo geral do educando. PIAGET (1975:247) chama a isso de reversibilidade do
raciocinio. Vejamos como ele descreve a auséncia desse tipo de raciocinio:

“Pensar de maneira irreversivel é ndo saber passar de uma destas operacoes para a

outra, é portanto, em poucas palavras, nao saber manejar as operacoes como tais:

é substituir um mecanismo operatorio movel e de direcio dupla pelas percepcdes

Normalmente, a adi¢3o, a multiplicagdo e a potenciagao sdo chamadas operagdes diretas enquan-
to que a subragdo, a divisdo c a radiciagdo sio chamadas operagdes inversas. Neste artigo utiliza-
rei o termo operagdes inversas para designar a relacdo entre a adi¢io ¢ a subtragdo, na medida
em que uma ¢ inversa a outra.
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estdticas e sucessivas de estados que é impossivel sincronizar e, consequentemente,

conciliar.”

Essa relacdo entre a addig:i S
nha sendo trabalhada desde a Primeira
sentagdo de nimeros no dbaco. (DUAR

E por considerar tdo importante essa rela
outros trabalhos onde se ensina primeiramen
1984: 10 e LAMPARELLI, 1984: 11)

o e a subtragdo enquanto operagdes inversas‘ gntre sija vi-
Unidade, através de certos exercicios de repre-
TE, 1985c¢, sétimo passo).

¢do que ndo concordo com a proposta de
te a adigdo e a multiplicagd@o. (NICOLAI,

O ensino

Na sequéncia de passos adotada procurei com que os educandos captagsem através
do seu fazer aqueles pressupostos descritos anteriormente. Uma observagdo: o tempo
requerido para percorrer, com os educandos, cada passo da sequéncia, € varidvel de acor-
do com as caracteristicas proprias de cada situagdo (horas didrias disponiveis, periodo
fixado para o trabalho de ensino. ritmo de aprendizagem dos educandos, etc.).

Primeiro passo: adi¢do e subtracao no dbaco (sem “vai-um™ e sem “empresta-um”’)

Foram utlizados dois dbacos para cada educando e para o professor. Os educandos
realizaram uma série de adigdes e subtragGes com o auxilio de dots abacos. N3o escre-
veram as operagdes nem no caderno nem na lousa. O objetivo deste passo foi desenvol-
ver o dominio dos movimentos (das mios e do cérebro) contidos na realizagfo de adi-
¢Oes e subtragdes no dbaco, como forma de preparar para a realizagdo de operagdes
por escrito. Os alunos trabalharam com dois dbacos para que no inicio da adigdo ficas-
sem registradas as duas parcelas a serem somadas. Trabalhando apenas com um dbacoe
ndo estando escritas as parcelas a serem somadas ¢/ou subtraidas, eles teriam que guar-
dé-las de memoria durante toda a operagdo, o que poderia dificultar o cilculo.

Foi dada grande atengao a relagdo de oposigdo entre as duas operagoes; ap6s a reali-
zagdo de cada adigdo era realizada a sua oposta, a subtragdo.

As propriedades das operagdes foram trabalhadas de forma empirica. Por exemplo,
na adi¢do 24 + 35, a propriedade comutativa (a ordem das parcelas ndo altera a soma),
pode ser trabalhada adotando-se diferentes ordens para realizar a adigdo, constatando-se
que o resultado nio se altera.

Para dar uma idéia da dindmica adotada, descrevo como realizei, com os educandos,
as operagdes: 35 + 24 = 59

59 —24= 35

a) solicitei aos educandos que representassem num dbaco o nimero 24:

L 3

b) solicitei que representassem em outro o numero 35:
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c) solicitei que colocassem os dbacos alinhados da seguinte maneira:

I
=

Orientei para que a coluna das unidades de um 4baco ficasse alinhada a coluna das
unidades de outro (o mesmo com a das dezenas). Isto prepara para a futura montagem
do algoritmo.

d) solicitei que eles “juntassem’ aquelas quantidades em um 4baco s6.

e) ap6s todos terem realizado a operagdo, um deles disse como tinha feito. Aproveitei
para ir representando no meu dbaco grande, colocado de frente para os educandos,
as parcelas e realizando a adi¢do. Depois repeti a operagao, somando em outra or-
dem, para demonstrar a propriedade comutativa da adigdo.

14 |
Lyt

S5 9
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f) num dos dbacos estava, portanto, representado o nimero 59. Para a realizagdo da
operag@o oposta, solicitei que os educandos tirassem 24 desse 59, colocando o 24
no abaco que havia ficado vazio e verificando quanto restara no outro abaco.

e
U
41 14 Lt
TR
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Dessa manecira ficou bastante acentuada a relagdo entre as operagdes de adi¢do e
subtragdo. A seguir listo algumas das adig¢Ges e subtragdes realizadas neste passo:

1)43 + 5 2)90 + 6 3)y21 + 32 4) 143+ 6 5) 201+ 50
48 — 5 9% — 6 53 - 32 149 — 6 251 — 50

6) 462+ 26 7)602+ 111 8)1.021 + 142 9) 20403 + 6.362
488 — 26 713 - 111 1.163 — 142 26.765 — 6.362

Este momento também € aproveitado para dar continuidade aos exercicios de repre-
sentagdo de numeros (no dbaco) realizados na Primeira Unidade. Por isto utilizei nime-
ros com varias casas decimais e varios nimeros com zero.

Como pode ser visto nos nove exercicios listados, era realizada, apés cada adigio,
pelo menos uma subtragdo, enquanto movimento oposto dessa adi¢do. Na medida em
que os educandos ja estejam dominando a relagdo entre as operagdes inversas, pode-se
realizar uma scgunda subtragdo. Por exemplo, no exercicio 9, além da subtragdo
26.765 — 6.362, realiza-se a subtragdo 26.765 — 20.403.

Segundo passo: adicdo e subtracdo (operagdes no dbaco e escrita das operagdes na for-
ma horizontal).

Neste passo foram combinados os sinais de +, —, e = (depois descreverei como isso
foi feito) e as adigdes e subtragdes passaram a ser escritas na lousa (pelo professor) e no
caderno (pelos educandos).

A escrita teve, neste momento, a fungdo de apenas registrar as operagdes a serem
realizadas ou j4 realizadas, ndo tendo, ainda, a fun¢do de servir aos cilculos. Estes fo-
ram realizados no abaco.

Para a introdugdo dos sinais, procurei salientar a fungao dos mesmos na comunica-
¢do escrita e anecessidade de padroniza¢do dos simbolos matematicos também em fun-
¢do dessa comunicag¢do. A dinamica adotada foi a seguinte:

a) combinei com os educandos que iria escrever um ndmero na lousa, sendo que nem
cu nem eles leriamos 0 numero em voz alta e cada um teria que representar aquele
nimero no abaco. O nimero escrito na lousa foi o 63. Sua representag¢do no dbaco

é a seguinte:

b) apds todos terem feito a representa¢ao no seu dbaco, pedi que eles dissessem que
numero era aquele e representei o nimero no abaco grande, aproveitando a oportu-
nidade para fazer com que os que erraram explicitassem e analisassem seu raciocinio.
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¢) escrevi outro numero, a direita do 63, conseryando um inlerval_o (pa_ra posterior co-
locagio do sinal +). Foi combinado que também esse ndmero ndo seria, num prime;-
ro momento, lido em voz alta e cada um o representaria num s_egundo abaco. l_Esse
segundo nimero foi o 22. Na lousa, os dois niimeros ficaram dispostos da seguinte

maneira:
63 22

d) apés todos terem terminado, representei o 22 num segundo dbaco grande.

e) solicitei que os educandos alinhassem as colunas dos dbacos e juntassem as duas
quantidades num abaco s6.

[i JE1}/ )

3+ 6+

B L

& 5

f) fiz a adi¢3o nos dbacos grandes e escrevi o resultado na lousa, deixando um espago
para a colocagdo do sinal =

63 22 85

8) expliquei, entdo, que assim como escrever os numeros 63 e 22, na lousa, havia possi-
bilitado que eles fossem representados, no abaco, sem necessidade de comunicagio
oral, havia também a necessidade de se utilizar alguma forma de comunicar, por es-
crito, “‘o que era para fazer com aqueles numeros”. Perguntei se algum deles conhe-
cia o sinal que ¢ utilizado para se somar os numeros ¢ eles sugeriram varios tipos de
sinais. Expliquei entdo que. em principio, n3o seria errado adotar algum daqueles si-
nais, na medida em que isto é uma questdo de convengdo, ou seja, de se combinar
um sinal comum a todos. O sinal em si mesmo ndo ¢ certo nem errado. O que faz
com que seja errado adotarmos qualquer sinal para as operages de adi¢cdo e subtra-
¢do € a necessidade de comunicagdo. Por esta necessidade é que utilizamos, paraa
adi¢do, o sinal +, jd convencionado. Expliquei ainda que, em outras épocas, outros
sinais foram adotados e quando esse sinal apareceu ele era representado assim:?

2 Sobre a evolugdo dos sinais vide DANTZIG, 1970:78-79, e MALBA TAHAN, 1983:29-36.
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Com o tempo ele foi simplificado para a forma que hoje utilizamos. Com isso pro-
curei mostrar que os simbolos matemdticos ndo tém aquela dimensdo quase migica
que muitas pessoas lhe atribuem, mas s&o resultado de uma necessidade concreta de
comunicagao.

A seguir escrevi o sinal'entre 0 63 e 0 22:

63+22 85

S0 faltava combinar um sinal para mostrar que 85 era o resultado daquela adigdo.
Introduzi o sinal =

63+22= 85

h) solicitei que eles escrevessem essa expressdo matemdtica no caderno. Orientei para
que o sinal + fosse feito o mais corretamente possivel, para ndo gerar, depois, con-
fusdo com o sinal x (multiplicagdo). Este detalhe pode paracer insignificante, mas
sendo o sinal um instrumento de comunicagao, escrevé-lo incorretamente prejudica
a eficacia desse instrumento. Alguns educadores poderdo considerar “autoritdria”
tal atitude. Ela seria autoritaria se fosse uma imposi¢do sem justificativa, se o edu-
ando tivesse que aceitar sem compreender os motivos. Mas, na medida em que se
procura mostrar a necessidade que gera a utilizagdo correta do sinal, de maneira ne-
nhuma essa atitude pode ser considerada como ““autoritarismo’.

i) procedimentos andlogos aqueles ji expostos foram utilizados com a subtragdo
85 - 22 = 63,

Essa linguagem escrita foi entdo exercitada com a realizagdo de vérias adi¢Bes e sub-
tragdes. Eu escrevia na lousa a operagdo a ser realizada, eles a escreviam no caderno,
realizavam-na no dbaco ¢ escreviam o resultado no caderno.

Eis algumas das operagdes realizadas:

1)604 + 2 2)525 + 34  3)1.023 + 136  4)24.001 + 5.697
606 — 2 559 - 34 1.159 — 136 29.698 — 5.697

No item 4, ao invés de escrever a operagdo na lousa, eu a ditei, para que eles a ano-
tassem no caderno e a seguir a resolvessem no caderno. A finalidade é a de exercitar a
relagdo entre o que se fala e o que se escreve com os sinais matemadticos.

Terceiro passo: adi¢do e subtragio (dbaco, algoritmos e dedos)

Neste passo a escrita passou a ser utilizada para o célculo. J4 tendo sido treinados
no dbaco os movimentos de raciocinio necessdrios aos algoritmos de adi¢@o e subtragdo
e ja tendo sido introduzida parte dasimbologia, tornou-se bastante simples a introdugao
dos algoritmos.

Além da utilizagdo do dbaco para auxiliar a compreensao do calculo pelo algoritmo,
também utilizei com os educandos o procedimento de contar nos dedos. Esse procedi-
mento tem a fungdo de auxiliar o educando quando ele ainda nao memorizou os fatos
bésicos da adi¢do. Fatos basicos sdo as adi¢Oes de duas parcelas em que ambas tém ape-
nas uma casa decimal, isto €, as parcelas vdo de zero a nove. Sua memorizagdo ¢ impor-
tante para a agilidade nos célculos. O terceiro passo, a memorizagdo dos fatos bsicos,
ainda nao foi exercitada intensivamente porque entendo que ela se faz com muito mais
eficiéncia quando os educandos jé estdo realizando adi¢es através dos algoritmos, ain-
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da que ntilizando meios auxiliares como a contagem nos dedos._ A memorizag:ao_d(?s fa-
tos basicos mostra-se entdo para o educando como uma necessidade para o aperfeigoa-
mento do céalculo. De forma alguma considero desnecessdria a memorizagao no apren-
dizado da Matemaética. Mas entendo que ela deva ser percebida pelo educando enquan-
to uma necessidade decorrente de um processo.

A escola tradicional nio errou por utilizar a memorizagdo, mas por tornd-la um pro-
cedimento desvinculado das necessidades que o geraram. A escola nova, tentando supe-
rar essa falha, acabou por cair em outro unilateralismo: a abomina¢ao da memorizagao
e do treino, que passaram a ser considerados desnecessirios € repressivos.

A compreensdo e o treino (que visa 3 memorizagdo, a automnatizagd@o) nao podem
ser vistos separadamente no processo de aprendizagem. Quando o educando esta resol-
vendo uma adigdo utilizando-se dos dedos e do dbaco, isso estd a0 mesmo tempo desen-
volvendo sua compreensao do algoritmoe treinando-o na memorizagdo dos fatos basicos.
Evidentemente que em alguns momentos dd-se maior destaque & compreensio e em ou-
tros ao treino. Mas quando se procura compreender algo, isso estd contribuindo para o
seu treino e quando se treina algo, isso esta contribuindo para uma compreensio maior
e mais segura. O treino serd tdo mais eficiente quanto mais se compreender o que se
estd treinando. E compreender-se-d com muito mais profundidade e facilidade aquilo
que foi bem treinado.

Embora o procedimento de contar nos dedos ndo {osse estritamente necessaro nes-
te passo, pois o dbaco jd € suficiente para o auxilio nos calculos, utilizei os dedos com
os educandos como uma maneira de prepara-los para o quarto passo, onde o dbaco nao
é utilizado.

A dingmica adotada para a introdugdo dos algontmeos foi a seguinte:

1) solicitei oralmente aos educandos que escrevessem a adigdo 53 + 24 na forma iniro-
duzida no passo anterior, isto €, horizontalmente;

b) ap6s todos terem anotado tal adi¢do nos seus cadernos, escrevi-a na lousa, solicitan-
do a um dos educandos que me fosse “orientando™ na escrita dos nameros e do sinal;

¢) solicitei que eles representassem cada um daqueles nimeros em um 4baco, depois
alinhassem as colunas e entdo juntassem as duas quantias em um so;

e |
| 7 | R
5+d 3+Yy

ll ilﬁli $J_>I¥ il

7 7 7
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d) fiz a operagdo com os 4bacos grandes;
e) solicitei que colocassem o sinal de igualdade e o resultado;

f) apos todos terem feito, fiz 0 mesmo na lousa:
53 +24 =77

g) entdo expliquei que iriamos “‘armar’” a mesma conta na forma vertical. Esvaziei os
dois dbacos grandes e num deles representei o nimero 53. Escrevi depois esse niime-
ro na lousa.

53

L il

No Abaco Na lousa

No outro dbaco representei o nimero 24, coloquei-o com as colunas alinhadas com
as do primeiro 4baco e escrevei o nimero 24 debaixo do 53. Chamei a atengdo para o
fato de que, da mesma maneira como vinhamos colocando as colunas dos abacos ali-
nhadas, também na escrita colocariamos as casas decimais alinhadas, para facilitar o

célculo:
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No Abaco Na Lousa

53
<4

Como o sinal ja era conhecido, cologuei-o ao lado dos numeros.

53
+
24

Mostrei, na conta escrita horizontalmente, o sinal = e perguntei se alguns deles te-
riam alguma idéia de como se costuma fazer na forma vertical. Deram varias sugestdes,
algumas bastante vilidas como:

53
+

24

Expliquei que tal modo de escrever ndo seria errado, mas como nio € utilizado em
nossa sociedade, ele no cumpre a fungio de comunicagdo. Coloquei entdo o trago uti-
lizado costumeiramente:

53
+

24

Juntei as contas das colunas das dezenas num s6 dbaco.
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Apontando, no algoritmo jd armado, a adigdo 5 + 2, fiz a adigdo, agora nos dedos e
escrevi o 7 na coluna das dezenas.

53
+
24
7
Expliquei que, no dbaco, quando se soma as duas parcelas, elas somem e fica apenas
o resultado, sendo que quando se resolve a conta por escrito as parcelas continuam re-
gistradas e se escreve abaixo o resultado. Expliquei ainda que o 7 foi escrito na dire¢Zo
do 5 e do 2 para ficar mais fécil de perceber que ele ests na mesma casa.
Somei, entdo, no dbaco, as unidades:

5+2

4

I§ $1 :

Fiz o mesmo com os dedos e no algoritmo:

53

+

24
77
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Depois fiz a mesma operagdo comegando pela casa das unidades. Expliquei que o re-
sultado ndo se altera se comegarmos por uma casa ou por outra, mas que mais para a
frente iriam surgir casos em que fica mais f4cil, quando se opera por escrito, iniciar pe-
las unidades. Essa situagdo se deu quando, num dos passos posteriores, surgiu a adi¢gdo
com vai-um. onde € possivel operar-se por escrito comegando pela casa das dezenas, ou
das centenas. etc., mas fica mais facil comegando pelas unidades. No dbaco isso nfo

acontece.
Procedimentos anilogos foram adotados para montar o algoritmo da subtragdo:

77
24

A seguir. mostro uma série de adigdes e subtragdes que foram realizadas com os
educandos:
1214 257 2)1.042 1396 3)2.503 2935 4) 6.045 9.649

+ - + . + = + =
354 354 432 432 3.604 3.604

o

43

5) 26.032 36.747
+ -
10.715 10,715

A dinamica adotada para cada conta foi a seguinte:

a) eu escrevia a conta na lousa. na forma vertical:

b) os educandos as resolviam no ibaco;

c) eles armavam o algoritmo;

d) resolviam a conta, por escrito, usando os dedos. se necessdrio;
e) eu a resolvia nos abacos grandes e na lousa (usando os dedos).

Quarto passo: adigdo com vai-um e subtracdo com empresta-um

Neste passo, mais do que nunca, ficaram salientadas a importancia do dbaco para se
compreender o calculo escrito e a importancia de se trabalhar a relagdo entre as opera-
¢Oes inversas.

Iniciei assim:

a) solicitei que os educandos representassem num abaco o numero 24 e noutro o nu-
mero 6;

b) solicitei que alinhassem suas colunas e realizassem a adi¢do. Surgiu entdo a questdo
de se chegar a dez contas na coluna das unidades. Facilmente foi recordado pelos
proprios educandos que uma conta da coluna das dezenas corresponde a dez da co-
luna das unidades, e entdo foram retiradas as dez contas e colocada uma na coluna
das dezenas.

Armei o algoritmo na lousa e fui resolvendo-o a0 mesmo tempo que operava no 4ba-
co. Fiz a conta tanto comegando pelas dezenas quanto comegando pelas unidades, pa-
ra mostrar que as duas maneiras sao possiveis, mas que comegando pelas unidades fica

mais facil, quando se opera por escrito.
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Como se pode observar, no abaco ¢ indiferente somar comegando pelas dezenas ou
pelas unidades. No caso do cdlculo escrito, ndo € errado comegar pelas dezenas, mas &
mais pratico comegar pelas unidades, principalmente em contas onde as parcelas vao
até as casas de unidade de milhar, dezena de milhar, etc.

c) a seguir, apaguei o algoritmo na lousa e solicitei que os educandos fizessem essa con-
ta em seus cadernos.

A operagdo inversa foi feita da seguinte forma:

a) estando representado o numero trinta em um dbaco, solicitei que os educandos tiras-
semn seis desses trinta, para colocar no outro 4baco, que se encontrava vazio;

b) nessa operagdo, de infcio, eles encontraram algumna dificuldade, pois ndo sabiam co-
mo tirar seis daqueles trinta (representados por trés dezenas).

Desenvolvi entdo uma conversa semelhante a descrita abaixo:

— Quanto tem na coluna das unidades?
Nada (zero).

— Quanto tem na coluna das dezenas?
Trés.

— Cada bolinha dessa vale por quantas das unidades?
Por dez.

— De onde vamos tirar seis?
Das unidades nao dé porque a coluna estd vazia. Das dezenas também ndo d4 porque
cada uma vale dez e tirando uma ja passa de seis.

— Naguela conta que fizemos antes, o que aconteceu quando juntamos 6 bolinhas com
4 bolinhas aqui nas unidades?
Somamos dez bolinhas. Tiramos as dez e colocamos uma nas dezenas.

— E se agora nos fizermos o caminho de volta, isto é, quisermos tirar aquelas seis que
colocamos?

— Tiramos uma das dezenas, trocamos ela por dez que colocamos na coluna das unida-
des. Dessas dez tiramos as seis e ainda sobram quatro nessa coluna.

Depois que essa subtragdo foi feita no dbaco, armei o algoritmo na lousa e operei
utilizando simultaneamente o dbaco, os dedos e o algoritmo.

30
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A scguir, apresento algumas das adigGes e subtrag@es que foram realizadas com os

educandos neste passo:

I) 62 70 2) 57 63 3) 85 94 4) 48 73

]
J”Z 38
(@
..H_
ATy
Os

o\

L=

|
gl
Wl [ )

+ - + = + - + o
& 8 6 & — I vl L L
5) 647 832  6) 537 635 7)73 122 8)303 362
+ _ + = + = + =
185 185 98 98 €99 40 s oo
9) 1.847 2256  10) 125 192 11) 58 125
+ = + - + =
409 409 _67 67 67 67
12) 307 1.161 13) 235 1.142
+ = + =
854 854 907 907

Vejamos, por exemplo, o exercicio n® 3 dessa lista: 85+ 9 e 94 — 9.
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A importancia dos pequenos nimeros colocados acima do algoritmo est4 no fato de
que ali, assim como no 4baco, extdo exteriorizados os raciocinios implicitos na resolu-
¢do da conta. Existe entre algumas pessoas o preconceito de que colocar esses niimeros
acima da conta € sinal de pouca inteligéncia, pois demonstra que a pessoa n3o € capaz
de memorizi-los. Considero esse preconceito muito prejudicial, pois aqueles nimeros,
além de facilitarem a compreensdo dos raciocinios implicitos no algoritmo, possibili-
tam ao educando conferir onde ele poderia ter errado na resolugao da conta, possibili-
tando também uma certa seguranga indispensavel para quem estd aprendendo.

Quinto passo: adig@o com trés ou mais parcelas, subtracdo com empresta-um indireto.

Neste passo o objetivo principal foi a realizagdo de certos tipos de adigdes e subtra-
¢Bes considerados dificeis. Os educandos ndo utilizaram o &baco neste passo, na medi-
da em que o objetivo principal era o de treinar a0 médximo os procedimentos do célculo
escrito. No entanto, para ndo se perder de vista a compreensdo desses procedimentos
(ap6s os educandos terem resolvido cada conta) eu a resolvia utilizando simultaneamen-
te o 4baco, os dedos e o algoritmo escrito na lousa. A introdugdo de adi¢des de trés ou
mais parcelas se deu da seguinte forma:

a) escrevi, na lousa, na forma horizontal, a seguinte adi¢@o:
201 + 364 + 785
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b) solicitei. entdo. que eles armassem a conta na forma vertical (“em pé™) e a resolves-
sem. Devo esclarecer que quando solicito aos educandos que armem uma contae a
resolvam, fico percorrendo a sala para verificar como cada um est4 fazendo. Quando
vejo que algum estd fazendo algo errado. procuro formular perguntas que fagam com
que ele analise os passos do proprio raciocinio e verifique onde e porque errou.

Evito. a0 maximo. dar a resposta ao educando sem que ele tenha compreendido o
que aconleceu. As vezes. quando vejo que por diversos fatores (nervosismo. esqueci-
mento, etc.) algum dos educandos ndo consegue chegar & resposta certa auma pergunta,
entdo dou a resposta para ele nio ficar na divida. mas procuro detalhar todos os passos
que me levaram aquela resposta. Evidentemente que isso € preciso ser feito dentro do
tempo disponivel. Por vezes € necessdrio dar a resposta a algum educando que ficou
mais para tras, sem que ele tenha compreendido totalmente o raciocinio realizado na-
quela questdo especifica. para nio atrasar demais a programagdo. Depois. nos outros
exercicios, procuro fazer com que esse educando compreenda o que ele nio compreen-
deu no exercicio anterior.

¢) Apos os educandos terem resolvido a conta, armei-a na lousa e a resolvi utilizando
simultaneamente um dbaco, os dedos e o algoritmo.
Somando as unidades:

4+4 5+5

G LLL L L]

Somando as dezenas:

1+6 7+8
— —> —_—
201
+36Li
75
50 Somando as centenas:
A E] L] E4] [L4]
364
"785 ,
350 | 11 ] 1 | J
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A seguir, listo algumas adi¢Ges, desse (ipo, realizadas com os educandos:

1) 1.063+22+978
2) 15.047 +67.898 + 8.175
3) 6,937 +4.098 + 976

Quanto as subtragdes deste passo, iniciei-as da seguinte maneira:
a) armei, na lousa, a seguinte subtragio:
200

27

b) fui resolvendo-a utilizando o abaco, os dedos e o algoritmo e desenvolvendo, com os
educandos, uma conversa semelhante a descrita abaixo:

- Dd para tirar sete da coluna das unidades?
Nio, ela estd vazia.

— Para quem a unidade pede emprestado?
Para a dezena, mas ela também esta vazia.

— E para quem a dezena pede emprestado?
Para a centena.

- Quanto tem na coluna da centena?
Duas.

— Se tirarmos uma das centenas, quantas teremos que colocar nas dezenas?
Dez.

Fiz esse movimento no dbaco e no algoritmo.

0 >
300
- af

s |

— E agora? A dezena ja pode emprestar para a unidade?
Pode. E s6 tirar uma dezena e colocar dez bolinhas na coluna das unidades.

q

% 1§
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— Tirando sete das unidades, quanto sobra?

Trés.

9
A W0

yi

— Quanto temos na coluna das dezenas?
Nove.

— Tirando 2, quanto sobra?
Sete.

2 o
300
27 1

73 2, [ ]

— Quanto ficou na coluna das centenas?

Um.
A 24 4o
200 l % i
R
{73 s | B

Relaciono algumas das subtragdes desse tipo realizadas com os educandos:

1) 300— 94
2) 600 - 148
3) 4.000 — 136
4) 6.000 — 231
5) 2.000 — 683

Sexto passo: tabuada de adigdo (memorizag@o dos fatos bdsicos da adigdo)

As adi¢Bes do quinto passo (adi¢des de vdrias parcelas) mostram que fica mais fécil
de se calcular quando se conhece de cor os fatos bésicos da adigdo. O uso dos dedos
pode ser um bom recurso para auxiliar nessa memorizagdo, ao contrario do que muitos
pensam. A medida que o educando vai adquirindo habilidade no calculo através do uso
dos dedos, isso vai tendo uma certa influéncia positiva no sentido da memorizagdo dos

fatos bésicos da adigdo.
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Para auxiliar ainda mais essa memorizagdo, esle sexto passo concentra-se no estudo
da tabuada da adigdo.

Inicialmente fizemos essa tabuada usando a forma horizontal de escrita. Especial
destaque foi dado tanto a tabuada do zero como 2o fato de se iniciar toda tabuada com
uma das parcelas sendo zero. Considero isso importante para dar continuidade iquele
trabalho iniciado na Primeira Unidade, de levar o educando a superar a dificuldade ini-
cial em trabalhar com o zero.

A seguir a tabuada da adi¢do foi montada em uma tabela. Procurei fazer com que os
educandos preenchessem essa tabela aleatoriamente, isto ¢, preenchendo o resultado de
cada quadradinho sem seguir a ordem das colunas ou das linhas. Os dois modelos da ta-
buada de adig@o utilizados sdo os seguintes:

FORMA HORIZONTAL.:

0+ 0=20 a8 = R | 9+ 0= 9
0+ 1 =1 Lty [S= ) S 9+ 1 =10
0+ 2 =2 ] it 2 m= S S 9 + 2 = 11
0+ 9 =9 1 St a T 1) 9 + 9 = 18

TABELA;

+{101412

ojojala

1 141a]3

2121314

Analisando alguns pontos

Numa mesa-redonda realizada por ocasido da VIII Reunido Anual da Associagdo Na-
cional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) (PUC-SP — maio/85) tive a
oportunidade de debater o trabalho da Primeira Unidade e uma primeira vers3o do tex-
to sobre a Segunda Unidade.

Nesse debate foram levantados alguns pontos, entre os quais o de que eu teria traba-
lhado apenas a compreensdo e o dominio da técnica operatéria e nio teria trabalhado a
disponibilidade para as operagdes, isto €, n@o teria dado condigSes ao educando de
identificar as situag3es da vida cotidiana em que essas operagdes s30 necessarias e que,
em conseqiiéncia disso, o educando seria levado a saber calcular mas ndo saberia onde
e quando utilizar essa ferramenta.

471



Estas questdes estdo ligadas a relagdo entre teoria e przilica: Vejamos: na Primeira
Unidade deste trabalho, o abaco e o sistema de numeragdo surgiram COmo unia 1espos-
ta, a nivel tedrico, a certas necessidades praticas. Esses dois “instrumentos tedricos™ (o
abaco e o sistema de numeragdo) ja continham em si os germens de novos “instrumen-
tos tebricos”, isto &, os algoritmos de adi¢do e subtragdo. Isso possibilitou que nessa
Segunda Unidade fosse desenvolvido um conhecimento matematico a partir daqgele jd
adquirido anteriormente, sem que fosse necessario fazer, a todo momento. uma ligagao
direta com necessidades priticas. No processo realizado na Segunda Unidade. idéias fo-
ram sendo geradas a partir de outras que. na Primeira Unidade. cstavam diretamente li-
gadas a objetos e situagdes concretas. Isso ocorre bastante com a Matemadtica, onde o
surgimento de novas teorias muitas vezes se dd movido pelas proprias teorias ja existen-
tes, sem a interven¢do direta de uma necessidade prdtica imediata. Como diz Vieira Pin-
to (1979): “O conhecimento das operagcdes entre as ideias adquire imteresse pelo rendi-
mento que produz enquanto instrumento, organon ou metodo, para descobrir novas
propriedades dos corpos, novas leis dos fenomenos e sistemaltizar os seres em forma ra-
cional. Este proposito é cumprido a tal ponto que se fuz possivel a antecipacdo do pen-
samento a realidade, representadu pela invengido de objetos, maquinas, dispositivos e a
previsao dos acontecimentos, o que vem a ser o dominio da natureza pela razdo huma-
na. Se por um lado a natureza domina a razdo, pois a cria ¢ lhe dda os conteudos ideari-
vos originais, os dados do saber e as categorias que os sistematizam, por oultro lado, de-
ve-se dizer que a razdo domina a natureza porque se vale das idéias que representam
adequadamente as propriedades das coisas para alterar os processos de interacdo entre
estas, penefrar nu profundidade dos fendémenos, produzir objetos e reagoes artificuis, e
sobretudo para violar a dependéncia que o pensamento de inicio se ecncontra da relagdo
sstrita de simples aprecnsdo dos dados materiais imediatos. o que tem lugar mediante a
criagdo de novas idéias a partir das jd criadas.”(p.69. grifos nossos).

Ou ainda como diz Vazquez (1968): . . as relacdes entre tcoria ¢ pratica nio po-
dem ser encaradas de maneira simplista e mecinica, isto é, como se roda reoria se ba-
seasse de modo direto e imediato na pratica (. . .} O conhecimento de certa legalidade
do objero permite, com efeito, prever determinadas rendéncias de seu desenmvolvimento
e, desse modo, antecipar com um modelo ideal uma fase de seu desenvolvimento ainda
nao alcangada. Ao produzir esse modelo ideal, a teoria evidencia sua relativa autono-
mia, jd que sem esperar que se opere um desenvolvimento real, efetivo, pode propiciar
uma pratica inexistente ao antecipar-se idealmente a ela. Sem esse desenvolvimento au-
tonomo de seu proprio conteudo, a teoria seria, no mdximo. mera expressio de uma
prética existente, e ndo poderia cumprir, cla mesma, como instrumento tedrico, uma
fungdo pratica.” (p.233 ¢ 2389, grifos nossos).

E, portanto, necessdrio, que o processo de aprendizagem da Matemadtica desenvolva
essa capacidade de se trabalhar com niveis cada vez maiores de abstragdo. Evidentemen-
te, é também necessario tomar os devidos cuidados para que ndo se caia numa distor-
¢do propria da concepgdo que diz que o conhecimento matemdtico ndo tem nada a ver
com a realidade cotidiana.

Trabalhar com as técnicas operatérias da adigdo e da subtragdo num nivel mais abs-
trato, sem necessariamente fazer, a cada pequeno momento, a ligagdo direta com fatos
da realidade cotidiana, ndo levou os educandos adultos, que participaram dessa expe-
riéncia, a deixarem de ter a disponibilidade para essas operagdes. No_dia-adia desses
participantes, essas operagses estdo tdo presentes, que cada conta realizada em sala de
aula tinha para eles uma significagdo muito grande, sem necessidade de que eu os reme-
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tesse a uma situagdo pritica. Esses educandos adultos, mesmo antes de dominarem a
técnica operatoria do célculo escrito, ja sabiam, pela sua propria experiéncia de vida,
para que servem a adigdo ¢ a subtragdo.

Um outro ponto levantado foi o de que eu teria conduzido os educandos ao domi-
nio das técnicas operatérias de uma forma paternalista, dizendo como eles deveriam
agir, como deveriam, por exemplo, colocar os 4bacos, depois fazendo no meu abaco,
ngo dando assim chance aos educandos de se depararem com obstaculos cuja superacdo
os levassem a recriar a técnica operatéria. Eu estaria entregando a eles um conhecimen-
to pronto e acabado sem que eles fossem sujeitos da sua aprendizagem.

Pretendo, em textos a serem ainda elaborados, explorar minusiosamente essa ques-
t3o da recriago. Fornecerei aqui apenas alguns dos elementos mais significativos, que
ja possibilitam uma primeira abordagem.

A recriagdo precisa ser um processo muito bem dirigido onde sejam fornecidas pelo
professor as condigdes bdsicas que possibilitem ao educando chegar ao dominio do co-
nhecimento necessdrio dentro do tempo disponivel. Dito de outro modo: para que o
educando possa recriar algo no seu processo de aprendizagem, ¢ imprescindivel progra-
mar condigoes concretas que viabilizem esse recriar num espago relativamente reduzido
de tempo, que ¢ aquele previsto para as atividades escolares. Deixar o educando “a sol-
ta”, sem certas condigdes e procedimentos basicos para um recriar, nfo possibilita (a
ndo ser em casos excepcionais e por outras razdes) a recriagdo do conhecimento. O edu-
cando adulto. pela experiéncia de vida que tem, intui a necessidade dessas condicaes e,
por vezes, chega a expressd-la. A elaboragao e sistematizagdo dessas condigdes bdsicas
do processo ensino-aprendizagem n3o pode ser confundida com atos de paternalismo,
autoritarismo ou imposi¢3o. Essa confusdo, no entanto, tem sido feita, freqiientemente,
inclusive por educadores que tém se dedicado a desenvolver uma agdo pedagbgica mais
consistente. E preciso compreender que o momento em que o educando se depara com
uma dificuldade e reconhece a necessidade de superd-la é um momento importante no
processo de recriagdo do conhecimento humano. Este processo, porém, ndo se reduz a
esse momento. E imprescindivel, como foi dito, possibilitar determinadas condicdes ba-
sicas para que o educando ndo retroceda com a indefini¢gdoem que, de repente, se vé en-
volvido, e possa concentrar sua atengdo naquilo que € essencial, naquele momento, pa-
ra a recriagdo do processo de raciocinio que a humanidade criou através dos séculos.

Por exemplo: para que os educandos redescobrissem os varios procedimentos da tée-
nica operatéria da adi¢do, solicitei que eles apresentassem um nimero em cada dbaco;
depois colocassem os dois dbacos numa posi¢ao tal que as colunas ficassem alinhadas,
e, finalmente, juntassem as duas quantidades num 4baco s6. Nesse momento, cada um
juntava a sua maneira. Vejamos porque eu pedia que eles alinhassemn as colunas dos
dbacos: nao fornecendo esse tipo de condigdo, os educandos poderiam ver-se prejudica-
dos pela disposi¢do espacial dos d4bacos na mesa e isso desviaria sua aten¢do do princi-
pal, naquele momento, que eram os procedimentos operatérios da adi¢fo. Isso ndo €
paternalismo, no é autoritarismo, no é imposi¢do, mas € identificar tanto as condi-
¢0es em que o educando se encontra naquele processo quanto discernir o que ele preci-
sa fazer sozinho, bem como no que ele precisa ser orientado. E ainda: o ato de realizar
no dbaco grande a operag@o proposta ndo € um momento de imposi¢do do modo de fa-
zer do professor. E um momento que leva os educandos a uma reflexdo sobre o0 modo
como cada um tinha feito a operagdo no seu dbaco e sobre os porqués dos erros e dos
acertos. Vejamos: eu sempre pedia que algum dos educandos dissesse como ele achava
que eu deveria fazer no dbaco grande e depois ia questionando as razdes de cada proce-
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dimento. Esse era. inclusive, o momento de repensar todo o processo que fizeram indi-
vidualmente nos seus abacos.

Outro questionamento feito foi o da relagdo entre o cdlculo mental utilizado pelo
alfabetizando adulto na sua vida cotidiana e o cdlculo escrito ensinado na escola. Eu te-
ria deixado de trabalhar. na Segunda Unidade. o cilculo mental dos educandos. ensi-
nando-lhes técnicas operatorias do cdlculo escrito que poderiam ser muito diferentes
do modo como aqueles educandos ja calculavam mentalmente. E isso estaria significan-
do uma justaposigdo de um conhecimento a outro.

Pretendo também analisar detalhadamente essa relagdo entre o cilculo mental e o
escrito em outro texto a ser elaborado. Por hora destaco o seguinte: a) ao efetuar uma
operagdo no dbaco. o educando ja estd manifestando como ele calcula mentalmente e
inclusive compreendendo melhor esse seu cdlculo mental: b) quando ele compreende
que os fundamentos de uma técnica operatoria do cilculo escrito sdo os mesmos fun-
damentos de uma técnica diferente utilizada no calculo mental. uma coisa nio lhe pa-
rece como justaposta & outra; e ¢) o educando adulto precisa aprender a técnica ope-
ratoénia mais utihizada na sociedade em que ele vive. por uma questio de comunicagio.
Ele precisa dominar o instrumento vigente na sociedade letrada onde vive Possibilitar-
lhe esse dominio ¢ uma das fun¢des da democratizagdo do saber sistematizado.
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This text presents an experience of teaching addition and subtraction to adults in
literacy training. The experience had as its basis two mathematical-pedagogical presup-
positions: 1) calculation by using the abacus as one of the most important steps in the
historical process that produced written calculation can be an equally important step
in reaching understanding of this written calculation; 2) the relationship between addi-
tion and subtraction, as inverse operations between themselves, is of fundamental
importance for the teaching-understanding process of these operations. From this
teaching experience the text deals with such subjects as: the surmounting of the so
called modern and traditional methods, the relationship between theory and practice;
the necessity of direction ( by the educator), of recreation by the educated), of accumu-
lated social knowledge and other important themes for pedagogical reflection in general.

Le texte présente une expérience d'enseignement de | addition et de la soustraction
ches les adultes dans le procés dalphabétisation. Cette expérience a eu comme base
dewx presupposés pédagogique-mathématiques: 1) le calcul sur l'abaque comme une
(‘lcs étapes plus imporrantes dans le proces historique qui a originé le calcul écrit peut
etre une érape aussi importante dans le procés d'enseignement-apprentissage de ce
calcul écrit; 2) la relation entre | addition et la soustraction, tandis que deux opérations
contraires entre elles, est d’'importance considérable pour le procés d'enseignement-
apprentissage de ces opérations. A partir de cette expérience d’enseignement le texte
presente des questions comme: la réussite sur les méthodes traditionelles et de I'Ecole
nouvelle; la relation entre la théorie et la pratique, le besoin de direction (par l'enseig-
nant) de la recréaction (par 1 éléve) de la connaissance socialement accumulée et autres
questions importantes pour la réflexion pédagogique d une facon générale.

El texto presenta una experiencia de ensefianza en las operaciones de adicion y subs-
rraccion con alfabetizandos adultos. Tal experiencia tiene por fundamentos dos presu-
puestos pedagogico -matemdticos: 1) el cdlculo en el dbaco, como una de las etapas
mds importantes en el proceso historico que genero el cdlculo escrito, puede ser una
etapa igualmente importante en el proceso enseflanza-aprendizaje de ese calculo escrito;
2) la relacion entre la adicion y la substraccion, en cuanto son operaciones inversas en-
tre si, es de fundamental importancia para el proceso enseflo-aprendizaje de esas opera-
ciones. A partir de esa experiencia de enserianza, el texto aborda cuestiones como:la
superacion de los métodos tradicionales y escuelanuevistas, la relacion entre teoria y
prdctica, la necesidad de direccion {por el educador) de la recreacion (por el educando)
del conocimiento socialmente acumulado y otras cuestiones importantes para la refle-
xion pedagogica de un modo general.
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Do 19 ciclo de graduagdo ao nucleo basico:
a experiéncia da Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro

Candido Gomes

Stella Cecflia Duarte Segenreich

Maria Apparecida Campos Mamede Neves

Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ)

Este artigo focaliza estudo de caso sobre o 19 ciclo de graduacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro entre 1967 e 1984, com base nos enfo-
ques da sociologia e filosofia da educagcdo. As conclusées mostram que, na Uni-
versidade, ao centripetismo do conhecimento universal opoem-se as forcas dis-
persoras das diferengas de prestigio de ocupagdes, cursos e departamentos. Da
experiéncia emergiu recentemente uma nova proposta — o nucleo que busca aten-
der tanto as demandas da unidade quanto da diversidade da PUC/RJ.

O presente trabalho se caracterizaria, segundo a literatura cldssica de avaliagao (Ros-
si, Freeman e Wright, 1979), como de determinagdo do impacto de uma das inovagdes
introduzidas pela Reforma Universitdria de 1968: o 19 ciclo comum a todos os cursos
ou grandes 4reas de curso.

Em geral, espera-se deste tipo de pesquisa que esclarega as conexdes entre providén-
cias e modificagSes efetuadas e os resultados pretendidos. Estariam os resultados pre-
vistos para o 19 ciclo sendo alcangados? O ambito e a natureza dos dados, porém, nos
impedem de pretender uma determinagdo rigorosa desse impacto. Em verdade, estamos
examinando ndo apenas um “‘produto’, mas, antes de tudo, um processo: o desenvolvi-
mento de uma inovagdo que, nesta Universidade, precedeu a propria Reforma de 1968,
Ademais, o estudo do processo educacional apresenta alto teor de labilidade.

Embora categorias nitidas e mensuragdes sejam Uteis e necessarias, o uso de formas
restritivas pode levar antes a acomodar o real aos moldes pré-existentes que ao conheci-
mento da realidade. Assim, optamos neste trabalho por aquilo que a literatura classica
chamaria de “método aproximado de determinagdo do impacto”. Envolvemos adminis-
tradores e outros participantes que estdo ou estiveram ligados ao processo. Analisamos
variados tipos de documentos e nao deixamos de lado conjuntos de dados quantitativos
referentes a alunos e professores, pois o custo de alcangd-los e obter informagdes atra-
vés de técnicas de pesquisa qualitativa seria muito alto. Deste modo, tomamos a liber-
dade de combinar métodos qualitativos e quantitativos, de privilegiar antes o processo
que o “‘produto”, de analisar o como e o por qué mais que os resultados. Produziu-se,
portanto, um trabalho que se aproxima do que Parlett e Hamilton (1982) chamaram
de avaliagdo iluminativa.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):476-96, set./dez. 1985
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O presente relatério focaliza o 19 Ciclo de Graduagdo na PUC/RJ entre 1967, quan-
do estava praticamente acabada a reforma da Universidade. e 1984, quando se amplia a
experiéncia da chamada verticalizagio do 19 Ciclo no Centro de Ciéncias Sociais (CCS).
Para tanto, buscamos fundamentos tedricos na filosofia e sociologia da educagdo. Pas-
samos, a seguir, ao estudo do 19 Ciclo na PUC/RIJ: as suas raizes na antiga Escola Poli-
técnica, sua criagdo e funcionamento, sua crise e transformagdo. Apresentamos ainda
um retrato atual do 1° Ciclo conforme avaliagdes realizadas por alunos e professores.

Cabe notar, inicialmente, que também utilizamos a denominagdo de 19 Ciclo de
Graduagio, em vez de 19 Ciclo de estudos comuns a todos os cursos ou grandes dreas
de cursos (Decreto-Lei nQ 464, de 11-2-69) por ser o termo utilizado nos catdlogos e de-
mais documentos da universidade, bem como por ter incorporado i literatura em geral.

Por outro lado. cumpre lembrar que a experiéncia da PUC/RJ se insere num con-
texto historico bastante amplo. Nele se destacam, desde ‘os anos 30, as iniciativas das
Universidades de Sao Paulo, Distrito Federal e Brasilia. Em 1962, o Consetho Federal
de Educagio, através do Parecer n® 58/62, propunha a divisdo dos cursos superiores
em ciclos. A institucionalizagdo do 19 Ciclo de Estudos e a determinagdo de suas fun-
¢Oes viria a ser fruto da Indicagdo n® 48/67 e do Parecer-Indicagdo n® 422/66, do mes-
mo Conselho. Tais documentos certamente abriram caminho para a reestruragdo das
universidades federais (estatuida pelos Decretos-Leis n9s 53, de 18 de novembro de
1966, ¢ 252, de 28 de fevereiro de 1967). Afinal, a Reforma Universitiria de 1968 veio
incorporar a divisdo em ciclos para o ensino superior do Brasil em geral.

Fundamentagio teorica

A divisdo dos curriculos do ensino superior em 19 Ciclo de graduagio e Ciclo profis-
sional. bem como toda a problematica pertinente, implica decisdes que, de formaexpli-
cita ou implicita, estao ligadas a posicionamentos filoséficos. Em documento especial-
mente preparado para este trabalho, Capalbo (1985) analisou a filosofia da universida-
de no pensamento alemao e francés e seus reflexos entre n6s. Para que tenhamos uma
visdo sintética dos fundamentos teéricos necessérios ao estudo do problema, buscare-
mos resumir aqui os principais pontos daquele trabalho.

Capalbo comega por analisar que, no Brasil, a criagfo da Universidade foi debatida
por politicos, juristas, médicos, engenheiros, mas nio por filésofos. S6 no século XX
os filosofos brasileiros passam a escrever sobre a filosofia da nossa universidade. Den-
tre os pontos mais importantes da agenda destaca-se a discussdo sobre como compatibi-
lizar a formagdo intelectual e o estudo da verdade (chamado de formagao basica) com
os estudos profissionais especializados. Nesta linha, a primeira fonte intelectual foi o
pensamento alemdo do século passado, quando Humboldt criou a Universidade de Ber-
lim como uma comunidade de pesquisadores e ensinantes. Baseados no idealismo, os
alemies debateram fundamentalmente duas posi¢des: 1) a idéia de que a universidade
deve organizar-se a partir de uma concepgdo orgdnica das ciéncias particulares, presidi-
da pela filosofia; 2) a idéia de que a universidade deve organizar-se a partir do desenvol-
vimento livre ¢ autdnomo das ciéncias particulares, em consonancia com as necessida-
des de desenvolvimento da nagdo alemi e, portanto, sem organicidade presidida pela
filosofia. Apesar desta divergéncia, havia uma importante drea de consenso: o reino da
universidade é o reino do “dever ser”, ou seja, o reino das relagdes ético-sociais. A sua
finalidade ¢ a busca da verdade cientffica e filoséfica, em sua intima vinculagdo com a
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dimensdo social, ou seja, ela deve “servir ao homem™ e, portanto, 4 nag¢do alemd, mas
semn perder de vista a busca desinteressada da verdade. _ _ ) _ -

Observa-se, assim, que, para o idealismo alemao. a universidade nio cra imediatista
e deveria manter uma unidade em torno de um nucleo constituido pela filosofia.

A universidade brasileira afasta-se em grande parte desta concepgdo. Sua origem foi
a unido administrativa e juridica de estabelecimentos isolados de ensino superior. A fi-
losofia, em vez de constituir-se num nucleo unificador, viu-se limitada as Faculdades de
Filosofia. Ciéncias e Letras como um curso regular sem conexdo com as demais disci-
plinas. Frustraram-se as tentativas de tornar a Faculdade de Filosofia. Ciencias e Letras
em institutos basicos, nicleos da universidade. destinados a formagdo em geral. O Ciclo
bésico e o 19 Ciclo de graduacdo, criados mais tarde, desviaram-se deste tipo de formagdo
inicial. que deveria oferecer ao aluno aquela visio de unidade e totalidade. Por outro
lado, o bindmio ensino-pesquisa ndo € a pratica majoritaria das universidades brasileiras.
Ademais o cardter dos nossos cursos superiores é eminentemente profissionalizante, vi-
sando a atender ao mercado de trabalho atual e prospectivo. bem como ao desenvolvi-
mento econdmico e tecnoldgico. tudo isto sob o patrocinio do Estado.

Constatado o hiato entre o pensamento filosofico alemdo e a realidade do nosso en-
sino superior, cumpre verificar outra fonte da filosofia da universidade brasileira: o
conceito de universidade na Franga. No sistema universitdrio francés, pelo menos até
os anos 60, tinha prioridade a formagdo das elites de que a n¢do necessita através das
grandes Escolas de Nivel Superior. Destas escolas todos saiam formados. com empre-
gos garantidos de alto nivel. As faculdades, por sua vez, tinham uma finalidade profis-
sional: direito. medicina. farmécia, ciéncias e letras. A partir de 1936 consolidou-se a
pratica da pesquisa fora da universidade, com a criagdo do Conselho Nacional de Pes-
quisa Cientifica (CNRS). Todavia, a universidade francesa nunca se considerou uma
instituicdo diretamente profissionalizante a curto termo. Por outro lado, embora con-
cebida como um servigo publico gerenciado diretamente pelo Estado, esta universidade
sempre procurou manter a sua liberdade de ensino.

Realizando uma comparagdo, Capalbo (1983) afirma que Ricoeur aponta uma con-
tradi¢do da universidade francesa que se pode aplicar igualmente 2 brasileira: ela quer
assegurar o ensino e a pesquisa livres e, a0 mesmo tempo, prover a nagdo de profissio-
nais de elite para a administragdo e o desempenho de tarefas especializadas da ciéncia
e tecnologia. Esta contradi¢do decorre da quantidade de recursos hoje exigida pela pes-
quisa, fato que leva a discussdo crucial sobre a organizagdo e formas de financiamento
a0 ensino e a pesquisa,

Como se observa, ha uma convergéncia filosofica para se definir a universidade como
o lugar do conhecimento de tipo universal, isto ¢, a sua finalidade intelectual ¢ a de
buscar ¢ ensinar a verdade cientifica, filosofica e, para alguns, também teologica. A di-
vergéncia estd na forma como se dard a formagdo especializada e profissional: se de mo-
do integrado e organico na universidade ou se em institutos especializados e autdonomos.
Todo homem de ciéncia concorda que a primeira tem por objetivo o conhecimento
universal, expresso no conhecimento das causas. Por isto mesmo, as ciéncias préticas
ou profissionais serdo mais universitdrias (universais) na medida em que forem menos
profissionais ou particulares, ou seja, que tenham obtido anteriormente o seu funda-
mento no saber universal. Assim, o primeiro ciclo de graduagao deveria proceder visan-
do a propiciar ao aluno a organicidade do saber ¢ ndo a pulverizagdo disciplinar, sob a
modalidade bésica da busca da verdade em termos de aquisicdo dos conhecimentos e
dos principios que regem a universidade do saber.
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Com base no pensamento de Capalbo (1985), podemos inferir que, sob o aspecto da
integragdo do saber, a universidade brasileira tem enfrentado varias experiéncias frus-
tradas. Sendo sua ideia interpretada no Brasil a partir de critérios juridico-administrati-
vos, continua atomizada em departamentos, escolas e faculdades; ainda que regidos por
uma administra¢do centralizada. Deste modo, ela se distancia do modelo alemao e apre-
senta alguns pontos de contato com o modelo francés. Conforme Boaventura (1978), a
universidade no Brasil, como autarquia ou fundagio é um servigo publico dependente
do governo, asemelhanga do modelo napolednico de universidade. Como neste modelo,
ndo hi conhecimento em comum ou, pelo menos, a comunidade do conthecimento ndo
¢ enfatizada. As faculdades sdo profissionais e a universidade constitui um organismo
que reune as faculdades sem autonomia ou sem liberdade académica.

Como vimos, a divisdo dos curriculos do ensino superior em 19 Ciclo de graduagéo
e Ciclo profissional implica posicionamento filosofico quanto 4 integragdo e hierarqui-
zagdo do saber. E importante lembrar, porém, que tal posicionamento se insere num
contexto social. Conforme a contribui¢do da chamada “nova sociologia da educagdo”
(Young, 1971), o curriculo é uma selegdo de conhecimentos aprovados pela sociedade
e distribuidos a diversos grupos sociais com contetidos e dosagens diferenciados. Esta
selegdo, como ensina a sociologia do conhecimento, reflete o momento histérico e os
valores dos grupos que detém o conhecimento e o poder numa dada socidade. Deste
modo. a propria definigdo de conhecimento ¢ social e historicamente condicionada. S6
faz parte dos curriculos aquilo que é considerado conhecimento a que os alunos devam
ter acesso. Além disto, o conhecimento é dividido em status mais ou menos altos, con-
forme as recompensas que estdo associadas aos seus diferentes setores. Assim, as maté-
rias ¢ cursos dc alto status tendem a ser reservados para os alunos ‘‘mais capazes’.

A propria organizagdo curricular é relevante, além da sele¢do e estratificagdo dos
seus componentes. Bernstein (1977) distinguiu hipoteticamente dois c6digos educacio-
nais, isto ¢, principios subjacentes que modelam o curriculo, a pedagogia e a avaliag¢do.
Sao eles o tipo justaposto (collection type), com estrutura rigida e formas fechadas de
classificagdo, e o tipo integrado (integrated type), com estrutura flexivel e formas aber-
tas de classificagdo. A classificagdo se refere ao grau de rigidez da fronteira entre os con-
teados. A estrutura se refere ao grau de influéncia que professores e alunos tém sobre a
scle¢do, organizagdo e pedagogia do conhecimento.

A proposi¢do de um ciclo comum de estudos na universidade é um projeto histori-
camente datado e condicionado pela estrutura de poder da sociedade. A organizagdo
curricular obedece ao tipo de homem que a sociedade ou os grupos que detém o conhe-
cimento ¢ o poder querem formar para compor seus quadros superiores. Dentre as al-
ternativas, como vimos, figura a op¢ao profissionalizante, onde os curriculos t€ém em
vista formar alguém que exer¢a determinado papel no mercado de trabalho, que domi-
ne conhecimentos e técnicas especificas. Aqui aproximamo-nos do tipo justaposto, on-
de a compartimentagdo dos curriculos tende a ser rigida. A transferéncia intema costu-
ma ser dificil, assim como a composi¢do de curriculos diversificados pelos estudantes,
uma vez que a universidade tem apenas uma unidade administrativa e muitas vezes ado-
ta a politica de numerus clausus por curso. Outra alternativa ¢ a da integragdo e organi-
cidade do conhecimento, em que se busca formar o homem a partir de um substrato
comum, o saber universal. Aqui as ciéncias prdticas ou profissionais sfo mais universitd-
rias e menos particulares. De modo geral, pretende-se formar alguém que tenha como
base uma cosmovisio ampla, e nZo apenas um profissional no sentido estrito do termo.
Dada a maior flexibilidade das fronteiras entre 0s campos do conhecimento, os curri-
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culos tendem a aproximar-se do tipo integrado. Tudo isto, reiteramos, depende do pro-
jeto historico de uma sociedade, que reflete ndo s6 uma determinada 4rea de consenso,
mas também o poder de determinados grupos que definem tal projetoe o levam adiante.

0 19 Ciclo de Graduagao na PUC/RJ

Conforme vimos anteriormente, a discussio da universidade brasileira se ressentiu,
desde o inicio. da participagdo da filosofia. Constituindo um agregado de unidades in-
tegradas dos pontos de vista administrativo e juridico, faltaram-lhe unidade e identida-
de. Nas ultimas seis décadas virias tentativas foram feitas para alcangar tal unidade, va-
lendo-se, entre outros meios, da criagdo de um ciclo bdsico comwmn ou geral de estudos.
Estas tentativas em geral se efetuaram em periodos de pluralismoideologico e se estiola-
ram algum tempo adiante. A Reforma Universitiria de 1968, porém, institucionalizou
0 19Ciclo dentro de um contexto de modernizagdo ¢ efictentizagdo do ensino superior.
Utilizando as categorias de Bernstein (1977). os curriculos rumavam do tipo justaposto
para o tipo integrado. assinalando-se que o autor ndo vé nenhuma hierarquia qualitati-
va entre os dois tipos.

E neste quadro que se situa o 19 Ciclo de Graduagdo na PUC/RJ. Nesta se¢do bus-
caremos entender as suas origens. o seu desenvolvimento, a sua crise e suas recentes
transformagoes.

As fontes utilizadas foram a andlise de documentagdo (impressa ou nio) e entrevis-
tas. No primeiro caso foram examinados catdlogos, relatorios, livros de atas dos 6rgaos
colegiados etc. No segundo caso foram entrevistados, com roteiros semi-estruturados,
professores e administradores que 1ém ou tiveram papel proeminente na criagio, desen-
volvimento e transformagdo do 19 Ciclo. Utilizamos ainda dados de dois surveys reali-
zados junto aos corpos docente e discente.

Raizes do 19 Ciclo

As raizes do 19 Ciclo de Graduagdo da PUC/RJ estdo localizadas na antiga Escola
Politécnica. Nos anos 60, particularmente apés a instalagdo de um centro de processa-
mento de dados. a Escola Politécnica acentuou seu interesse em inovagdes que favore-
cessem a qualidade do ensino. Numero significativo de docentes havia cursado progra-
mas de pos-graduagdo no exterior ou estava em vias de fazé-lo. Certamente determina-
das experiéncias de administragdo universitdria, sobretudo nos Estados Unidos, nio
passaram despercebidas a estes professores, embora isto nio signifique que elas tenham
sido necessariamente adotadas.

Em 1961, a Escola Politécnica apresentou projeto de reforma que previa o funcio-
namento dos cursos fundamental e profissional. O primeiro, com a duragdo de dois
anos, preparava o estudante para o ultimo segmento. Mais tarde, o curso fundamental
passava a ter também a fungdo de orientag@o vocacional, existindo para isto uma segao
propria no Departamento de Cultura Geral. O curso profissional incluia os cursos es-
pecializados em Engenharia Civil, Engenharia Fisica e Matem4tica, Engenharia Elétri-
ca, Eletronica e Telecomunicagdes e Engenharia Mecénica. Durante os dois cursos —
fundamental e profissional — era ministrada a formagdo humanistica a todos os alunos,
compreendendo Filosofia, Literatura, Sociologia, Artes, Problemas Brasileiros, Religifo,
etc. Durante os cursos profissionais, as aulas praticas eram ministradas em institutos

tecnolégicos especializados (PUC, 1962).
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No ambito desta reforma estrutural, o acesso aos cursos era também modificado;
criava-se 0 “‘curso propedéutico”, de um ano de dura¢do, que preparava o candidato
para o curso fundamental. O exame vestibular preenchia as vagas nfo ocupadas pelos
alunos do “curso propedéutico™ que nao alcan¢assem média igual ou superior a sete. A
experiéncia foi aprovada pelo Conselho Federal de Educagdo para o ano de 1962, po-
rém ndo foi mais renovada (PUC, 1963).

Em 1963, abriam-se pela primeira vez as inscrigGes para os exames vestibulares do
Instituto de Fisica. E importante observar que o Instituto se ocupava do ensino e pes-
quisa de Fisica ¢ oferecia curso de bacharelado, além de integrar-se 4 Escola Politécnica
como unidade encarregada de oferecer cursos da sua 4rea s demais divisdes daPUC/RJ.
Ao contririo de outras universidades, o curso de Fisica ndo fazia parte da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras. Os Institutos de Matemdtica e Quimica estavam, naque-
le ano, ainda por organizar-se nos mesmos moldes do Instituto de Fisica (PUC, 1964).

Informa o Anudrio (PUC, 1964) que a Universidade estava empenhada em criar Ins-
titutos Centrais com o intuito de aperfeigoar os curriculos de fisica, matemética e qui-
mica, espalhados por diferentes faculdades. Os professores eram de dedicagdo exclusiva
e sc consideravam membros do departamento, e ndo professores que ministrassem deter-
minadas disciplinas. Pretendia-se formar com os Institutos uma Faculdade de Ciéncias.

Em 1964. a PUC/RJ ja estava estruturada em Centros: de Estudos Juridicos e So-
ciais. de Estudos Filosoficos e Humanisticos, Técnico-Cientifico e Médico, antecesso-
res. respectivamente, dos atuais Centros de Ciéncias Socias (CCS), de Teologia e Cién-
cias Humanas (CTCH), Técnico-Cientifico (CTC), e de Ciéncias Biologicas e Medicina
(CCBM). O CTC incluria ent3o a Escola Politécnica e o Instituto de Fisica e Matemati-
ca, estando ainda por organizar-se o setor de matematica deste ultimo e o Instituto de
Quimica (PUC, 1965).

Em 1967 estava aprovada a Reforma da Universidade, tendo sido encaminhados ao
Conselho Federal de Educagdo os novos Estatutos e Regimento Geral (PUC, 1968).#
Cada curso de graduagdo era constituido, no respectivo Centro, de um ciclo bésico pre-
paratorio e de ciclo posterior, diversificado por 4reas de especializagdo. Os cursos eram
subordinados a coordenadores. Um ano depois, observa-se pelo Catilogo Geral de 1968
(PUC, 1968a) que o unico Centro que estava com o seu ciclo b4sico organizado era
o CTC.

Conforme ata de reunido do Conselho Universitirio, realizada em 20 de dezembro
de 1968, as fun¢des do que se passou a denominar 19 Ciclo de Graduag@o passaram a
ser aquelas estabelecidas em lei, somadas a integragao do aluno na vida comunitéria da
Universidade.

Criava-se ou refor¢ava-se uma estrutura carreirocéntrica na Universidade, que se con-
serva até aos dias de hoje. Esta estrutura resistiu, por exemplo, as criticas de Atcon
(1974:207-250), que afirmou que a manutengo de cursos bésicos em cada Centro — e
este reunindo escolas, faculdades e cursos — seria conservar aestrutura baseada em esco-
las profissionais. Por isto, propds a criagdo de um Centro Universitario de Estudos Ge-
rais, andlogo aos Institutos Centrais da Universidade de Brasilia (Universidade de Brasi-
lia, 1962). Este Centro constituiria o foco centripeto da _Universidade € seria composto
de departamentos. Manteve-se, porém, a estrutura antle‘no.r. Como se vé, a iniciativa da
Escola Politécnica, encetada em 1961, foi uma experiéncia inegavelmente inovadora e

IR S
# A reforma da Universidade foi analisada Pelos _Parecercs n% 165/68, 318/69 e 426/69 do Con-
sclho Federal de Educagdo, que refletem, inclusive, o processo de adaptagdo d Reforma.
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pioneira, que teve profundas repercussdes. Percebe-se que a visao de universidade que
presidiu  criagdo do 19 Ciclo foi a de um todo dinamico ¢ integrado, onde na6 deveria
haver lugar para a duplicagdo de meios para fins idénticos. Ndo se tratava, porém, de
uma visao tecnicista do homem, ao contrério, havia uma preocupagao manifesta com a
sua formagao ampla, nas dimensdes religiosa, humanistica e técnica. Havia o interesse
em fornecer uma base ampla de conhecimentos e atitudes cientificas, de tal forma que
nio os engenheiros, mas os matematicos, fisicos, etc. passaram a lecionar as disciplinas
consideradas b4sicas. Havia, por outro lado. a idéia de adiar a escolha profissional e de
assistir ao aluno através de servio especializado de orientagdo. Tal adiamento era per-
feitamente compativel com a estrutura da educagdo brasileira da época, quando a maio-
ria dos alunos era proveniente de cursos médios propedéuticos, ndo profissionalizantes.

O funcionamento do 19 Ciclo

O funcionamento do 19 Ciclo de Graduagao da PUC/RJ enfrentou variadas dificul-
dades e contradi¢bes, umas exégenas e outras endogenas 4 Universidade. O exame de
atas de reunides dos 6rgdos colegiados e outros documentos, bem como a realizagdo de
entrevistas, indicou a discussdo de alguns pontos cruciais.

O primeiro deles ¢ a contradigfo entre a legislagdo sobre o 19 Ciclo e a legislagdo so-
bre o ensino de 19 e 29 graus. Enquanto o 19 Ciclo, de um lado, constituia um perio-
do para escolha de carreira (ou sua confirmagao), a Lei 5.692. de 11 de agosto de 1971,
previa a profissionaliza¢do ao nivel do ensino de 2° grau ou, até mesmo. a terminalida-
de antecipada no ensino de 19 grau. Com isto, surgia o debate sobre cinco pontos inter-
relacionados: a pré-opgdo de carreira no concurso vestibular, a transferéncia e selegdo
internas, a duragdo méxima do 19 Ciclo e a jubilagao.

De inicio, ja em 1968, o Regimento Geral ganhava um artigo, permitindo a transfe-
réncia intena de curso (Reunido do Conselho Universitario de 20 de dezembro de 1968).
Ficou estabelecido que tal transferéncia seria admitida, desde que observados os crité-
rios do vestibular relativo ao campo pretendido. No entanto, como uns cursos tinham
demanda maior que outros, criava-se o problema da habilitagdo interna. Revelava-se o
calcanhar de Aquiles: 0 19 Ciclo adiava os excedentes. Particularmente para o CTC, mas
também para cursos como Psicologia ¢ Comunicagdo, o 19 Ciclo seria um novo funil,
posterior ao vestibular. O problema estava relacionado & duragdo méxima do 19 Ciclo
e 2 jubila¢do por reprovagdo repetida na mesma disciplina. Foi entdo fixado que os alu-
nos tivessem até trés oportunidades para a prestagdo de exames de habilitagdo interna
(Reunido do Conselho de Ensino e Pesquisa de S de abril de 1972). A dura¢do maxima
do 19 Ciclo foi considerada igual a duas vezes a sua duragdo regular, isto &, dois anos
para o CTCH e CCS e quatro anos para o CTC. O aluno que, apos o prazo fixado ndo
tivesse sido aprovado em todas as disciplinas, ndo poderia cursar no mesmo perfodo le-
tivo mais de uma disciplina do 29 Ciclo (Deliberagdo n® 3/74 do Conselho de Ensino e
Pesquisa). Pelo menos no CTC, observa-se que a tendéncia é de o aluno se transferir pa-
ra outra instituicdo de ensino superior antes que se esgotem suas possibilidades, pois os
custos em termos de semestralidade e tempo sdo altos. Ainda quanto ao CTC, cabe no-
tar que o 19 Ciclo continua fiel & concep¢do original, pois, no vestibular, o candidato
ndo faz opgdo espectfica por um curso. Assim, os dois anos iniciais continuam a ser, de
certo modo, um tempo adicional para a escolha de carreira.

Outra fungdo legal do 1° Ciclo — a de recuperar deficiéncias constatadas por ocasido
do vestibular — tendeu também a esvaziar-se. Os proprios curriculos, como veremos
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adiante, ndo estdo voltados para este papel. Uma das mudangas experimentadas no pe-
riodo que se miciou com a implantagdo do 19 Ciclo foi a de que a PUC/RJ se desligou
do vestibular unificado, buscando selecionar o aluno mais ajustado s suas demandas.
No caso do CTC, foi afirmado que as bancas do vestibular, constituidas por professores
do 19 Ciclo, desenham o concurso para receber o aluno desejado. Ainda assim, porém,
repetem-se em todos os Centros, ao longo dos anos, as referéncias ao desempenho de-
clinante dos alunos no concurso de habilitagdo e no 19 Ciclo. Isto leva, ainda no caso
do CTC, 4 manutengdo da fungdo recuperatoria pelo menos em Calculo e Fisica. Esse
desempenho declinante leva muitos atores do processo a se referirem as dificuldades de
orientagdo académica (falta de professores de tempo continuo), as inconveniéncias das
turmas numerosas, a necessidade de novas metodologias de ensino e aos custos crescentes.
A integragdo do aluno a vida comunitdria da Universidade também ndo parece ser
uma fungdo efetivamente cumprida. O elevado nimero de alunos por turma, a matri-
cula por disciplina e a pequena participagdo de alguns atores. segundo as informagdes,
tornam o 19 Ciclo de Graduagdo um segmento do curso que dificulta a integragdo a
Universidade como um todo e particularmente aos Departamentos, conforme a opinido
de ndo poucos entrevistados. Alguns informantes véem o 19 Ciclo até como uma ponte
sobre um falso rio. preferindo o ingresso direto do alunado no respectivo Departamento.
A imagem que se capta dos documentos ao longo dos anos ¢ a de que o 19 Ciclo se
esvazia de varias fungdes ¢ deixa a desejar quanto a efetividade do processo de ensino-
aprendizagem. A nio ser no CTC, o seu modelo sofre fortes abalos, indicando a exis-
téncia de uma crise. Pelo que se nota, a Gnica fun¢do que resta plenamente ao 1© Ci-
clo é a realizagio de estudos de cardter fundamental e preparat6rio para os estudos do
ciclo especializado. Os curriculos, como veremos adiante. acham-se talhados para isto.
Entretanto, a integragdo entre os dois ciclos enfrentou ao longo do tempo algun
problemas de estrutura administrativa. Ao criar-se 0 19 Ciclo, estabeleceram-se tambén
coordenagtes por Centro, com a triplice missdo de orientar pedagogicamente os dis-
centes, acompanhar a execugdo dos curriculos e supervisionar as atividades de apoio.
Por outro lado, cada curso de graduagdo dispde do seu coordenador. Ora, a integragao
dos dois segmentos dos cursos exige o entrosamento entre o coordenador do 19 Ciclo
e os Departamentos do seu Centro, particularmente com os coordenadores de gradua-
¢do0. O caminho percorrido, porém, foi longo. Em 1968 criticava-se o fato de o coor-
denador do 19 Ciclo s6 ter funges administrativas, e propunha-se uma Vice-Dire¢ao
de Ensino no CTC para promover melhor relacionamento entre os 6rgaos envolvidos
(Reunido de 13 de novembro de 1968 do Conselho Departamental do CTC). Em 1973,
propunha-se, no Conselho Universitdrio, que os coordenadores do 19 Ciclo integrassem
o Conselho Departamental dos respectivos Centros. A proposi¢do despertou duas rea-
¢Bes: uma, contraria  propria existéncia dos coordenadores do 19 Ciclo, alegando que
as ligagdes desles com o Conselho Departamental enfraqueceriam o papel de diretor de
Departamentos; outra, sugerindo a criagdo de uma Comissao Coordenadora do 19 Ci-
clo que fortalecesse a integragdo com o Ciclo Especializado. O Padre Reitor notou, en-
tdo, que ambas as alternativas atingiam a propria estrutura universitéria, enquanto que,
na alteragdo apresentada, tratava-se de dinamizar os Departamentos dentro da atual
proposta. Assim, venceu a proposi¢do de que 0s coordenadores deveriam integrar os res-
pectivos Conselhos Departamentais (Reunido do Conselho Universitdrio de 27 de se-
tembro de 1973).
Alguns anos mais tarde, foi proposta a criagdo de uma Comissao de Supervisao Aca-
démica do 19 Ciclo do CTC (Reunido do Conselho Departamental do CTC de 5 de fe-
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vereiro de 1976). O exame da documentagdo posterior indica que a referida Comisso
desenvolvia seus trabalhos ativamente. Em 1982, ela foi substituida pela Comissao Se-
torial da Graduagdo do CTC, encarregada de assessorar o Conselho Departamental na
formulag3o. orientagdo e controle da execugdo da politica académica nos programas de
graduagdo do Centro. A ComissZo é constituida pelo Vice-Decano (Coordenador Seto-
rial encarregado da Coordenagdo de Graduagdo do Centro} como presidente, coordena-
dores de Graduagdo dos Departamentos e dois representantes discentes. Vale notar que
as fungdes do Vice-Decano coincidem em parte com a proposta de 1968, antes mencio-
nada, de criar-se uma Vice-Dire¢do de Ensino. As atribui¢des da Comissdo abrangem,
entre outras, o 19 Ciclo, o vestibular e a matricula.

Mais recentemente foram tomadas importantes medidas para o fortalecimento do
ensino de graduagdo. Em 1981, criou-se a Coordenagdo Central de Graduagdo. a seme-
lhanga da jd existente Coordenagdo Central de Pesquisa e Pos-Graduagdo. Criaram-se
também as Coordenagdes Setoriais de Graduagdo em cada Centro. de modo andlogo a
estrutura preexistente para o ensino de pos-graduagdo. Observa-se que a atengdo aqui
ndo estd mais focalizada particularmente no 19 Ciclo — ja em plena crise nos anos 80,
mas, sim. nos cursos de graduagdo em geral.

A observagado dessa trajetéria nos permite distinguir pelo menos dois aspectos sub-
jacentes a estrutura administrativa. O primeiro, como ficou patenteado inclusive na reu-
nido do Conselho Universitdrio antes citado, foi a distribui¢do dc poder entre diretores
de Departamento. coordenadores de 19 Ciclo e coordenadores de Graduagio. Tendo
em vista a departamentalizagdo da Universidade e sua estrutura carreirocéntrica, o epi-
centro de poder tendeu a permanecer com os diretores de Departamentos. Os Coorde-
nadores de 19 Ciclo parmaneceram com fungdes predominantemente administrativas.
No CTC foi possivel formar uma comissdo integradora que ampliasse o escopo da Co-
ordenagdo. Por dltimo, as CoordenagGes de Graduagdo tém sido menos aquinhoadas:
restam-lhe basicamente fungGes administrativas, enquanto parte desproporcional do
poder decisorio permanece com os diretores. Ora, o funcionamento da estrutura criada
para o ensino de graduagdo nos ultimos anos depende em grande parte da ampliagdo da
capacidade decisoria das Coordenagdes de Graduagdo, como 6rgios de basc. O proprio
fortalecimento do conteudo académico estd diretamente relacionado as atribuigdes da-
quelas Coordenagdes. Como a implantagdo da nova estrutura ainda nio ¢ plena, esses
descompassos tendem a surgir, vindo a solucionar-se pelo complemento das inovagées
necessarias.

O segundo aspecto subjacente a estrutura administrativa é a propria escala de priori-
dades da Universidade. No bojo da Reforma Universitaria de 1968, junto com o 19 Ci-
clo, houve a criagdo (ou reestruturagdo) dos cursos de pés-graduagdo e a énfase a pes-
quisa. A PUC/RJ, como outras universidades, investiu acentuadamente nesta 4rea, No
plano da estrutura administrativa criaram-se Coordenagdes e Comissdes de Pesquisa e
Pés-Graduagdo a nivel departamental, Coordenagdes Setoriais a nivel de Centro, e uma
Coordenagdo Central a nive] da Vice-Reitoria Académica. Como ndo € possivel contem-
plar todas as atividades igualmente (para isto fixam-se prioridades), o 19 Ciclo nem
sempre dispunha dos melhores recursos, inclusive docentes. Encontramos, na documen-
tagdo, referéncias ao receio de uma carga maior de ensino corresponder a uma perda
proporcional de produtividade na pesquisa e publicagdo, que afetaria — € claro — os
programas de pés-graduagdo. Em periodo recente, porém, a Vice-Reitoria Académica
buscou modificar esta hierarquia de objetivos, enfatizando os programas de graduagdo.
Além das providéncias antes referidas, a reestruturagdo da carreira docente buscou alte-
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rar a distribuicdo de recompensas, contempiando o ensino de graduagfo, inclusive a
elaboragdo de livros-textos. Conforme mais de um entrevistado, esta nova estratégia faz
sentido na medida em que parte relevante da receita da Universidade provém do paga-
mento de anuidades. Ademais, a melhoria do ensino ¢ um importante meio para com-
petir com as universidades piblicas — quase gratuitas — no sentido de recrutar melho-
res alunos. Este aspecto ¢ particularmente sério quando tantos documentos se referem
ao declinio do desempenho académico dos vestibulandos e ingressantes.

Como possivel reflexo desta politica, no CTC os professores passam periodicamente
pelo 19 Ciclo, considerando que € de alta relevincia o contato dos alunos com o cientis-
ta. uma vez que, mais tarde, os discentes ja terdo contato com o engenheiro. Coerente-
mente, tem-se buscado incentivar, através de vérios meios, a iniciagdo cientifica do alu-
nado.

Tendo assinalado os principais marcos da estrutura administrativa do 19 Ciclo em
dimensdo temporal, resta-nos investigar a vertente curricular. Os dados que pudemos
levantar a partir da cole¢do de Catdlogos Gerais da PUC/RJ ndo servem ao nivel de an4-
lise preconizado pela chamada “‘nova sociologia da educag¢@o”. No entanto, as grades
curriculares permitem-nos vislumbrar possiveis avangos e recuos da quantidade de tra-
balho académico expressa em créditos, o grau de estabilidade dos curriculos, as suas va-
riagdes no tempo, a dindmica entre as disciplinas comuns (que visam a atender aos Cen-
tros) e as disciplinas setoriais (ligadas aos objetivos especificos dos Departamentos), além
de outros aspectos.

Como afirmamos antes, em 1968 s6 o CTC tinha o seu 19 Ciclo devidamente cons-
tituido. Por ser este o Centro pioneiro, apresentamos no Quadro 1 o elenco das suas
disciplinas comuns. Como se vé, foi exatamente neste Centro, de onde partiu ainovagdo
para a Universidade e cuja execugdo mais se aproximou do modelo, que ocorreram fre-
quentes mudangas curriculares, quase de ano a ano. Parece ter havido uma busca muito
intensa de atendimento as demandas, talvez a partir de uma monitoragdo mais minucio
sa do processo. Registram-se sensiveis diferengas dos niimeros totais de créditos da:
disciplinas comuns e setoriais. Num movimento de gangorra, o total de créditos das dis-
ciplinas comuns, em detrimento das setoriais, atinge o méximo em 1977-78, quando
foram incluidas Introdugdo a Matematica, Introdugdo & Fisica e Introdugdo & Quimica
para recuperagdo dos alunos, ou seja, o 19 Ciclo aumentou sua quantidade de trabalho
académico em disciplinas comuns quando se enfatizou uma das suas fungdes legais. O
total geral de créditos ndo sofreu maiores alteragdes ao longo do periodo.

Tanto no caso do CTC como no de outros Centros, as disciplinas setoriais pare-
cem parte de uma solugdo de compromisso entre o atendimento as demandas gerais
(do Centro) e as departamentais. Elas parecem constituir um elo entre os alunos e os
Departamentos ao nivel do 19 Ciclo, mas os dados no sugerem que esta fungdo tenha
sido satisfatoria, pelo menos do ponto de vista de alguns informantes a nivel departa-
mental. Nio foi possivel encontrar dados claros sobre os fatores que levam ao movi-
mento de gangorra ja aludido. De qualquer forma, a presenca significativa das discipli-
nas setorias confirma a estrutura correirocéntrica da Universidade, bem como mostra a
relevancia da fungdo propedéutica do 19 Ciclo em relagdo ao Ciclo Especializado.

O CTCH (Quadro 2) tem apresentado maior estabilidade, se bem que, de 1969 a
1971, sdo muito grandes as variagdes. E significativa, mas oscilante, a participag@o das
disciplinas setorais. O elenco mostra claramente que a intengdo precipua ndo & re-
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cuperar deficiéncias do ensino de 29 grau, diagnosticadas pelo vestibular, mas sim, a

formagdo de um embasamento geral e a preparagdo para o Ciclo Especializado.

QUADRO |
CENTRO TECNICO-CIENTIFICO — DISCIPLINAS COMUNS OBRIGATORIAS
1968-1984
PERIODOS NO DE
DISCIPLINAS .
68 69-73 74 75-76 7778 79 80-81 82-84 CREDITOS

Ciéncias Humanas X 8"y
Cilculo | X X X X X X X 5()
Algebra Lincar X X X X X X X X 3
Int. 4 Ciéncia dos Computadores X X X X X X 4
Fisica | X X X X X X X X 6
Cilculo 11 X X X X X X X X 5(_‘;
Algebra Linear l1 X X X 3(%)
Cilculo Num. X 4
Fisica Il X X X X X X X X 6(°
Cilcuo 111 X X X X X X X X 557;
Estatistica X 4
Fisica 111 X X X X X X X X 5
Cilculo IV X X X X X X X 5(®)
Fisica IV X X X X X X X X 5
Teologia X 8
Ciéncia ¢ F¢é X X X X X 2
Hist. 3 Filos. das Ciéncias X 2
Cristianismo ou Int. a Biblia X X X X 4
Quimica geral X X X X X 4
Int. 3 Matemadtica X 4
Int. a Fisica X 4
Int. 3 Quimica X 4
Filosofia da Ciéncia X X X 4
O Homem e o Fenomeno Religioso X X 4
Cultura Religiosa X 4
Cristianismo : Didlogo com as religides
¢ com 0 mundo X 4
Laboratério de Quimica I X 1

Notas:

1) Os 8 créditos da disciplina ‘‘Ciéncias Humanas” eram distribuidos por 4 semestres, sendo para
cada semestre computados 2 créditos,

2,4, 7, 8) As disciplinas *‘Cdlculo I, I, III, IV" passam, a partir de 1969, para 4 créditos.

3,6) As disciplinas “Fisica I e II", entre 1975 ¢ 1979, passam para 5 créditos e, a partir de 1981,
retomam o valor de 6 créditos. )

5) A disciplina “‘Algebra Linear II”, a partir de 1969, passa para 4 créditos.
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QUADRO 2
CENTRO DE TEOLOGIA E CIENCIAS HUMANAS
DISCIPLINAS COMUNS OBRIGATORIAS
1972-1984

PERIODOS NO
DISCIPLINAS e DE
7273 7580 81-84 CREDITOS

A FFé ¢ 0 Homem Moderno

Historia do Pensamento

Sociologia 1

Moral Cristd

ManifestagGes Artisticas

I“ilosofia da Ciéncia

Ciéncia ¢ Te

Comunicag¢do ¢ Expressio Humanas (Fund.)
O Homem ¢ o Fendmeno Religioso

Lingua Estrangeira Modcrna

Lingua Estrangeira Modcrna X

S
=
~

EE R
M MM XK
MM MM MK XX
bbb ApODDLEENS

)

N

A disciplina “‘Historia do Pensamento™ a partir de 1975 passou para 4 créditos.
A disciplina “ManifestagGes Artisticas’™ a partir de 1975 passou para 4 créditos.

O quadro 3 indica as disciplinas comuns obrigatérias para o CCS (1969 e 1970 fo-
ram anos de grandes variagoes).

N QUADRO 3
CENTRO DF CIENCIAS SOCIAIS — DISCIPLINAS COMUNS OBRIGATORIAS
1971-1984
PERIODOS No
DISCIPLINAS DE

71-73 74-80 81-84 CREDITOS

Ciéncia e F¢é

Introdugdo a Economia

Geografia Humana ¢ Econdmica
Histéria do Mundo Contemporineo
Sociologia I

Pensamento Social Cristdo |
Economia Geral

Filosofia da Ciéncia

Ciéncia Politica I

Introdugdo a Antropologia

O Homem e o Fenémeno Religioso

bl i ol i
b ol ]
®oxX o

g
LE DA BROAELRDEN

bl o i
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Observa-se a colaboragdo entre os Centros no oferecimento de disciplinas. Por outro
lado, fica claro que s6 uma parte dos Departamentos de cada Centro est4 representada
nos curriculos. A sele¢do deste grupo de Departamentos, quer no CCS quer no CTCH,
corresponde, segundo alguns informantes, nao s6 a necessidades técnicas, mas também
a hierarquia de prestigio entre os programas de graduagao, fato bastante compreensivel
a luz da sociologia do curriculo.

De modo geral, a vertente curricular n3o revela avangos ourrecuos significativos do
19 Ciclo como um todo, mas alteragdes no CTC. As alterag@es sdo bastante freqiientes,
indicando poss{veis tentativas de ajustamento as demandas. Ademais, os curriculos se
comprometem claramente com uma fungdo: a de fornecer um embasamento geral e
preparar para o ciclo profissional ou especializado. A fungdo de escolha da carreira s6
aparece implicitamente na preocupagdo de certo nimero de Departamentos em minis-
trarem disciplinas que constituam *‘vitrinas’’ dos seus interesses e atividades. Aqui pesa
sensivelmente a hierarquia de prestigio dos programas de graduagio.

Crise e transformagio

Como j4 vimos, o modelo do 19 Ciclo para a Universidade emergiu da Escola Poli-
técnica, antes mesmo da Reforma Universitdria de 1968. Na reestruturacao da PUC/RJ,
a Escola Politécnica se converteu no atual CTC, enquanto uma parte da antiga Faculda-
de de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras deu origem ao CTCH. Outra parte dos cursos da Fa-
culdade de Filosofia, mais os cursos de Direito, Economia, Sociologia e Servigo Social,
oriundos de diferentes escolas e faculdades, vieram a formar o CCS.

Pela sua propria organizagdo e pelo claro papel instrumental de matérias como Cél-
culo e Fisica, o CTC conseguiu desenvolver mais o modelo que os demais Centros. Em
termos de estrutura administrativa, como vimos, foi o0 CTC que mais atendeu as neces-
sidades de expansdo das fungGes ¢ da maior integragdo do 19 Ciclo ao Centro. E assim
que, hoje, informantes do CTC tendem a considerar que € preciso aperfeigoar o mode-
lo, em vez de mudé-lo. E preciso melhorar a metodologia de ensino, fornecer mais re-
cursos humanos e fisicos, introduzir o uso de computadores em todas as disciplinas, etc.
N@o € o caso, porém, de realizar transformagdes estruturais.

O mesmo ndo vem ocorrendo no CCS. Sendo o Centro mais heterogéneo em termos
organizacionais, como constatamos, e enfrentando grande margem de discussao quanto
a defini¢do de “‘disciplinas bésicas”, face ao esvaziamento das fungdes previstas legal e
regimentalmente para o 19 Ciclo, o CCS foi o Centro onde se deflagraram mais cedo a
crise e a mudanga.

Alguns informantes descreveram-nos o Centro — antes dos anos 80 — como agrupa-
mento de Departamentos sem estrutura orginica. Na expressdo de Mattos (1985), em
documento especialmente preparado para esta pesquisa, constatava-se uma inversfo
perversa, pois o CCS existia em parte gragas ao 19 Ciclo. A discussdo sobre 0 19 Ciclo
vinha focalizando sua eficiéncia e enfatizava a profissionalizagdo pelos Departamentos.
Como pano de fundo, escreve Mattos (1985), situava-se o processo de modernizagdo
que, nos anos 70, alterou a hierarquia de prestigio dos cursos: economistas, administra-
dores de empresas, assistentes sociais ligados a empresas e estabelecimentos diversos,
bem como comunicadores e professores passaram a ser em grande parte importadores
de teorias, recursos e produtos intelectuais em geral oriundos de pall'ses desenvolvidos.
Com isto, aumentou o interesse pela profissionalizag@o em preju1z<.)hda_pesqu.isa, ao

mesmo tempo que diminuiram os recursos destinados 4 pesquisa em ciencias sociais. Es-
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tes fatores vieram fortalecer as unidades organizacionais encarregadas do Ciclo Especia-
lizado. Enquanto isto, por inconsisténcias legislativas e outras causas, o 19 Ciclo viu-se
reduzido & sua fun¢do embasadora e, portanto, a um obstdculo no rumo da profissiona-
lizagdo. Ora, este papel por si nio obriga a que o 19 Ciclo se situe exatamente no ini-
cio dos cursos. Assim, ndo fazia mais sentido, necessariamente, dispor do 19 Ciclo de
Graduagdo.

Foi nos anos 80, com a mudanga de gestdo no Decanato do CCS, que se verificou a
mudanga de rumos na discussio sobre o 19 Ciclo. Contestado o modelo vigente, ou-
torgado por uma reforma universitaria realizada em época de crise, elaborada a curto
prazo num regime politico de exce¢do, passou-se a ver o Centro nio em fungdo do 1©
Ciclo, mas como implementador do ensino e pesquisa.

Estabeleceu-se, entdo, conforme a palavra de um informante, uma solu¢do de com-
promisso: ao passo que os Departamentos aumentavam sua margem de autonomia, o
CCS se colocava como um centro coordenador.

Tal compromisso levou a criagdo do nucleo basico (Mattos, 1985): de um elenco de
disciplinas comuns obrigatérias localizadas nos dois primeiros semestres de curso, pas-
sou-se a um corpo de disciplinas distribuidas ao longo dos diferentes cursos. Assim,
procurou-se atingir melhor compatibilizagdo entre as necessidades de formagdo geral e
os interesses especificos da formagdo profissional. E interessante transcrever textual-
mente a ata da reunido do Conselho de Ensino e Pesquisa, realizada em 4 de agosto de
1983:

*A reformulagdo orienta-se por duas grandes premissas: verticalizagdo e flexibilida-
de. Por verticalizagdo duas coisas devem ser entendidas. Em primeiro lugar, e tendo
em considera¢do a inser¢do particular de cada um dos departamentos no Centro de
Ciéncias Sociais, a identificag@o pelo conjunto do CCS, de um lado, de uma matéria co-
mum a todos os cursos — ‘Introdu¢do as Ciéncias Sociais’, ministrada nos dois primei-
ros semestres — ¢ por cada um dos cursos; de outro, de um nicleo bésico de matérias
(Economia, Histéria, Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, sendo cada um do:
cursos obrigados a incluir as duas primeiras e pelo menos duas das trés ultimas), de mo-
do a possibilitar tanto a definiggo do perfil do Centro de Ciéncias Sociais quanto a for-
magdo bdsica do cientista social, nos termos acima referidos. Em segundo lugar, a dis-
tribuigdo das matérias componentes desse nicleo, sob a forma de ‘nichos’ ao longo de
todo o curso — num sentido literal, a ‘verticaliza¢@o’ do antigo Ciclo Bdsico. Ora, esta
nova distribui¢Zo objetiva ndo apenas eliminar a descontinuidade que parecia existir
entre os ciclos bdsico e profissional da antiga organiza¢do curricular, mas também e so-
bretudo permitir a cada um dos cursos identificar em cada uma das matérias considera-
das bdsicas (isto €, do nucleo bésico) qual disciplina e em que momento do curso deve-
r4 ser ministrada, tendo em vista o plano académico, possibilitando, assim, compatibili-
zar os interesses de formagdo bésica com os de formagdo profissional especifica, fato
que, segundo alguns, ndo ocorria ou era extremamente postergado na anterior arquite-
tura dos cursos da Universidade. Neste segundo aspecto, a verticaliza¢gdo confunde-se
j& com a flexibilidade, embora num sentido amplo. Por fim, embora nfo menos impor-
tante, os profissionais oriundos dos cursos do Centro de Ciéncias Sociais deverdo ser
identificados com uma Universidade Cat6lica e Pontificia. Define-se, assim, a relevin-
cia do nucleo de formagdo geral e cultural, constituido, entre outras, pelas disciplinas
de cultura religiosa e pela rea de filosofia.”

A implantagdo da verticalizagdo e conseqilente ingresso da Introdugdo as Ciéncias
Sociais nos curriculos se tem feito por etapas: em 1983, no Departamento de Hist6ria;
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em 1984, nos demais Departamentos, exceto Ciéncias Juridicas e Administra¢do. a par-
tir de entdo, em todos os Departamentos do CCS.

Modelo idéntico de nicleo basico veio a ser adotado pelo CTCH. O nucleo. como se
depreende de sua descrigdo, compde-se de diferentes “‘camadas™ curriculares, da mais
geral & mais especifica, conforme as necessidades dos cursos e dos alunos. A inovagao
comega a ser implantada no ano letivo de 1985.

Com estas recentes modificagdes, cria-se uma séria questdo para a Universidade:
aquilo que constituia unidade — pelo menos formal — torna-se agora fonte de diversi-
dade. A questdo que logo emerge sc refere d viabilidade e legiimidade de coexistirem
diferentes estruturas curriculares sem afetar a unidade e identidade da Universidade. Os
pontos de vista expressos pelos informantes sdo dispares. Para o CTC existe relativo
consenso de que ndo ha necessidade de verticalizagdo do 1.°Ciclo, porque tal mudanga
desvirtuaria o embasamento técnico-cientifico. A base oferecida pelo elenco de disci-
plinas ¢ considerada efetiva e so existe necessidade de aperfeigoamento do modelo.

Quanto a coexisténcia do 19 Ciclo com o nucleo bisico no seio da mesma Universi-
dade, para mais de um informante a verticalizag3o ocorrida no CCS. entre outros, corre
o risco de levar a volta das escolas profissionais, em detrimento dos Centros. Sua criagdo
deveria ser melhor refletida, baseando-se seu estudo e acompanhamento nio apenas no
caso do CCS, mas também no de outros Centros. E necessario o estabelecimento de
uma posigdo para a Universidade toda, capaz de atender aos interesses comuns e s pe-
culiaridades dos diferentes Centros.

Para outra corrente de opinido, as diversidades ndo ferem a unidade universitaria. Os
custos administrativos s3o mais altos, mas vale a pena evitar a unifonmizagdo para aten-

ler as demandas especificas, que, de outro modo, ndo seriam atendidas. A Universida-
le deve ser um dos loci por exceléncia para trabalhar com a diversidade. A legislagdo
nasileira do ensino superior seria tdo restritiva, segundo um entrevistado. que buscaria
padronizar as instituigdes, sem levar em conta suas particularidades. Assim, ndo deve
ocorrer, no seio mesmo da Universidade, a mesma uniformizagdo que despresa a diver-
sidade entre areas do conhecimento e outros aspectos.

Uma avaliagdo do 19 Ciclo de Graduagio

Conforme o Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria, foi também realizado
o Estudo-Base da PUC/RJ. Tal estudo incluiu pesquisas de amostras de professores e
alunos, aos quais foram aplicados questionarios padronizados.

As questdes do instrumento de coleta de dados referentes aos discentes agrupam-se
em duas categorias: 1) relativas ao cumprimento dos objetivos legais do 19 Ciclo; 2) re-
lativas a problemas didético-pedagdgicos frequentemente apontados no 19 Ciclo.

No que tange a fungdo embasadora, mais de trés quartos dos respondentes conside-
ram que a articulagdo com os contetidos do ciclo profissional € precaria. A avaliagdo,
entretanto, ¢ um pouco mais positiva para o CTC que para os demais Centros.

Idéntica proporgdo de alunos da Universidade como um todo também nega que o
19 Ciclo fornega base adequada para o Ciclo Profissional. Desta vez, os informantes do
CTC, analisados separadamente, invertem esta tendéncia, isto €, consideram que o 19
Ciclo preenche esta fungdo. Logo, parece que, apesar da necessidade de aperfeigoar a
articulagdo dos conteudos, o CTC é o Centro onde a fungdo embasadora € mais perce-

bida pelos alunos.
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Quanto & fungdo recuperadora de deficiéncias do ensino de 2Y grau, cerca de meta-
de dos respondentes considera que o 19 Ciclo preenche lacunas da formagdo anterior.
Tal fungdo é menos percebida no CTCH.

Por fim, a fungdo orientadora ndo é reconhecida por mais de trés quartos da amos-
tra. Portanto, menos de um quarto dos respondentes considera que o 19 Ciclo ndo os
orienta em relagdo a confirmagdo ou ndo da carreira escolhida no vestibular, Deve-se,
porém, observar que os informantes do CTC percebem menos negativamente o cumpri-
mento desta fun¢do que os dos demais Centros.

Verifica-se, desta forma, que a percepgdo dos alunos da PUC/RJ em relagdo ao cum-
primento dos objetivos legais do 19 Ciclo é negativa, a excegdo somente da fungao re-
cuperadora, onde as opinides se dividem. Entretanto, percebe-se que a avaliagdo dos
alunos do CTC, quando analisados em separado, é mais positiva, principalmente no que
se refere  fungdo embasadora do 19 Ciclo. No caso do CCS, as respostas devem ser re-
lativizadas, uma vez que a recente verticalizagdo visou exatamente a superar 0 modelo
da Reforma Universitaria de 1968.

Os quesitos concernentes aos problemas did4tico-pedag6gicos mostram que estes em
parte se confirmam. Por um lado, as turmas sdo consideradas numerosas e sdo sentidas
dificuldades de aprofundamento do conteido das matérias do 19 Ciclo, sobretudo no
CTCH e CCS. Por outro lado, mais de trés quartos dos respondentes nao consideram
que os professores do 19 Ciclo estdo em infcio de carreira. Por fim, a diversidade dos
cursos divide as opinides dos alunos: pouco mais da metade julga que este fator ndo di-
ficulta o aproveitamento.

Estes resultados indicam a necessidade de se repensar, pelo menosem certos Centros,
o tamanho e a composi¢do das turmas, a articulagio entre os dois segmentos dos curri-
culos e o planejamento das disciplinas. Acima de tudo, porém, € o préprio modelo que
deve ser repensado, como vem ocorrendo.

Comparando-se a avaliagdo do corpo discente com as informagdes antes apresenta-
das, verifica-se a confirmagdo de que, para o CTC, o modelo vigente continua a ser re-
lativamente satisfat6rio. De modo geral, embora possa continuar a existir na Universida-
de como um todo uma hierarquia de prestigio das atividades académicas, os programas
de graduagdo parecem ser adequadamente contemplados quanto a docéncia. Prova dis-
to é que elevada propor¢do de alunos ndo considera que os professores do 19 Ciclo es-
tejam em inicio de carreira.

As respostas dos professores apresentam de modo geral elevada percentagem de abs-
tengdo. Isto pode indicar que, como a amostra abrangeu todo o corpo docente, nime-
ro elevado de professores ndo conhece os problemas do 19 Ciclo de Gradugao e/ou
preferiram ndo se pronunciar sobre algumas questdes delicadas.

Quase metade dos professores como um todo nfo considera satisfatoria a articulagdo
entre as matérias do 19 Ciclo e do Ciclo Profissional. O CTC, mais uma vez, é o Centro
em que a opinido é menos desfavorével.

Quanto ao embasamento oferecido pelo 19 Ciclo, pouco mais de um tergo dos do-
centes considera que esta fungdo é adequadamente exercida, sendo que no CTC ela ten-
de a ser menos desfavoravel que nos demais Centros. O mesmo, porém, nao ocorre com
as fungdes de recuperagdo das insuficiéncias da formagdo ao nivel do 29 grau e de
orienta¢io dos alunos quanto 2 confirmag@o de uma opgdo profissional, No caso da
fungdo recuperadora, as avaliagQes sdo altamente de.sfavorév.e%s no CTCH, enquanto no
CCS e, principalmente o CTC, tendem a ter uma visdo positiva, apesar do elevado na-

mero de respostas “ndo sei” neste ultimo Centro. Quanto 2 fungdo orientadora, somen-

491



te os professores do CCS tendem a apresentar uma avaliagdo mais positiva desta fun¢do
frente a uma percepgdo mais negativa do corpo docente em geral.

No que se refere aos problemas diddtico-pedagogicos, a maioria dos respondentes
aponta as turmas numerosas, sobretudo no CTCH, como uma das dificuldades enfren-
tadas. Este julgamento é certamente condicionado por padrdes formados pelos profes-
sores de cada drea. E assim que, no CTC, a maioria dos professores ndo considera que
as turmas sejam grandes. No entanto, pode-se dizer que, via de regra, as turmas do CTC
s3o maiores que as do CTCH. Por outro lado. a maior parte dos docentes ndo vé a di-
versidade de cursos como uma dificuldade. No entanto, o CCS — Centro onde vem
ocorrendo a chamada verticalizagdo do 19 Ciclo — alcangou o nivel mais alto de res-
postas que consideram tal diversidade como um obice. Por fim, da mesma forma que o
alunado. o maior contingente de professores nega que as disciplinas sejam lecionadas
por professores em inicio de carreira.

Observa-se. pois. de modo geral. que os problemas apontados pelos professores ndo
diferem significativamente daqueles que pudemos captar através da pesquisa junto aos
alunos.

Conclusoes

A reflexdo filosofica sobre a universidade brasileira, a referéncia as experiéncias an-
teriores da constituigdo de um ciclo geral de estudos e, agora, o caso do 19 Ciclo de
Graduagdo da PUC/RJ nos indicam a existéncia de um intenso centrifugismo em nossas
universidades. Embora o modelo de Humboldt jamais tenha sido desenvolvido tal qual
preconizado. deparamo-nos no Brasil com um rosario de tentativas frustradas no senti-
do de oferecer ao aluno uma visio da unidade e totalidade do saber. A sombra do utili-
tarismo joanino. que criou aqui escolas profissionais isoladas, continua a marcar a pre-
cdria unidade das nossas institui¢des universitarias. Do modo anslogo ao inicio do sécu-
lo XIX. quando se esperava que escolas e faculdades produzissem médicos, cirugides,
advogados etc. para a nova nagdo. espera-se ainda hoje que o ensino superior em geral
e a universidade em particular produzam recursos humanos em estreita relagdo com os
projetos de desenvolvimento econdmico. atendendo ao mercado de trabalho presente e
futuro. As ciéncias. portanto, se desenvolvem em nosso meio de modo menos universi-
tdrio e mais particular.

Realizaram-se grandes progressos em certo grupo de instituigdes, no sentido de as-
sociar ensino e pesquisa, porém ainda falta a universidade um longo caminho para defi-
nir-se como o locus do conhecimento de tipo universal, conforme a convergéncia do
pensamento filosofico. Os curriculos tateiam no sentido de formar o homem com base
no saber universal, através da integragdo dos conhecimentos e do esmaecimento das
fronteiras entre cursos e disciplinas. No entanto, as disparidades de prestigio das carrei-
ras profissionais — vale dizer, do status alcangado por diversos campos do conhecimen-
to em fungdo das recompensas sociais atribuidas ao seu dominio — amplificam o cen-
trifugismo de nossas universidades, que se mantém carreirocéntricas e profissionalizan-
tes. Ao centripetismo do universal. da integragdo do conhecimento, da cosmovisgo am-
pla opdem-se as forgas dispersoras dos diferenciais de prestigio de ocupagdes, cursos e
Departamentos.

A Reforma de 1968, elaborada em prazo curto e outorgada por um regime em exce-
¢30, buscou a unidade e identidade universitdrias entre outros meios, atravgs dcz 19 Ci-
clo de Graduagdo. A medida, porém, foi decretada sob a égide da modemizagdo e efi-
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cientiza¢do do ensino superior, visando a resolver problemas imediatos, como o dos ex-
cedentes ¢ o aproveitamento das vagas ociosas. Ao lado de tantas inovagdes estabeleci-
das pela Reforma, como a associagfo entre o ensino e a pesquisa, a extingdo da catedra
e a departamentalizagdo, o 19 Ciclo de Graduagdo situa-se entre as inovagdes menos
bem sucedidas. E trata-se precisamente de medida que toca nos pontos nodais da iden-
tidade e das finalidades da instituigdo universitdria. A resenha das pesquisas mostra que
o 19 Ciclo se esvaziou, restando-lhe a fung@o embasadora. Além disto, ele claudicou se-
riamente na interdisciplinaridade, elemento indispensivel & integrag@o do saber e da
propria universidade. Hoje o 1© Ciclo é uma criagdo a ser repensada, levando em conta
nao s6 o modelo universitario, como procedeu a Reforma de 1968, mas também a va-
riedade de instituigdes de ensino superior existente entre nos.

O que concluir, entdo, da experiéncia da PUC/RJ? Esbogamos aqui uma histéria
que comega a fluir antes mesmo de 1968, desenvolve-se com percalgos e culmina com
uma nova proposta: a de diversidade dentro da unidade universitdria. Ou seja, o que foi
concebido como forja da unidade, a inovagdo que foi gestada num Centro e adotada
por toda a Universidade, até posterionmente por forca de lei, passa a ser rejeitada por
madequagdo aos diferentes segmentos da Entidade. Dir-se-ia, entdo, que o 19 Ciclo de
Graduagdo na PUC/RJ teve também baixo grau relativo de sucesso ou, sem eufemismo,
foi um fracasso? Se considerarmos a inovagdo em si, as mudangas contextuais ocorridas
durante scu desenvolvimento ¢ as inconsisténcias legislativas surgidas, diremos que o
10 Ciclo envelheceu ja na sua adolescéncia e s6 em parte produziu os frutos espera-
dos. Todavia, se levarmos em conta que ele fez germinar uma nova alternativa de agdo

o nucleo basico —, € licito pensar que estamos possivelmente diante de outra propo-
sicdo pioneira. Resta saber, com o seu desenvolvimento, se esta alternativa é adequada
ou ndo. Se ela reforgar o centrifugismo da Institui¢do e constituir um caminho de retor-
no ao passado, teremos descrito mais uma volta do circulo vicioso. Mas, se esta alterna-
tiva se revelar um caminho para atender satisfatoriamente a diversidade dentro daunida-
de, ela merccerd um exame e acompanhamento dos mais aprofundados. Ainda ¢ cedo
para se ter uma idéia clara das repercussdes do nucleo basico, todavia, é indispensavel
segui-lo em sua trajetoéria.

Aqui a questdo transcende os muros da PUC/RJ e coloca-se em plano mais alto. Co-
mo poderé a universidade brasileira alcangar sua identidade? O cultivo do saber univer-
sal certamente exige dreas comuns do curriculo -- curriculo em sentido amplo —, mas
ndo necessariamente um 19 Ciclo de Graduagdo ou um ciclo geral de estudos. Assim,
importa mais o espirito dos curriculos que sua organiza¢do formal, embora esta tiltima
ndo seja desprezivel. Pode-se organizar uma série de disciplinas comuns e, no entanto, a
execu¢do do curriculo levar a caminhos divergentes. Se o espirito do nticleo bésico es-
tiver permeado por esta universalidade, n3o precisara constituir um segmento curricular
localizado no tempo, como o 19 Ciclo. Mas como alcangar este espirito? Este é favore-
cido pela criagdo de ambitos comuns de discussdo entre professores, alunos e entre os
altimos e os primeiros. E preciso também que os docentes trabalhem em equipe para
que o curriculo ndo passe de mero mosaico, resultante da justaposi¢do de cursos. E ne-
cessario que 6rgdos eminentemente educacionais — e ndo apenas administrativos —
contribuam para a discussdo entre os atores dos processos de ensino e pesquisa, para o
planejamento do ensino e para o relacionamento horizontal e vertical entre os compo-
nentes curriculares. Outras formas de organizagdo do ensino, diferentes da sala de aula
classica, onde um professor permanece isolado com os seus alunos, podem contribuir
para o trabalho conjunto, visando & universidade. Tais formas de organizagdo pressu-
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pdem também metodologias adequadas aos correspondentes objetivos, em lugar da uni-
formidade de meios para fins novos e desafiadores.

Como o atingimento da unidade/identidade universitdria € um processo laborioso,
que se constréi ao tecer pacientemente 4reas de consenso que se sobreponham aos ine-
vitdveis e proffcuos conflitos de opinides, parece-nos que de nada vale partir de cima
para baixo. A unidade imposta coercitivamente dura pouco, enquanto a unidade cons-
truida a partir das raizes tende a ser duradoura. Desta forma, a emergéncia da universi-
dade, parece-nos, é mais favorecida por uma estrutura colegial que por uma estrutura
burocrética, tendente a pulverizar as unidades organizacionais, que sdo regidas de mo-
do centralizado. No entanto. acima de quaisquer modificagdes no ambito das estrutu-
ras organizacionais, dos curriculos e do relacionamento entre os atores que formam a
universidade. o maior desafio se encontra na prépria discussdo dos fins da institui¢do.
Observamos antes, por exemplo, que um dos obsticulos ao 19 Ciclo na PUC/RJ foi a
relativa identificagdo quanto ao que € bdsico, sobretudo em ciéncias humanas e sociais.
Nio seria este, porém, um viés decorrente do tipo de formagdo que se tinha em vista?
A questdo nos parece mais complexa. Como j4 havia sido dito, a defini¢do de bdsico e
profissional precisa partir ndo de uma falsa antinomia entre eles, mas da sua mitua
complementagdo. Ademais, bdsico e profissional se definem em funcio do tipo de ho-
mem que se deseja formar. ou seja, pela axiologia ¢ epistemologia que instruem as op-
¢oes educacionais. Vemos, desta forma, que a cada momento nos defrontamos com
problemas que exigem o repensar dos fins e n3o 2 mera reorganizagdo dos meios.

A universidade no Brasil vem pautada por uma tradigdo utilitarista e profissionali-
zante, que a engajou em projetos de desenvolvimento econdmico. Embora seja vital
que a universidade colabore intimamente com o projeto de desenvolvimento como um
todo (e ndo s6 econdomico), hoje novos fatos se colocam. A mistica dos recursos huma-
nos perdeu seu vigor ante o atendimento as demandas sociais por diplomas de cursos su-
periores, ante a recessao econdmica, o desemprego, a inflagdo educacional e o creden-
cialismo. O proprio projeto de profissionalizagdo ao nivel do ensino de 29 grau, que
contribuiu para o esvaziamento do 19 Ciclo. j4 foi derrogado, primeiro de fato e, de-
pois, pela letra da lei. Vincular a universidade primordialmente 4 preparacio de recur-
sos humanos para mercados de trabalho incertos ¢ tarefa suicida, ainda que isto ndo
signifique que a universidade deva ser irresponsavel diante das graves exigéncias do seu
contexto social. O compromisso com o trabalho ¢ dos mais sérios, até porque a maioria
dos discentes ndo se matricula por diletantismo. Ao contrério, isto implica que se apro-
veite 0 novo momento histérico para priorizar fungdes da universidade que antes esta-
vam obnubiladas. A universalidade do saber, que, em nossa opinido, aproveita a maioria
dos projetos histéricos de desenvolvimento, merece, sem didvida, constituir foco de
atengdo.

Como se vé, a tarefa é complexa e toca em inumeros aspectos estruturais da univer-
sidade. Entretanto, a busca da identidade estd profundamente imbricada com estes as-
pectos estruturais que no tém sido devida e coerentemente alterados. Se o estado de
coisas na universidade é satisfat6rio, nada haverd para transformar. Se a situagdo € in-
desejével e pode ser corrigida sem alterar o modelo, bastard a reorganiza¢do dos meios.
Mas se a crise da universidade é profunda, s6 poder4 ser resolvida com transformagdes
igualmente profundas. A magnitude das solugdes corresponde & gravidade dos problemas.
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This case-study focuses on the basic cycle of studies of the undergraduate programs
at Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (1967-1984). Based on the socio-
logy and philosophy of education, the conclusions point out the opposition berween
universal knowledge and scarttering forces of occupations, courses, and departments
prestige differences. From the experience recently emerged a new proposal: the basic
core of the undergraduate programs, which intends to meer the demands of unity as
well as diversity of the University.

Cet article présente une étude de cas sur le 1€ cicle basique d érudes supérieures de
la Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, entre 1967 et 1984, assis sur les
aspects de la sociologie er philosophie de l'éducation. Les conclusions ont indiqué que,
a luniversité, les forces dispersées des differences de prestige d occupations, cowrs et
départments s’'opposent au caractére centripéte de la connaissance universelle. De
l'expérience est sortie récemment une nouvelle proposition: le tronc commun que
cherche de répondre aux demandes d unité aussi comme de diversité a la PUC/RJ.

Este articulo focaliza el estudio de caso sobre el Primer Ciclo de Graduacion de la
PUC de RJ entre 1967 y 1984, con base en los enfoques de la sociologia v la filosofia de
la educacion. Las conclusiones muestran que, en la Universidad. al centripetismo del
conocimiento universal se oponen las fuerzas dispersoras de las diferencias de prestigio
de ocupaciones, cursos, departamentos. De lu experiencia emergio recientemente una
nueva propuesta: el nucleo bdsico, que busca atender tanto las demandas de unidad
cuanto de diversidades de la PUC/RJ.
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Segunda Edicao

Universidade: crise como criagdo*

Cristovam Buarque
Reitor da Universidade de Brasilia

Nenhum componente escapa i crise vivida pela sociedade; mas a Universidade reage
de forma especifica, diferente dos demais setores sociais. Em alguns momentos, ela tem
um papel dinamico de participante na solug@o; em outros, pode induzir a prépria crise,
para depois colaborar na sua solugdo. Este papel ativo, por sua vez, tanto pode resultar
da atividade politica dos quadros universitérios, quanto da formulagdo te6rica de no-
vas idéias, padroes e conceitos que sirvam para por em xeque a velha ordem e para for-
mular uma nova proposta. Em outros casos, porém, ela pode ser apenas mais um ele-
mento passivo, vivendo em seu interior a mesma crise do organismo global.

No final da Ditadura Vargas, a Universidade vivia intensa atividade politica, com a
participagao direta de professores e alunos na luta pela democracia. Contudo, sua con-
tribui¢@o teérica para uma nova sociedade foi diminuta: ela era mais um centro de con-
fronto politico e transmissor de idéias libertarias j4 formuladas, do que um gerador de
alternativas para uma sociedade que rumava para sua modernizagdo. O pensamento de
alternativas estava concentrado nas associagdes de empresérios progressistas, nos jorna-
listas . . .

As mudangas fizeram-se sentir no final dos anos 50 e nos anos 60, quando, além de
centro contestador, a Universidade tentava também inovar no pensamento. Embora
grande parte das formulages de entdo se dessem em institutos do tipo ISEB, a Univer-
sidade tentou modernizar-se, estimulando cursos de engenharia e outras atividades pro-
fissionais ndo bacharelescas, para adaptar-se a nova realidade da industrializagdo, ¢ es-
tudando a sociedade brasileira em cursos de sociologia e economia. Tudo isso deu su-
porte teérico a mobilizagdo de estudantes e professores na defesa de reformas estrutu-
rais dasociedade. Ainda que seja verdadeiro que a énfase na agdo polftica pode momen-
taneamente redirecionar energias e diminuir o tempo dedicado aos estudos, a Universi-
dade mobilizada do final de 50 e comego de 60 cresceu como centro de pensamento,
muito mais do que em décadas anteriores.

A década de 70 caracterizou-se por uma grande modificagdo na Universidade. A agao
politica foi fortemente inibida, a0 mesmo tempo em que o perfil do sistema foi radi-
calmente modificado por um intenso programa de treinamento a nivel de p6s-gradua-
¢do, pela reorientagdo do bacharelismo para profissdes técnicas e pelo considerével au-
mento do numero de estudantes. Nesse periodo, o debate e a contestagdo tedrica des-
locaram-se da Universidade para centros e institutos privados como o CEBRAP. Sem
possibilidade de exercer a contestagdo teérica, a Universidade se concentra, como uma
grande f4brica, na produgdo de um grande contingente de mfo-de-obra. Por outro lado,

* Este trabatho foi publicado originalmente no Jornal do Brasil,cm 02 de junho de 1985.
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esta mio-de-obra em formagdo se aliena politicamente, isolada das lideran¢as contesta-
doras. que optam pela semiclandestinidade de propostas desvinculadas das aspiragdes
da classe média em ascensdo gragas ao ““milagre economico™.

Desta forma. a Universidade ingressou a passos largos em uma profunda crise inter-
na e em uma grande impoténcia como participante da formagao de alternativas para a
sociedade em crise dos anos 80, tanto como centro contestador, reduzida a uma grande
massa passiva, como também como geradora de novas formulagdes de pensamento al-
ternativo as teorias e solugdes preexistentes.

De uma maneira simplificada. pode-se dividir a histéria da Universidade em trés pe-
riodos: escolastico. iluminista e utilitarista. No periodo escoldstico. quando de sua for-
magdo no conceito que até hoje conhecemos. a Universidade limitava-se, basicamente,
a ser um centro de interpretagdo e transmissdo de 1déias dogmaticas pré-fabricadas. No
periodo ilummista. as idéias redescobrem 0 mundo real como tema esquecido desde os
gregos e o debate como método de avango do conhecimento. A Universidade passa a
ser um centro importante na tormagdo de novas idéias e concepg¢oes. mas aindanio tem
fungdo produtiva na formagdo de mdo-de-obra e na geragdo de tecnologias. Com o de-
senvolvimento capitalista a universidade moderna passa a ter um papel utilitarista, con-
centrada na formagdo de mido-de-obra para o processo soc10-econdmico e como produ-
tora de descobertas cientificas ¢ de processos tecnologicos.

A passagem de cada uma destas universidades para a seguinte decorreu, obviamente,
através de crises. Mas, provavelmente. cada tipo de umversidade era substituido pela
seguinte, em um lento processo de adaptagdo. onde aos poucos um tipo de universida-
de convivia com o seguinte. no seu papel. nas suas teorias ¢ nos métodos. No reduzido
tempo de 200 anos. o Brasil viveu todas as etapas da evolugdo da Universidade mundial.
Inicia-se com objetivos escoldstico-bacharelescos. passa por um periodo bacharelesco-li-
bertdrio e finalmente forma sua modernidade-utiitiria. com a caracteristica, porém,
desta altima limitar-se & formagdo de mao-de-obra para copiar ¢ usar tecnologias im-
portadas, em todos os campos, para servir a um modelo socio-econdmico integrado in-
ternacionalmente e que veio a gerar uma desintegracdo nacionalmente.

A crise dos anos 80 pde a Universidade em uma situagdo mars dramatica do que nas
crises anteriores, em fungdo de trés fatores que confluiram no mesmo instante: 1) cons-
ciéncia do fracasso dos modelos tedricos e o aparecimento das duvidas sobre as teorias
e sobre a propria ciéncia, seu papel libertador e produtor de abundancia; 2) o fim noté-
rio de um modelo econdmico dependente incapaz de cumprir as promessas; 3) falta de
hébito da politica partidéria ¢ do debate livre, depois de 20 anos de autoritarismo, on-
de os tebricos, incapazes de livrar-se de preconceitos, e os partidos, incapazes de for-
mular alternativas e propostas, limitam-se apenas a apoiar ou a denunciar sistematica-
mente, seja 0 Governo, seja um conjunto de idéias.

A crise ocorre a0 mesmo tempo na descoberta da faléncia de parte das formulagdes
tedricas ensinadas e na constatagdo da perda do papel utilitarista.Tudo isto, antes que a
Universidade redescubra sua fun¢io e readapte-se & nova realidade politica do debate
democratico livre, posterior ao autoritarismo e a certeza. E como se saissemos de uma
certeza — estagnada mas compensadora materialmente e opressora intelectualmente —
para uma incerteza geral caotica e intranqiiilizadora materialmente, antes de tomar
consciéncia e beneficiar-se da potencialidade do desafio intelectual que hoje se coloca.

A Universidade passa a observar, perplexa, o desenrolar dos fatos histéricos.
Para perceber isso, é conveniente ver a diferenga entre a crenga em modelose teorias
que se observava nos anos 60 e 70 e a crise de pensamento dos anos 80. Nos anos 60 e
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70, a Universidade dividia-se entre visdes diferentes, mas cada visdo tinha uma teoria e
objetivos razoavelmente definidos. Nos anos 80, a crenga deixa de apresentar essas li-
nhas claras de confianga. A Universidade vé a realidade em crise, sem controle; vé suas
teorias em crise, sem captar o real; e vé-se impotente politicamente para induzir solu-
¢oes.

Simultaneamente a caducidade da maioria das teorias transmitidas, outra crise surge
dentro da Universidade. Em fungdo da conjuntura econdmica dificil, sdo drasticamente
limitadas as possibilidades de absor¢do da mao-de-obra formada. Com isso, a Universi-
dade, além de ja ndo ser capaz de oferecer uma resposta satisfatoria ao entendimento
da realidade, deixa também de servir como degrau de ascensdo social e econdmica.

Reside af a diferenga entre a crise universitdria atual e as anteriores: na de hoje, ela
se situa ndo como elemento chave e detonador de manifestages criticas e formulagdes
alternativas, mas como elemento passivo. Em resumo: estd perplexa teoricamente, inca-
paz praticamente ¢ impotente politicamente.

Mas a Universidade ndo pode suicidar-se (esperando novos paradigmas teéricos e
que a sociedade civil solucione sua crise), para entdo renascer com um papel coerente
com anovarealidade emergente dessas dificuldades; nem deve manter-se na inércia tam-
bém suicida em que se encontra hoje a maioria de seus cursos e especialidades. Em
lugar disso, deve encontrar seu papel dentro da crise, entender sua fungdo como parti-
cipante social na procura de novos caminhos para a sociedade, e, sobretudo, buscar es-
timulo no desafio que a crise oferece.

Se ela percebe que vive um momento de crise generalizada, seja ao préprio nivel da
logica interna de cada corrente, seja na confrontagdo entre seus respectivos modelos,
seja nas alternativas que propGe para a reorientacao da sociedade, ela deve deixar de ter
o papel de cart6rio transmissor de idéias preconcebidas (seja de qual for a tendéncia), e
que tém nos professores apenas os tabelides da transmissdo.

A universidade para a crise tem que ser uma universidade da divida. Os professores
tém que ser professores da critica e da autocritica. Isto implica trés comportamentos
nem sempre comuns, atualmente, de parte dos membros universitirios: primeiro, a
curiosidade a respeito de qualquer idéia, sem preconceitos e com modéstia suficiente
para tolerar a possibilidade de que até nas menos ortodoxas idéias pode estar o gérmen
de uma contribui¢do teérica nova; segundo, uma profunda consciéncia critica para nao
aceitar qualquer idéia, nova ou velha, como dogma, mesmo aquelas que podem parecer
certas; terceiro, um respeito por todos os membros, independentemente de sua concep-
¢do especial do mundo, das suas técnicas, suas idéias e sua militdncia politica, desde
que, obviamente, esta militancia retribua um respeito democrético pelas outras idéias;
quarto, o entendimento de que, além de centro de ebuli¢do politica para seus integran-
tes, a Universidade tem que ser, sobretudo, um centro gerador de alternativas de pensa-
mento, tanto ao nivel de idéias e concepgdes gerais quanto de técnicas especificas.

Com este comportamento e esta consciéncia, a Universidade toma-se um centro de
reflexdo e um centro critico a respeito das proprias reflexdes e proposigdes teoricas. A
partir dai, ndo se torna diffcil participar da propria crise, colaborando na procura de
uma solugdo que signifique o reencontro dos novos caminhos para a sociedade, através
de: uma atividade participativa na sociedade, por parte de todos os membros € uma ati-
vidade basica te6rica de reflexdo e criagdo de modelos e de propostas.

Longe se ver a crise como impecilho ao seu desenvolvimento, e em vez de esperar o
surgimento de um novo paradigma universitario para o ano 2000, a Universidade pode
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tirar proveito da propria crise social e universitdria, e encontrar no questionamento par-
ticipativo o motor de sua dindmica.

Trés linhas de agdo devem ser seguidas para adaptar a Universidade ao periodo de
transigdo: um comportamento académico critico, uma administragdo democritica, e
um processo de integragdo na sociedade.

A revisio do curriculum universitdrio serd sempre um processo lento, em fungdo do
aparecimento e da caducidade de certas especialidades. No imediato, portanto, a modi-
ficagdo académica deverd ser, sobretudo, de comportamento. Nove agdes podem cola-
borar de imediato para esta mudanga: 1%) A indugdo de trabalhos multidisciplinares e
de intercimbio entre os diversos departamentos; 23) a promogdo do “problema univer-
sitario” como um tema de estudo e debate por toda a comunidade; 39) o uso dos vei-
culos editornais que. respeitando a qualidade através de um corpo editorial independen-
te, priorize a publicagdo de textos produzidos pela comunidade académica; 49) a visdo
de que, embora campus de ensino, a Universidade deve priorizar igualmente a pesquisa,
criando mecanismos que possam canalizar os esforgos e manter as atividades equilibra-
das no conjunto, mas permitindo a cada membro optar, em cada momento, por ambas
ou uma das atividades; 5%) uma reorientagdo dos curriculos ¢ dos temas das pesquisas,
de forma a adaptd-los ao estudo de nossos problemas ¢ & andlise de nossas necessidades;
63) a incorpora¢do de novos métodos de ensino com o uso de modernas técnicas de co-
municagdo visual e informatizagdo dessa comunicagdo: 79) a formagio de um grande
intercimbio com as demais universidades nacionais e estrangeiras; 8%) a consciéncia de
que o produto da pesquisa ndo se limita apenas ao campo cientifico ou a analise de
obras de arte, mas deve incluir também a produgdo das proprias obras de arte; 99) final-
mente, ¢ preciso insistir em que o processo diddtico de uma universidade em transigdo
exige um método de respeito e procura de entendimento teorico entre as diferentes es-
pecialidades, diferentes ideologias, e um didlogo aberto em salas de aula, em debates,
em congressos, em assembléias entre os trés corpos da comunidade, especialmente en-
tre professores e estudantes.

A Universidade ndo podera desenvolver um papel critico, se sua administracdo man-
tém resquicios de autoritarismos, com magnificos reitores e egrégios conselhos distan-
tes da comunidade na defini¢do de prioridades, nas relages com os corpos docentes,
discentes e de funciondrios administrativos. Para que uma administragdo democratica
seja implantada, poucas mudangas sdo necessdrias, no sentido de continuar a evolugao
que ja vem se dando nos ultimos anos, procurando induzir a participagio de professo-
res, estudantes e funciondrios nas decisdes administrativas da universidade. Mas, se esta
participagdo ¢ necessdria, ela deve ser um instrumento de eficiéncia e ndo uma amarra
a dinamica gerencial necessdria aos dirigentes universitdrios. Nem pode tampouco ser
um elemento de desequilibrio das especificidades de cada corpo da comunidade, nem
entre os interesses de cada campo de especialidades. A participagdo deve entender o pa-
pel de professor em suas caracteristicas de forga privilegiada nos assuntos académicos,
mas respeitando-se a paridade no que se refere aos 6rgdos colegiados. Da mesma manei-
ra, entendendo-se a necessidade do recurso as assembléias como uma forga privilegiada
de definir a vontade da comunidade e as relagGes entre a comunidade e a administragdo,
ndo se pode cair no assembleismo como forma rotineira da tomada de decisdes.

O quadro democrético interno ndo pode estar completo sem uma defini¢do clara
das relagdes entre a Universidade e a sociedade em 'geral. A luta pela aut(_)n_omxia é um
direito e uma obrigagdo, mas ndo pode ser confundlda_ com uma corporativizagdo, on-
de a comunidade académica se comporte sem dar satisfagSes ao conjunto da Nagdo.
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Neste sentido, manter uma estreita relagdo administrativa com o govermo constitufdo,
mesmo que criticando-o, é um destino inevitével da Universidade. Da mesma forma que
¢ preciso complementar isto, através da incorporagdo de representantes diretos da so-
ciedade civil nos conselhos dirigentes das universidades.

A Universidade tem suas especificidades, mas o seu isolamento em relagdo ao meio
ambientz social onde ela estd inserida é uma das mais importantes causas de sua crise.
Ao ndo perceber o que existe ao redor, a Universidade deixa de perceber as necessidades
da sociedade e deixa de checar suas teorias com a realidade. A estruturagdo de um esti-
lo social importado levou a universidade do Brasil, como de todo o Terceiro Mundo, a
voltar-se mais para o exterior desenvolvido, do que para o mundo ao redor, formando
mio-de-obra desadaptada a nossas necessidades, escolhendo campos de estudo desvin-
culados de nossos problemas, e formulando teorias com base em premissas definidas in-
dependentemente de nossa realidade. Diante disto, o produto universitdrio passa a cho-
car-se com a realidade socio-econdmica nacional, e, como uma defesa, a Univeridade se
fecha em muros que a isolam — levando-a a um autismo castrador. A abertura toma-se,
assim, uma necessidade como método de ievar a Universidade a descobrir o mundo real
c¢ tentar transformd-lo.

Na medida em que a Universidade vai 4 cidade e traz a cidade e os problemas nacio-
nais para dentro do campus, ela estara reencontrando as proprias perguntas e aprenden-
do a buscar as respostas certas.

Para tanto, serd suficiente que a Universidade fortaleca e reoriente seus programas
de extensdo, no sentido de: 1) envolver com a comunidade seus programas das dreas de
saude, servigo social, educagdo; 2) promover estdgios locais em todas as 4reas; 3) pro-
mover uma sistemdtica de conferéncias e cursos abertos ao grande publico sobre a te-
mética nacional e local; 4) liberar o campus universitdrio para a promogdo de ativida-
des culturais da comunidade; 5) entender que a educagdo brasileira tem outras priori-
dades, além do ensino universitirio, e colaborar no desenvolvimento de atividades de
apoio nestes outros subsetores educacionais; 6) ampliar e orientar a produ¢do editorial
(tradicional ou eletrdnica) para assuntos atuais e voltados para a realidade nacional.

Cristovam Buarque é profes'sor'da
dos seus: “A Universidade da crise”™ ¢

Universidade de Brasflia; este artigo é o resumo de dois estu-
“Universidade: uma agenda para a crise’.
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O mérito do poder e o poder do mérito*

José Arthur Giannotti
Professor da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP,
membro do Centro Brasileiro de Anilise ¢ Planejamento (CEBRAP)

Dentre os vérios lagos que o saber mantém com o poder interessa-me aqui aquele que
determina a posi¢do do outro. Todo investigador irradia um carisma. uma auréola, en-
volvendo quem sonda o desconhecido. O sdbio maior influencia o menor, servindo de
paradigma para o iniciante. Experimentado numa certa disciplina, faz a cabe¢a de mui-
tos outros, ganhando assim poder social consideravel. No entanto. esse seu poder nio o
investe num cargo de mando, o prestigio social ndo lhe dd o poder de determinar o an-
damento material da vida alheia, a ndo ser por meio de intermediarios administrativos.
Somente quando penetra numa organizagdo institucionalizada ¢ que se torna capaz de
distribuir beneficios, recursos ou cargos, que os outros tratam de disputar. Formalmen-
te, a competéncia ndo traz poder institucionalizado.

Poucos intelectuais, contudo, sobrevivem fora das universidades e dos institutos de
pesquisa. A liberdade conquistada palmo-a-palmo evitando coer¢des administrativas
poucas vezes paga o custo dele se encontrar sozinho diante das imposi¢des do mercado
da cultura e dos meios de comunicagdo de massa. O carisma do pesquisador moderno
se exerce através duma colcha altamente competitiva e mercantilizada, que o isola da
relagdo pessoal face-a-face. Influencia sem fazer discipulos propriamente ditos, situan-
do-se diante dum piiblico sem rosto. Mais vale a pena, entdo, inserir-se numa institui-
¢do, onde a perda de graus de liberdade pode ser compensada pela eficicia duma pol;-
tica institucional articulada.

Zonas de incerteza

A institucionaliza¢do do intelectual repGe noutros termos as questdes de sua liber-
dade e de sua influéncia, na medida em que seu trabalho deve entdo seguir normas de
produtividade. Mesmo no capitalismo mais selvagem, uma institui¢do de pesquisa difi-
cilmente é regida pelo equilibrio dos custos e beneficios propriamente econdmicos. Di-
ficil é prever como e quando um laboratério duma grande empresa fard uma descober-
ta que cubra os gastos passados e traga grandes lucros. Importa lembrar que, em grande
escala, a pesquisa € um investimento altamente produtivo, que, além de dar lucros pal-
péveis, produz uma série de beneficios marginais. Principalmente porque a pesquisa bé-
sica continua sendo feita quer nas universidades, quer, mais recentemente, em peque-
nos institutos I4beis, com recursos estatais diretos ou indiretos a fundo perdido. Dai a
necessidade de se tomar o trabalho intelectual dentro de certos parametros de produti-
vidade que, se na verdade ndo impSem uma racionalidade puramente econdmica, ao

* Este trabalho foi publicado originalmente no Folhetim da Folha de S. Paulo, em 04 de agosto
de 1985.
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menos estabelecem uma relagdo das intengdes e projetos com a obra realizada. Uma
unidade de ensino ndo pode funcionar permanentemente sem atingir certo nivel de ex-
celéncia, a ndo ser que se proponha expressamente a funcionar como f4brica de diplo-
mas. Uma unidade de pesquisa nao sobrevive sem que a maioria de seus projetos seja le-
vada a cabo.

Dentro dos limites dessa produtividade desenvolvem-se zonas de incerteza, cuidado-
samente preservadas. E contraproducente introduzir o taylorismo na divisgo do traba-
lho intelectual, pois este carece duma liberdade confinada para poder subsistir. O pes-
quisador precisa escolher liviemente seus auxiliares, encontrar subalternos que se entu-
siasmem com o projeto dele. Por certo cada investigador dependente ter4 por sua vez
sua zona de incerteza e de liberdade, mas tudo se organiza como numa 4rvore onde os
pontos de confluéncia gozariam da indeterminagdo dos terrenos férteis. Esta hierarquia
de competéncias é imprescindivel nos quadros duma investigagdo institucionalizada co-
mo a de hoje. Sem duvida sua escala e rigidez variam conforme as peculiaridades de ca-
da sctor do conhecimento, mas, em qualquer deles, sempre uns serdo mais competentes
do que outros para realizarem tarefas especificas, de sorte que se torna irracional, do
ponto de vista da propria instituicdo e da sociedade que a mantém, um tratamento pu-
ramente igualitdrio dos intelectuais funciondrios. Num departamento, uns sio mais
aptos para a pesquisa, outros para o ensino, dentre estes, uns sdo mais eficazes lidando
com calouros, outros se dedicando aos alunos de pos-graduagdo — e assim por diante.
Quando nele a irracionalidade se instala, quer a partir do momento em que as pessoas
sdo deslocadas de suas posi¢Ges de exceléncia, quer a partir do momento em que as ta-
refas sdo distribufdas igualitariamente, a produgdo social da unidade tende a cair.

Por isso é que, diante das atuais condigdes degradantes da Universidade brasileira, ¢
preciso inventar um sistema de avaliagdo que tome o todo, seja o departamento, seja o
centro de pesquisa, como referéncia. Parece-me a tinica solugdo para associar, democra-
ticamente, poder e mérito.

A aboligdo da citedra terminou por transformar todo professor em pequeno cate-
dratico, mandarim privilegiado que nio haveria de prestar contas a ninguém. Conhego
inimeros departamentos onde os professores, em tempo integral, dao correndo suas
aulas para sumir o resto da semana. Ndo se trata, obviamente, de abrir livros de ponto,
nem obter na marra que professores dialoguem entre si e integrem seus cursos em vista
da formagdo e das necessidades do aluno, nem de que centros de pesquisa trabathem
unicamente voltados para a famosa “‘realidade nacional” de cujo segredo cada um ima-
gina ter a chave. Cumpre, porém, que as unidades de ensino e de pesquisas sejam avalia-
das por pares escolhidos por elas mesmas, mas sem vinculo imediato com elas, de tal
sorte que essa avaliagdo seja parametro para os recursos de que precisam. Recursos pu-
blicos devem ser gastos publicamente, isto €, a luz dum processo formal visando a obje-
tividade e capaz de inibir qualquer particularidade. Por isso me parece ociosa esta polé-
mica a respeito das universidades particulares que, prestando servigos & comunidade,
pretendem ser publicas embora n3o sejam estatais. Desde que possuam a gestdo privada,
confessional ou interesseira, constituem simplesmente institutos privados que nao me-
recem qualquer apoio institucional. Se seus alunos e pesquisadores forem bater 4 porta
do Estado em busca de bolsas e recursos de pesquisa, que o fagam como cidadaos, sub-
metendo-se assim 2 avaliagdo publica de seu desempenho. E o funcionirio do Estado
nio pode fugir ao cumprimento desse dever. Ventilar a Universidade nas mais diversas
dire¢des, fazer com que todas as classes sociais possam ter acesso a ela, com que os con-
cursos sejam abertos a pessoas fora da carreira, com que 0s cargos sejam acessiveis a to-

503




dos aqueles que obtiverem o grau minimo de doutor etc. equivale a chamar cada um 3
sua responsabilidade. _

Numa sociedade democritica, a politica universitdria diverge da polftica partidéria,
pois obviamente cada uma tece uma relagdo peculiar com o Estado. Implementando a
altima. o representante se coloca como agente e constituinte da vontade geral, pondo-
-se como funcionrio da totalidade dum corpo politico particular; implementando a
primeira, o universitdrio se situa, ao menos ideologicamente, como soldado das ciéncias
¢ das luzes. transformando asstm sua particularidade num momento do desdobrar da
razdo. Cada um visa, pois, generalidades diversas: de um lado, aquela constituida pelo
Estado-na¢do como entidade plenamente autdbnoma; de outro, aquela formal, capaz de
absorver qualquer forma de particularidade. Desse modo, ambos se pensam além dos
conflitos de classe, como se o polftico rout court representasse apenas o todo, e o uni-
versitdrio, a razio, independentemente de sua vida pequeno-burguesa.

Aos lideres de cada parte cabem entdo tarefas diferentes. O dirigente politico pro-
cura convencer os mais diversos segmentos da populagao, sua legitimidade lhe advindo
do desempenho no processo de vender uma 1déia, um ponto de vista, para o resto da
nagdo: em suma de conquistar a hegemonia no sentido gramsciano. Mas a posse dela
lhe assegura 0 monopolio da violéncia estatal, a capacidade de converter seu ponto de
vista particular num momento da norma legal, de sorte que lhe torna possivel reprimir
aqueles outros pontos de vista que nao alcangaram a mesma legitimidade. Se, porcerto,
o dirigente universitdrio também deve vender seu peixe, ele o faz em nome do desem-
penho cientifico. Ndo somente trata de angariar apoio para uma politica, mas ainda
precisa convencer 0s virios segmentos da populagdo universitdria de que tem capacida-
de para isso. O politico universitario h4 de ter experimentado o método cientifico. E
de fato, seu bom desempenho, além de seu poder de angariar recursos, estd na depen-
déncia da acuidade com que pode detectar os grupos emergentes, tanto de ensino co-
mo de pesquisa. a fim de lhes emprestar o apoio necessario para seu florescimento. O
resto das fungdes administrativas, um bom funcionario experiente serd capaz de dar
conta dele a contento.

Sabidos no poder

Compreende-se como o populismo na Universidade confunde as duas formas de po-
litica. Se a ambos cabe convencer, pensa ele, entdo que o candidato ao cargo universi-
tario trate de propor sua linha de agdo a toda comunidade cientifica e que esta, pelo
sufrégio universal, escolha seus dirigentes. Estaria, porém, todo aquele que funciona na
Universidade e colabora com ela apto para participar do jogo universitidrio? Numa equi-
pe de futebol nem todos jogam e nem todos so capazes de designar os melhores joga-
dores a fim de obter dela 0 melhor rendimento. Numa hierarquia tdo complexa como
aquela da Universidade, o dirigente precisa aliar sua capacidade de convencimento com
o tirocinio para descobrir e salientar as vocagdes cientificas. Hoje se est4 diante dum
fato mais terrivel do que a nudez do rei: os professores fossilizados, velhos ou jovens,
pelo processo de burocratizagdo, o baixo clero que se infiltrou na came esponjosa du-
ma Universidade inflada, sendo, muitas vezes, estabilizado gragas as concessdes escan-
dalosas pelas quais o regime autoritdrio adogou o 6leo de ricino das novas constitui-
¢oes, os funcionérios apenas alfabetizados, os alunos ignorantes que ndo léem porque
simplesmente ndo querem ou ndo poderiam fazé-lo por falta de tempo, recursos ou bi-
bliotecas, todos eles muitas vezes ndo sabem o que seja uma Universidade moderna e
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competente. Nio por culpa deles, pois nunca lhes foi dada mesmo a possibilidade de
acesso & sua idéia, mas por culpa da irracionalidade com que foi feita 2 expansao do en-
sino universitdrio e da pesquisa neste Pais. Submeter simplesmente o funcionamento
dessa Universidade a vontade indiferenciada de seus membros equivale a entregs-la aos
sabidos, aos demagogos do saber,

Ndo estou com isso querendo afirmar que os institutos de estudos superiores deve-
riam ser dirigidos por alguns mestres excelsos, que diretamente tivessem recebido a luz
divina ou o arejamento das faculdades do exterior. A solugdo da crise, se porventura
ela existir, s0 me parece poder advir das contradigGes que atingem toda e qualquer po-
pulagiio alienada. Se o populismo na politica universitiria nega na prética os valores
académicos, mesclando formas diversas de politica, também estd sempre pleiteando
verbalmente uma Universidade de alto nivel e competente. O que ndo consegue € ante-
ver como isso praticamente se torna possivel. Por isso acredito que uma reforma uni-
versitaria so serd implementada se tal populismo for espicagado em todos os seus flan-
cos, se for explorada até o fundo essa contradi¢do interna entre seu verbo altissonante
e sua pratica corporativista. A Universidade deve ser o lugar privilegiado onde o Pais se
pensa a si mesmo, e hoje ndo se pensa a n3o ser na porrada, obviamente, segundo as re-
gras cavatheirescas duma elite. Monsieurs, les Anglais, tirez les prémiers.

Paridade e competéncia

Poucos, no entanto, tém a coeréncia de propor que a escolha dos dirigentes siga a
regra segundo a qual cada cabega valha um voto. Em grande parte, reivindica-se a pari-
dade, ou melhor, a elei¢do tripartite pela qual professores, alunos e funcionarios vota-
riam pelo tergo. Ora, a qualificagdo do voto introduz a questdo duma competéncia es-
pecifica, tornando essa posi¢do ainda mais contraditoria. Se existem neste corpo eleito-
ral diferencas a saber, entdo se torna necessaria fazer corresponder a elas a divisao dele.
E ndo me venham lembrar a diversidade dos saberes quando € fun¢do da Universidade
desenvolver o ensino e a pesquisa enquanto momentos do conhecimento especifico no
seu sentido mais amplo, contemplando como objeto tanto a natureza como a cultura,
tanto as letras como a arte. A Universidade n3o tem nada a ver com outras formas de
conhecimento, a no ser quando se transformaem seu tema. Desse modo, o populismo
na Universidade qualifica o voto, atribui peso diferente ao voto do professor, do aluno,
do funciondrio, para em seguida escamotear o fundamento dessa diferenciagdo, a diver-
sidade e hierarquia das competéncias, gragas ao abuso da palavra “‘paridade”. E pura
ideologia transformada em pratica politica.

Seria falta de tirocinio politico ndo perceber que as reivindicagdes pela paridade,
tanto aquelas de 1968 quanto as atuais, constituem pegas importantes no jogo de po-
der universitario. Desempenharam e desempenham o importante papel de lutar contra
os processos de burocratizagdo e esclerose que ameagam a vida universitdria moderna.
Sio os calafrios dum corpo doente. Mas a questdo nao € tao sé avaliar tais movimentos,
mas saber se podem ser institucionalizados sem que o jogo universitirio corra perigo.
Quem nega o cardter corporativista deles? Ndo tomam a Universidade como uma socie-
dade em miniatura, onde as fun¢des propriamente universitdrias ndo passam de belas
palavras, sem que recebam um tratamento programdtico adequado? Além do mais,
cumpre fazer com que resolvam sua contradi¢do interna, pois, na medida em que reco-
nhecem a especificidade dos saberes em relagdo ao qual os dirigentes universitarios de-
vem ser escolhidos, na medida em que reconhecem a qualificagdo do voto, precisam en-
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tdo conceder que os representantes dos trés setores necessitam participar dos varios
conselhos universitdrios por meio de férmulas diferenciadas. Obviamente se cabe ao
Conselho Universitdrio determinar as polfticas da instituigdo, alunos e funciondrios de-
vem ter nele um peso importante, desde que ao menos 50 por cento sejam assegurados
aos docentes e pesquisadores. Num Conselho de P6s-Graduagdo me parece evidente que
os alunos devam ter pequena participagdo e os funciondrios nenhuma. Em contraparte,
num Conselho de Recursos Humanos a presenga dos funciondrios deveria ser muito forte.

Auténtica autonomia?

Existe uma f6rmula Gnica para a composi¢do desses colegiados? Nao acredito e es-
pero que uma auténtica autonomia universitdria libere cada instituigdo de ensino supe-
rior para fazer sua propria experiéncia. Desde que se monte no Pais um sistema efetivo
de avaliagdo pelos pares, exteriores a cada instituto e que sirva de referéncia para que o
dinheiro publico seja gasto publicamente. Estou plenamente convencido de que o po-
pulismo pode consumir os restos de Universidade que o regime autoritdrio nos legou.
Se isso ocorrer, como um pais modemo ndo pode passar sem sua rede universitdria, o
Govemo deixard a Univerisade destruida cozinhar em banho-maria, enquanto seus 6r-
gdos financiadores fomentardo grupos de exceléncia e pequenos centros de investigagdo
segundo seus interesses partiddrios. Contra os efeitos deletérios desse populismo ndo
sale a pena, entretanto, empregar velhos recursos autoritdrios e legislar por cima as nor-
nas que cada instituicdo de ensino superior deve seguir. Que também aqui cresgam as
.nil flores, mas chamando cada uma 4 sua responsabilidade. Cada instituto que tenha o
governo que merega. Ndo quero esconder aqui as enormes dificuldades que antevejo
para a constituigdo dum sistema avaliativo cficaz. relativamente infenso as pressoes lo-
cais e clientelista, assim como ao corporativismo dos grupos. Ndo vejo, porém, outra
solugdo para a terrivel crise que nos devora, a ndo ser que se desacredite inteiramente
do papel moderno da Universidade. Talvez eu seja ainda um daqueles professores anti-
gos, que se irrita a cada passo com os desatinos da vida universitdria, mas nfo logra
conceber outra vida que lhe alivie o coragao.
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A faldcia da competéncia®

Luiz Eduardo W. Wanderley

Reitor da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo

Conhecer ¢ uma forma de poder. E como na sociedade h4 os que tém poder e os que
ndo tem. procura-se similarmente dividi-la entre os que conhecem e os que ndo cornhe-
cem. Por extensdo, numa sociedade cuja divisdo social do trabatho se funda na separa-
¢do entre proprietdrios e ndo-proprietdrios, os proprietédrios do saber sdo reconhecidos
como competentes para falar, decidir, interpretar e prever. Os tidos como incompeten-
tes sdo desqualificados para participar de elaboragdes, de elei¢des, de decisdes decisi-
vas, podendo, as vezes, ser consultados, executar tarefas, votar dentro de certas limita-
¢Oes etc. Ora, os mais competentes seriam entdo os que detém o conhecimento rmais
sistematizado ¢ metédico, ou seja, os que detém o saber académico, o conhecimento
cientifico, que em tese se produz e se difunde fundamentalmente nas universidades.
Uma intensa polémica, que est4 longe de terminar, vem questionando o conhecimento
universitario a partir de reflexdes sobre os contetidos desse conhecimento, as formas
pelas quais ele ¢ elaborado, a servigo de quem ele existe. Dessa larga discussdo, retiro
aqui alguns elementos norteadores da seqliéncia das notas constantes no presente artigo:
a) a complexa relagdo entre competéncia e compromisso (especialista mais politico);
b) educagdo como fator de mudanga social; c) democratiza¢do e suas conseqiiéncias.

Palco de briga

As pressdes e perseguicdes pOs-64 que atingiram a Universidade suscitaram inicial-
mente resisténcias e paulatinamente forjaram movimentos de denuncia, critica e orga-
nizagdo, em articulagdo com outras forgas sociais democraticas da sociedade. Foram
movimentos constitufdos por setores minoritarios mas expressivos e crescentes, poden-
do se assinalar a vigorosa atua¢do individual de professores e algumas associagdes de
docentes, a atuag@o de setores do movimento estudantil e, mais proximamente, a dos
servidores. As institui¢des de ensino superior se tornaram palco de conflitos entre con-
servadores e progressistas e houve nelas lutas, mais ou menos organizadas aqui e acol4,
pela democratizagdo, pela melhoria do ensino, por condigdes dignas de trabalho. A po-
litizagdo cresceu internamente e o envolvimento politico externo foi e € um fato natu-
ral. Considerando o atual periodo de transi¢do no Pais, os debates politicos se centram
na busca dos caminhos de uma efetiva democratizagdo e as discussdes daquilo que & es-
pecifico da polftica universitéria tomaram-se acirradas.

* Este trabalho foi publicado originalmente no Folhetim da Folha de S. Paulo, em 25 de agosto
de 1985.
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Gs riscos da penumbra

Penso que deva haver um amadurecimento deste tema a ser realizado por toda a co-
munidade universitdria. Dentre os que combatem ou defendem a politizag@o, os argu-
mentos ficam muito polarizados nos prés e contras, sem um aprofundamento necessa-
rio. As formas pelas quais a discusso tem se desenvolvido apresentam uma dupla face,
contraditoria, prenhe de riscos e potencialidades. Os riscos mais apontados s&o conhe-
cidos: populismo, assembleismo, corporativismo dos segmentos, elei¢des encaradas co-
mo a varinha migica das mudangas desejadas. Certamente eles existem e sdo resultado
do nivel politico da populagdo brasileira em geral, que rebatem no meio universitdrio,
em que as maiorias ndo tém assegurados seus direitos de cidadania e vicios graves impe-
dem a elevagdo deste nivel. Contudo, bem antes deles ja existiam outros riscos tdo peri-
g0s0s quanto estes e que permanecem recorrentes, porém postos em penumbra: o mito
da neutralidade cientifica, a defesa de privilégios grupais ¢ de categorias. a centraliza-
¢do do poder e das decisoes, o empreguismo e assim por diante. Nio se deve esquecer
que as elei¢des sdo um meio para quebrar poderes encastelados ¢ 1Impostos. um meio
que tem de ser necessariamente completado com outros (efetiva representagdo nos co-
legiados, assumir responsabilidades, informagdo adequada etc.), e cujas formas atuais
certamente se aperfei¢oardo no processo de sua implantagio. Que as asscmbléias, quan-
do bem conduzidas, foram instrumento eficaz de mobilizagdo e conscientizagdo das co-
munidades universitarias, nas quas predominam, normamente. a passividade da maio-
ria, espagos nos carupus que isolam as unidades académicas, colegiados desgastados e
nao representativos. O querer transformd-las no unico mecanismo de participagdo e de-
cisdo ou usi-las de modo manipulador € tese inquestionavelmente idefensavel. Sem fa-
lar das dificuldades que as assembléias encontram para serem realmente representativas.
Que os membros dos segmentos se unam, inicialmente, por interesses econdomico-cor-
porativos, e sO depois possam progressivamente chegar a consciéncia politica da totali-
dade, € uma constatagdo real; a tradig¢do brasileira do corporativismo, neste particular,
pesa bastante, ele é deletério e deverd ser superado.

Ndo se pode confundir politica partiddria com politica universitdria, mas suas rela-
¢des ndo sdo limpidas e precisas. A politica universitdria se funda no tripé ensino/pes-
quisa/extensdo e deve ser capaz de integrar competéncia (que ¢ obtida pela disciplina
de trabalho, pelos titulos académicos, pela produtividade, pelas experiéncias profissio-
nais, administrativas e outras) com compromisso politico (que envolve participagdo e
discussdo sobre as relagoes de poder internas, a gestdo dos recursos, a defini¢do do tipo
de conhecimento que se quer produzir e a quem ele servird, a militancia como cidaddo
em todas as esferas da sociedade e a elaboragdo de subsidios teoricos para a vida politi-
ca e mesmo para a politica partiddria da nag¢do).

Autonomia e missao

A autonomia é necesséria para que a Universidade cumpra a sua missdo. Usualmente,
ela recobre as dimensdes diddtico-cientifica, financeira, administrativa, disciplinar e po-
Iitica, no sentido de busca da verdade dentro do pluralismo do pensamento. Ela deve
permitir s instituigSes escoltherem curriculos ¢ programas, balizados por normas fe-
derais mfnimas e valores que garantam a unidade nacional, alocarem os seus recursos,
estabelecerem as suas formas de governo. Contudo, ela ndo desobriga o Estado de man-
ter a educagdo, nem exime todos os sujeitos da comunidade do cumprimento de suas
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responsabilidades, os quais devem ser controlados pela sociedade e avaliados em seu de-
sempenho sob formas eficazes a serem pensadas. Os sisternas avaliativos devem assegu-
rar a autonomia e serem dosados com mecanismos externos que estabelegam critérios
de qualidade e prioridades, evitando a concentragdo de poderes, a manutengo de desi-
gualdades entre regioes e instituigGes, bem como favorecimentos.

A fungdo social da Universidade ¢ um imperativo e, se ela envolve em principio to-
dos os setores sociais, algumas opg¢des hoje estdo claras: a Universidade deve responder
a logica das maiorias, lutando pela universalizagdo do ensino bisico, expandindo quan-
titativa ¢ qualitalivamente 0 acesso ao ensino superior, elevando os padrdes de ensino e
pesquisa, formando homens criticos e responséveis e colaborando ativamente no desen-
volvimento. E essencial & formagdo profissional uma discussdo politica, que condicione
o processo educativo consciente ou inconscientemente no sentido da conservagdo ou
da transformagao social.

Sustento que a autonomia e a democratizagdo ndo sdo dados a priori, mas devem ser
conquistados diuturnamente e ndo se realizardo por doagdes de cima para baixo. As re-
lagGes universitdrias de poder estdo impregnadas do verticalismo, autoritarismo e elitis-
mo tipicos da organizagdo social brasileira. E elas se expressam nas rela¢des professor-
aluno, professor-professor, dire¢des-bases, administragdo superior-colegiados etc. O
processo de democratizagao ¢ penoso, conflitivo e no tem receitas universais. Como
todos somos aprendizes de democracia, o processo de sua concretizagdo €& feito de avan-
cos e recuos, de acertos e erros, e ele se constréi praticando, revendo, aperfeigoando.
As posigoes da comunidade sobre o mesmo sdo controversas, tanto no que se refere ao
acesso, a fungao social, como a estruturagio interna.

As divergéncias maiores atualmente dizem respeito ao governo universitério, desde
as elei¢Oes para os cargos diretivos, com destaque para o reitor, passando pelas repre-
sentagdes das categorias (auxiliares, mestres, doutores, titulares etc.) nos 6rgaos cole-
giados, até o peso a ser dado a cada segmento. Sem esquecer a questao da complexa
correlagdo democratizagdo-competéncia.

Elei¢io é evolugio

A democratizag@o universitaria se funda na competéncia (escolar, funcional, mérito
académico ctc.) e deve favorecé-la. Respeitando as razdes da reivindicagdo por um pa-
drdo tnico de qualidade, julgo mais conveniente um padrdo minimo de qualidade no
ensino e pesquisa. A carreira unificada pode ajudar, respeitando-se situagGes varidveis e
as j4 consolidadas. A produgdo deve combinar titulos, produtividade, experiéncias pro-
fissionais e administrativas. O regime de trabalho deve atender as necessidades e permi-
tir o seu efetivo cumprimento. O ensino necessita de sua integrago com a pesquisa. E
preciso democratizar critérios de selegdo e atendimento e escotha de prioridades nas
pesquisas, bem como democratizar as agéncias financiadoras (constitui¢ao de comités
democraticos, conhecimento publico dos critérios estabelecidos etc.).

As eleigdes significam hoje um passo evolutivo. Elei¢Bes diretas em todos os niveis
sio valiosas, devendo-se amadurecer as experiéncias de peso ponderado entre os seg-
mentos, da facultatividade ou obrigatoriedade do voto, do quorum qualificado para a
escolha. O voto indicativo para a formagdo de listas vem acirrando tensGes nas comuni-
dades, cujos anscios, no presente momento, convergem para a escolha imperativa da
nomeagdo do mais votado, sob formas diversificadas em cada institui¢ao (maioria sim-
ples ou absoluta, tumnos eleitorais etc.). Um certo descrédito e cansago dos docentes
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para a participagdo nos colegiados e conselhos indica a necessidade de repensar o papel
dessas instancias e rever a representagdo que garanta maior legitimidade. Discute-se a
paridade ou formas distintas de participagdo para os membros dos segmentos (maior
peso de docentes em questdes de pesquisa, de estudantes e professores em questSes de
ensino, de funciondrios em questdes administrativas etc.) sio as ideais. Julgo que essa
decisdo cabe a cada instituigdo em fungfo de assumir a sua autonomia. As praticas em
andamento na PUC de S3o Paulo, da paridade em varias unidades e alguns colegiados, e
para todos os colegiados nos novos estatutos, e de outras universidades que a estdo pro-
pondo (Unesp), devem servir de paradigmas para uma avaliagdo de sua eficicia e validade.
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Debates e Propostas

Ajuda externa a educacio brasileira

' No momento em que a sociedade brasi-
leira discute a questio du divida externa e
consequentes reflexos em todos os setores
da vida nacional, o INEP, como orgio do
Ministério da Educagio para o estudo
cientifico dos problemas socio-educacio-
nais, viabiliza a discussdo sobre a ajuda ex-
terna a educagao brusileira, reunindo, em
Mesa-Redonda, especialistas, educadores
e administradores educacionais, buscando
encontrar alternativas que possibilitem a
redefinicdo de politicas que melhor aten-
dam aos interesses nacionais. Transcreve-
mos abaixo as exposigées e debates resul-
tantes da iniciativa.

ABERTURA

Palavras do Ministro da Educagdo,
Marco Maciel

Meu caro amigo Ministro da Cultura e
ex-reitor da UFMG, Professor Aluisio Pi-
menta; prezada Diretora Geral do Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais INEP — Professora Vanilda
Paiva; prezado Professor Gamaliel Herval,
Secretario de Educagdo Superior; meus
caros Professores Emilio Marques e Lau-
do Bernardes, debatedores desta manhae
também meu caro Conselheiro e Professor
da UnB. Professor Armando Mendes; se-
nhores dirigentes do MEC, minhas senho-
ras, meus senhores. i .

Quero, em rapidas palavras, dizer basi-
camente duas coisas: em primeirc? l.u_gar re-
gistrar a nossa alegria em poder iniciar es-

te simposio, em boa hora promovido pelo
INEP, com a presenga do Ministro da Cul-
tura, o Reitor Aluisio Pimenta. Na verda-
de, o Ministro Aluisio Pimenta, além de
educador e homem de cultura, é uma pes-
soa sempre muito preocupada com os pro-
blemas politicos, uma pessoa que tem uma
visdo abrangente dos problemas nacionais
e que, portanto, estd amplamente habili-
tado a dissertar sobre temas que, como o
tema-objeto deste simp6sio, embora liga-
dos a Educagdo, se caracterizam também
por um forte conteudo politico. Por isso
mesmo, considero que este simposio se
inicia sob muito boa inspiragio, e no te-
nho davida de que ele poderd trazer uma
excelente contribui¢do pela sua visao mul-
tidisciplinar do problema e pela sua for-
mag3o politica. Em segundo lugar, eu gos-
taria de dizer quanto julgo importante e
adequado que estes assuntos agora sejam
discutidos. Evidentemente, nos somos um
Pais que ainda n3o pode prescindir da aju-
da externa. Nos féruns internacionais, so-
bretudo nos féruns multilaterais, conti-
nuamos a insistir que o Pafs ainda carece
de ajuda externa. Sei — por informagdes
que recebo, inclusive do Itamarati — que
em reunioes recentes, em alguns foruns
qualificados, como a UNCTAD, no GATT
e outros, tem havido resisténcia em con-
ceder ajuda estrangeira ao Pafs, alegando
que jd passamos para o patamar das na-
¢oes desenvolvidas. Considero, porém,
que ainda n3o podemos prescindir da aju-
da extemna. Por outro lado, acho que a
ajuda externa deve estar vinculada ao

—
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atendimento dos verdadeiros interesses
nacionais, isto é, n3o podemos aceitar
‘“‘pacotes’’, ndo podemos aceitar a ajuda
externa que venha a interferir em nossos
horizontes polfticos e que venha — o que
¢ mais grave — a se chocar com aquilo que
consideramos importante, como a preser-
vagao dos nossos valores culturais, a exe-
cucdo dos nossos programas politicos, a
preservagdo da nossa soberania, enfim, de
tudo aquilo que diga respeito a um proje-
to que deva ser construido pela propria
nagdo e que, por isso mesmo, deve estar
em sintonia com OS NOssOs interesses espe-
cificos. Este simpésio tem, portanto, a
meu ver, uma dupla significagio: deve dis-
cutir, de um lado o problema da ajuda ex-
terna, seus estagios, como nos habilitarmos
e, a0 mesmo tempo, que linhas devemos
tragar, sobretudo aqui no Ministério da
Educagdo, com relagdo a recepgdo dessa
ajuda e a formulagdo de programas que ve-
tham a promover enlace com institui¢ces
strangeiras. Dai porque considero extre-
namente oportuno que este encontro se
realize no inicio desta gestdo, se assim pos-
so dizer, no inicio dessa nova era de nossa
vida republicana a que o Presidente Tan-
credo Neves chamou, com propriedade.
de Nova Republica. Quero congratular a
Diretora Geral do INEP, Professora Vanil-
da Paiva, por esta iniciativa. Quero tam-
bém aproveitar esta ocasido para estender
meus cumprimentos ao INEP.

Ao encerrar estas minhas breves pala-
vras, gostaria de expressar também a mi-
nha satisfagdo em poder, mais uma vez,
ter a presenga aqui do Professor Aluisio
Pimenta, nosso estimado Ministro da Cul-
tura, e aproveitar a ocasido para dizer
quanto lamento n3o poder mais aqui per-
manecer devido a compromisso no Paldcio
do Planalto.

Muito obrigado.

A Professora Vanilda Paiva — Dando
seqiiéncia a este semindrio, passamos a pa-
lavra ao Ministro Aluisio Pimenta.
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19 EXPOSITOR
Aluisio Pimenta*

Professora Vanilda Paiva, professores
Emilio Marques, Laudo Bemardes e Ar-
mando Mendes, ‘companheiros e compa-
nheiras nesta manhai; colegas aqui presen-
tes.

Aceitei com satisfagdo o convite da
Professora Vanilda para participar desta
mesa-redonda em que vamos debater um
problema-chave: o da ajuda externa a edu-
cagdo brasileira. Tenho muito prazer com
a presenga de todos porque poderemos
apresentar algumas reflexdes ¢ depois exa-
mind-las as propostas dos outros colegas
de mesa. Gostaria de comegar por uma
afirmagdo do Sr. Ministro Marco Maciel
de que “educagdo ¢ um problema politi-
co’, alids sempre o encarei assim: educa-
¢do ¢, antes de tudo. um problema politi-
Co. tem que ser vista politicamente, o que
ndo significa que deva ser encarada em ter-
mos partidarios. Claro que cada um dos
partidos politicos tem o seu programa,
mas a idéia bdsica ¢ a de que educagdo de-
ve ser vista como uma questdo politicae,
nesta Olica, ¢ preciso que haja um progra-
ma de muita participagdo. Gostaria de di-
zer também que minha presenga aqui, nes-
ta manh3, se deve talvez a uma certa ex-
periéncia adquirida em organismos inter-
nacionais, dos quais participamos por mais
de 14 anos, no estudo e observagdo em di-
ferentes paises, sobre o financiamento de
programas de educagao, ciéncia, tecnolo-
gia e cultura. Foram mais de 40 projetos
no ambito da Ameérica Latina. Tivemos a
oportunidade de trabalhar em projetos
desde paises como Argentina, onde havia
muita resisténcia a que se fizessem emprés-
timos para a drea universitaria, até paises
como o Haiti, ao qual dedico especial esti-

* O Professor Aluisio Pimenta foi Reitor da
Universidade de Minas Gerais ¢ € atualmente
Ministro da Cultura.



ma, porque ¢ um dos paises que mais tém
sido sacrificados, em termos de financia-
mertto da educagdo, por certos organismos
mnternacionais.

Creio que ¢ preciso discutiresse proble-
ma com real conhecimento de causa, com
coragem, indo s suas raizes, para que ndo
se adote uma dessas condutas que consi-
dero inadequadas: de um lado, a daqueles
que, mesmo desconhecendo o mecanismo
em suas implicagoes, aceitam tudo em re-
lagdo ao financiamento internacional por-
que ¢ muito bom ter um pouco mais de re-
cursos para esse ou aquele projeto; de ou-
tro, a daqueles que ndo aceitam nada, tam-
bém sem maior conhecimento de causa,
sem ter examinado profundamente todos
os aspectos envolvidos na questao, basean-
do-se, por vezes, em premissas falsas, ain-
da que bem intencionadas.

A outra observagio que gostaria de res-
saltar junto aos colegas do Ministério da
Educagdo ¢ que constitul também para
mim uma profunda alegria, como Minis-
tro da Cultura, estar aqui, porque me pa-
rece que é obriga¢do nossa, de ministros,
procurar uma troca de idéias, pois dessa
maneira estaremos aprendendo junto e es-
timulando, pelo didlogo, nossas Institui-
¢oes. Se por um lado o convite resulta da
experiéncia de haver trabalhado em orga-
nismos internacionais, por outro, € para
mim altamente gratificante estar aqui con-
versando com meus companheiros. Consi-
dero, portanto, nossa obrigagdo de minis-
tros reservarmos um tempo paraesse dialo-
go, ainda que estejamos muito ocupados.
Visitei, como Ministro da Cultura, doze
Estados da Federagdo dentro dessa dire-
triz. E preciso, no Brasil, aprender a plane-
jar. E vocés vdo ver depois que € um pou-
co a minha linha de trabalho: ndo se pla-
neja em gabinete. Nao sabemos planejar
em gabinete porque nele ficamos isolados
entre quatro paredes e ndo temos horizon-
tes para planejar; ¢ preciso ouvir a comu-
nidade, debater com ela seus problemas.
Ha pouco tempo, alguém preocupado

com o Ministério da Cultura, me disse:
“Seu Ministério ndo tem dinheiro, ndo
tem planos, ndo tem programa . . . entdo,
com que pode contar?”” Respondi que po-
dia contar com pessoas, com idéias, com
vontade de realizar, pois estamos procu-
rando fazer um plano do Ministério que
seja participativo . . . E prometemos parti-
cipagdo. Prometemos que nio teriamos
um projeto sequer que ndo passasse pelo
debate com o publico interessado. E nessa
perspectiva da plena participagdo que vejo
esta mesa, que o INEP estd promovendo,
sobre um tema de reconhecida pertinén-
cia em nossa realidade educacional.
Gostaria entdo de lembrar que, na de-
nominada ajuda internacional, a palavra
ajuda é uma faldcia. A a¢do n3o merece
tal nome. Na@o existe ajuda internacional.
Os paises que oferecem fundos para o de-
senvolvimento de um programa qualquer
da educagdo, ou de agricultura, guardam
atras dessa “‘ajuda” interesses proprios
que, as vezes, podem até ndo ser mal dire-
cionados; ainda assim, atrds dessa ajuda
h& um problema diante do qual, num pais
como o Brasil, ou nos paises em desenvol-
vimento, é preciso que estejamos muito
seguros, pois se trata de um processo em
que se procura ajudar para desenvolver e,
ao mesmo tempo, ter participagdo no re-
sultado dessa ajuda. E nesse processo que
temos que atuar como bons politicos, co-
mo bons administradores, para que o com-
preendamos numa visdo de conjunto. En-
t3o, essa chamada ajuda é algo questiond-
vel, até porque muitos organismos inter-
nacionais recebem muito mais de volta dos
projetos do que aquilo que realmente ofe-
recem. N3o hd nenhum segredo nisso. Sa-
be-se mesmo que o nivel das devolugdes
que organismos multinacionais recebem
do financiamento de seus projetos ultra-
passa de longe o que eles investiram. En-
t3o, nessa ‘‘ajuda” desenvolve-se um pro-
cesso em que, depois do chamado pay-off,
efetua-se uma volta de pagamento em in-
fluéncia politica. Conseqilentemente, ao
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procurarmos nos situar nessa teia de inte-
resses, ¢ fundamental que sejamos muito
competentes em nossa atuagdo. E nem
sempre os representantes dos paises em
desenvolvimento tém sido suficientemen-
te hébeis para estudar com profundidade
e atuar criticamente, sabendo o que ¢ essa
ajuda, até onde podemos aceiti-la e, mais
ainda, onde e em que medida podemos ter
uma efetiva participagado.

Como afirmei, minha experiéncia ¢ de
14 anos nesse setor, portanto, tenho hoje
uma percep¢do razoavelmente consciente
desse quadro. E me parece que o Brasil po-
de e deve utilizar os recursos internacio-
nais, mas com cuidado, sendo agente e ndo
paciente do uso, como infelizmente tem
acontecido em muitos paises do Terceiro
Mundo.

Gostaria de lembrar. como ntrodugio.
que essa chamada cooperagdo internacio-
nal se pode fazer de governo a govemno,
como ocorre, por exemplo, com o Exim-
bank — o Banco de Importagdo e Expor-
tagdo. O governo norte-americano facilita
créditos para os outros paises, através de
projetos que sao, com frequéncia, finan-
ciados muito mais na area do desenvolvi-
mento industrial, da agricultura e menos
na area de educagdo. Outro exemplo, de
governo a governo, é o dos projetos da
USAID, em que os Estados Unidos. atra-
vés da sua Agéncia Internacional para o
Desenvolvimento, faz doagGes e emprésti-
mos como os efetuados ao Brasil. Além
disso, hd a ajuda chamada bilateral, como
a da Eximbank, da USAID, de uma insti-
tui¢@o a outra, de universidade a universi-
dade, de fundagdo a fundagdo, com gran-
de presenga de pafs para pais.

Outra drea é a das agéncias multilate-
rais. O Banco Interamericano do Desenvol-
vimento, onde trabalhei, o Banco Mundial,
o Bank for International Research and
Develoment (BIRD), as agéncias das Na-
¢oes Unidas — a UNESCO, a FAQ e ou-
tras. E interessante examinar aqui a evolu-
¢do de um certo pensamento. Como esti-
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ve nessas agéncias, observei uma tendén-
cia de certos governos como. por exemplo,
Governo Nixon e Governo Reagan, de pro-
curar em diminuir ao miximo a presenga
do seu pais nas agéncias multilareais, isto
¢, aos governos desses paises interessa mui-
to mais a presenga desses financiamentos
por meio da AID, da USAID e Eximbank
ou entdo através da relagdo universidade
com universidade, deixando de haver, no
caso dos Estados Unidos, maior entusias-
mo pelas agéncias multilaterais . . .

O interessante. cabe lembrar aqui, é que
o Banco Interamericano de Desenvolvi-
mento foi criado a partir de um célebre
pronunciamento do Presidente Juscelino
Kubitschek. Foi realmente criado em con-
seqiiéncia de uma proposta corajosa de
Kubitschek, no sentido de que os paises
desenvolvidos empregassem uma parcela
do seu or¢amento na criagdo de um banco
de financiamento com caracteristicas que
vieram a ser as do Banco Interamericano;
que os Estados Unidos e outros paises de-
senvolvidos pudessem dar sua contribui-
¢do, mas sem participar diretamente naad-
ministragdo dessa instituigdo. No entanto,
ndo é o que acontece . . . Embora esses
organismos multilaterais do tipo do BID.
do Banco Mundial e dessas agéncias da
ONU evitem até certo ponto uma presen-
¢a maior dos grandes paises capitalistas
(Estados Unidos, paises da Europa, Japdo),
na verdade. quando o Banco Interameri-
cano foi criado, ele ndo evitou tanto essa
presen¢a. Todavia, cla ainda € grande, mas
era muito maior na ocasido em que foi
fundado, quando tinha grande proporgao
de capital norte-americano ¢ dispunha de
um fundo de financiamento chamado fun-
do especial. que era totalmente norte-ame-
ricano, com o poder de vetar e até mesmo
fazer empréstimos a certos paises que nao
estivessem muito afinados com suas dire-
trizes. Tal situagdo resultou naquela poli-
tica do gradualismo, pela qual paises con-
siderados ja desenvolvidos, como o Brasil,
passariam a ndo receber mais aquela ajuda
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da AID e de organismos como o BID e o
Banco Mundial, etc., bem como emprésti-
mos dos chamados Fundos de Operagdes
Especiais — em geral, empréstimos a pra-
zo de 40 anos ¢ com juros muito baixos,
3% ou 4% ao ano, o que, do ponto de vis-
ta financeiro, € bastante vantajoso.

A evolugdo desses organismos merece
ser methor considerada. Pude acompanha-
-la de perto. O Banco Interamericano, de-
pois de criado, sofreu uma evolugdo pro-
funda em relag@o ao seu programa de fi-
nanciamento aos paises beneficiados e,
sobretudo, houve um acentuado amadure-
cimento em relagdo a certos tipos de pro-
jetos e em termos de participagdo. No ini-
cio do BID. os Estados Unidos entravam
com mais de 50% do capital e, conseqiien-
temente, o poder de decisdo era deles. Ha-
via, por exemplo, os Fundos de Operagdes
Especiais em que as decisdes eram integral-
mente tomadas por eles. O diretor norte-
-americano tinha direito a veto, portanto,
se nao quisesse cmprestar para a Nicar4-
gua, estava decidido; se nao quisesse em-
prestar para projetos de um certo setor no
Brasil, ndo se discutia. Houve entdo uma
evolucdo nessa Instituicdo e creio que tam-
bém em outros organismos. E houve ra-
z30 para tanto: € que 0s paises, no caso
da América Latina, foram tomando cons-
ciéncia desse processo e foram observan-
do que muitos projetos que essas institui-
¢oes financiavam tinham um componente
perverso para eles. Por exemplo, quando
comecei a trabalhar no BID fiquei desola-
do com o numero de *“‘caddveres” de pro-
jetos de educagdo que encontrei por toda
a América Latina. Classifico de caddveres
aqueles projetos de construgdo muito bo-
nita, mas sem funcionalidade, porque os
edificios™ eram projetados na Europa,
nos Estados Unidos, por pessoas que nao
conheciam a realidade do pais e ndo ti-
nham nada a ver com o pais. Ao mesmo
tempo, os mais sofisticados equipamentos
eram incluidos em projetos de modo a co-
loc4-los no pafs, sem que houvesse qual-

quer participagdo dos pafses destinatarios
desses projetos, ou seja, os projetos vi-
nham de cima para baixo. E preciso ter
muito cuidado com esse tipo de ajuda. A
nossa propria UNESCO, institui¢do pela
qual tenho o maior aprego, enviava uma
quantidade de técnicos chamados experts
que eram experts na Europa, nos projetos
em Londres, por exemplo, mas em termos
da realidade do Haiti eram absolutamente
leigos. Hospedavam-se nos melhores hotéis
e, se fosse necessario examinar in loco o
projeto de uma escola a ser construfda nu-
ma favela, eram transportados em carro
com ar condicionado. Entdo, quase nio
havia a participagdo dos reais professores,
que sdo os que conhecem a sua realidade.
Quanto a isto, observou-se grande evolu-
¢d0 nesses organismos. Primeiro, os pro-
prios pafses foram tomando consciéncia
de que educagdo € algo muito sério e que
deve ser da competéncia dos educadores,
Mais ainda, os préprios diretores dessas
agéncias internacionais foram também se
conscientizando de que esses processos de
financiamento, essa “ajuda” era, em alguns
casos, uma pseudo-ajuda, pois um proje-
to financiado, as vezes, deixava para o pafs
financiador muito mais retomo, em venda
de equipamentos, em utiliza¢Zo de experts
internacionais, do que se o fizesse no pré-
prio pafs. Por outro lado, verificou-se uma
presenga considerdvel de professores lati-
no-americanos, muitos deles expulsos de
seus proprios paises, sendo contratados
pelos organismos internacionais. Por exem-
plo, eram companheiros nossos, no Banco
Interamericano, pelo menos uns dez exila-
dos argentinos e chilenos, e € calro que a
postura critica foi-se aprofundando. Foi-se
adquirindo uma certa consciéncia, e essas
instituigGes passaram a pressionar no sen-
tido de que os paises ndo aceitassem, em
hipotese nenhuma, os “pacotes”. Nao
aceitassem que oOs equipamentos fossem
comprados s6 nos paises doadores, nem
aceitassem o poder de decisdo dos “ex-
perts” intemacionais na solu¢do dos nos-
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sos problemas. E assisti a uma inovagdo
significativa, nesse particular, que foi a
presenga crescente de uma certa lideranga
latino-americana na preparagdo desses pro-
jetos. Pudemos estabelecer que esse Fun-
do de Operagdes Especiais, ao invés de ser
um fundo norte-americano, passasse a ser
um fundo com participagio dos paises
membros dessas instituigdes. Claroque. ar.
os paises desenvolvidos tinham sempre
maioria. Mas, de qualquer forma, havia a
presenga do Brasil, da Argentina, da Co-
16mbia e de outros parses latino-america-
nos. Recordo que no BID. naquela época.
os Estados Unidos tinham um capital de
cerca de 35%. seguindo-se o Brasil com 13
a 14%. a Argentina com cerca de 12%. 0
México com 9%, assim por diante. De mo-
do que os paises em desenvolvimento
eram, na majoria, tanto que nos chamados
projetos de capital ordindrio, hoje, os Es-
tados Unidos j& nao podem vetar que se
faga, por exemplo, empréstimos a Nicara-
zua. que, no Inicto. era invidvel. Mas. no
caso do BID, aconteceu um fato expressi-
vo que foi a entrada, como membros, de
paises da Europa, inclusive de um pafs so-
cialista. a luguslavia, que tem um diretor
na institui¢do e do Japdo. Tal fato deter-
minou mudan¢as muito grandes na apre-
ciagdo dos projetos.

Desenvolveu-se nessas institui¢des, a
medida que foram evoluindo, uma certa
consciéncia de que essa ajuda poderia ser
falaciosa e a idéia de que era fundamental
que os projetos fossem sendo modificados
para que houvesse real participagdo em
sua gestdo.

Infelizmente, e aqui devo confessar aos
colegas presentes que, na qualidade de
chefe de varias missdes, em varios paises,
neles n3o encontrei a infra-estrutura neces-
sdria para que assumissem mais, reagissem
mais. Foi o grande problema com que me
deparei e até agora n3o solucionado: aine-
xisténcia de planejamento em nossos pai-
ses para que pudéssemos resistir ao colo-
nialismo cultural, além da falta de uma
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certa consciéncia e, sobretudo, de profis-
sionalismo na drea da educagdo, particular-
mente na administragdo educacional, seja
universitdria ou de 19 grau e de 29 grau.
Enfim, uma caréncia de pessoas que fos-
sem ao mesmo tempo competentese cons-
cientes para que resistissem a certos proje-
tos que viessem de cima para baixo, os
quais, estou convencido, prejudicaram
muito mais o sistema educacional da Amé-
rica Latina do que o beneficiaram, com
efeitos, a meu ver danosos, e posso falar
com certa isengdo, porque participei de
muitos deles. Programava-se. por cxemplo,
um projeto no Haiti, e se empregava, as
vezes, muito esfor¢o na missao, com dura-
¢do prevista de uma semana. Nunca aceitei
dingir missao no Haiti com menos de um
més porque minha primeira iniciativa era
buscar os haitianos para trabalhar com
cles. Entao advertia: “meus amigos, esse
projeto ¢ de vocés e se¢ vocés ndo forem
capazes de desenhd-lo, ele nao var servir
a sua socidade™. A situagdo era realmente
dificil gragas ao subdesenvolvimento, que
€ um processo politico global, atingindo
todos os setores, particularmente o da
educagdo. Ainda assim, creio que houve
crescimento, como ocorreu no Chile, pais
em que estive trabalhando durante trés
anos. hd cerca de duas décadas. Infeliz-
mente, deu-se a involugdo politica do Chi-
le, um pais que tinha uma consciéncia ni-
tida de sua presenga no cendrio educativo
da América Latina. Trabalhei com a uni-
versidade chilena num clima de harmonia
e respeito e em projetos dedicados a edu-
cagdo secunddria, cujo nivel técnico era
elevado.

Quanto aos fundos utilizados, cabe
lembrar que, além do capital ordindrio, hd
os fundos especiais e os chamados fundos
perdidos, ou seja, aquele de tipo de fundo
que ndo prevé nenhum pagamento ao pais:
€ uma doagdo. No caso do BID, as doagdes
s3o0 feitas com base nas devolugdes ao an-
tigo Fundo de Operag¢bes Especiais, que
os paises fazem & medida que vdo pagan-



do os linanciamentos. Em geral, seu volu-
me de recursos ndo ¢ muito expressivo.
Com relagio ao capital ordinério, em geral
sdo pagos, sobre os financiamentos, juros
maiores € prazos menores, mas com avan-
tagem de ser um mecanismo mais livre.

Sobre a evolugdo havida nesse processo,
recordo 0s primeiros empréstimos feitos
ao Brasil para uma universidade da qual
eu era reitor. Recebemos um milhao de
dolares, mas tudo, inclusive os equipamen-
tos. tinha que ser adquirido nos Estados
Unidos. Somente a partir da entrada de
paises curopeus para o BID ¢ que foi pos-
sivel comprar cquipamentos em qualquer
lugar, inclusive no pais que estava rece-
bendo o empréstimo. A grande dificulda-
de que encontrava nos projetos que acom-
panhel era a de convencer a equipe local
de que se podia adotar esse procedimento.
Todos queriam importar os equipamentos;
até os professores recusavam os produtos
locais. Tratavam-se de equipamentos sofis-
ticados. Mas aqui estd o dado mais signifi-
cativo que gostaria de ressaltar: o excesso
de pedidos de equipamentos que recebia-
mos. bu tentava argumentar: entdo, que
recursos humanos va3o operar esses equipa-
mentos? Nao havia. Quem ird utiliza-los?
Diante dessa realidade, ocorreu-me um no-
vo procedimento. E sabido que todo pro-
jeto tem uma contrapartida do paifs que o
financia. Conseguimos incluir que a insti-
tui¢do financeira aceitasse, como contra-
partida, a contratagdo de recursos huma-
nos locais, a fim de possibilitar, evidente-
mente, que se fizesse o prévio treinamen-
to desses professores e técnicos.

Essas institui¢Ges, como falei noinicio,
também tiveram certa evolugdo, mas to-
das elas no inicio aplicaram o paradigma
da USAID. Até mesmo o Banco Interame-
ricano funcionava debaixo destes parame-
tros. Entao ocorreu a grande mudanga gra-
¢as a presencga latino-americana nestes or-
ganismos; com muita dificuldade, € certo,
porque o sistema da USAID predominava.
Hoje a USAID ndo opera mais no Brasil,

creio, por considerar que somos um pafs
desenvolvido. Mas, dentro daquele para-
digma, houve um projeto encomendado a
uma agéncia ou a um grupo de experts,
em geral daqueles que nada sabem sobre
as realidades do pais em que o projeto se-
rd implantado. Isso era freqiiente, o que,
alids, ndo € de estranhar, pois infelizmen-
te acontece também em nosso pais, onde
uma universidade do Norte encomendou
um projeto a grupo aqui no Sul, cujos in-
tegrantes nunca estiveram 14, o que sugere
ser uma forma de colonialismo interno tal-
vez mais grave do que o colonialismo es-
trangeiro. O que nos leva a admitir que,
aqui do Sul, podemos compreender todos
os problemas do Norte ou Nordeste? Sem
identifici-los melhor, como poderemos,
em nossas salas do Ministério da Cultura,
do Ministério da Educagdo ou da Indistria
e Comércio, ir fazendo projetos que vdo
ser aplicados nessas regides e em outras
das quais ndo temos, de fato, real conheci-
mento? Na area internacional, era exata-
mente isso o que acontecia com resultados
gravissimos. Tal era o paradigma da
USAID de que lhes falava, aplicado em
projetos aqui com o MEC. Projetos esses
vindo de cima para baixo, garantidos por
fundos atados a uma certa propaganda.
Por exemplo, quando comecei a trabalhar
no Banco Interamericano, todos os proje-
tos traziam o destaque: “Projeto financia-
do pelo Banco Interamericano”, com
aquele célebre logotipo das duas maos en-
trelagadas, que é o simbolo da USAID.
Bem, tudo isso desapareceu porque primei-
ro demonstramos que nao se tratava de
ajuda, mas de financiamento. Apesar das
desvantagens que assinalamos, a meu ver,
o financiamento internacional tem vanta-
gens. A primeira delas é proporcionar re-
cursos que, as vezes, 0s orgamentos nao
podem oferecer; outra vantagem € a de
que se pode utilizar esses recursos de ma-
neira mais flexivel.

Nesse contexto da cooperagao interna-
cional em educagdo, um aspecto relevante
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a que me referi no inicio prende-se a au-
séncia, na América Latina e inclusive no
Brasil, de uma politica educacional coe-
rente e eficaz. Falta nesses paises uma po-
litica educacional efetivamente articulada
e o Brasil ndo é excecdo. Ser4 tarefa inadi4-
vel da Nova Republica construir esssa po-
liticaeducacional. Cabe ao Ministério, com
o estimulo do INEP, estabelecer as bases
de uma politica participativaem que todos
se envolvam; é preciso que o debate se es-
tenda a todas as regides, que o Nordeste
se envolva, que nao se queira fazer univer-
sidade na Amazonia igual a USP porque
seria um grande erro. Finalmente, libertar-
-se da tentag@o do campus avangado, pois,
a rigor, precisamos ¢ do campus ‘“‘atrasa-
do”. Campus aqui, no espago circundante
da universidade; o campus avan¢ado da
UnB € Ceilandia. E ai que a Universidade
deve também atuar. Na realidade, tem-nos
faltado uma verdadeira politica educacio-
nal e com isso, evidentemente, perdemos
lerreno junto aos organismos internacio-
nais, sobretudo pela desorganizagdo que a
falta de uma politica acarreta. Se tivermos
uma politica educacional descentralizada,
participativa e eficaz, se dispusermos de
quadros humanos competentes, podere-
mos receber recursos de onde venham: da
Unigo Soviética, dos Estados Unidos, da
Alemanha, nfo haverd problema porque
ndo iremos aceitar que nos imponham pa-
cotes ou projetos fora de nossa realidade.
O projeto ¢ nossoe poderemos adverti-los:
“estimados senhores, o projeto € do Pais
e vamos realizd-lo com tais caracteristicas,
vamos administra-lo de tal ou qual forma
e preparar recursos humanos segundo tais
diretrizes”. Trata-se de uma estratégia de
negociagdo. E ¢ preciso negociar nos ter-
mos que a dignidade do Pais exige, com
base em nossa realidade, o que nao ¢ ficil
porque nos falta essa politica educacional
participativa. Alids, desde que retornei ao
Brasil, h4 dois anos e meio, a palavra que
mais tenho ouvido € participagdo. Hd em
todo o Pais uma ansia de participagdo. Te-
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mos que nos convencer de que até agora
h4 entre nés uma pseudo-participagao, na-
quele estilo: alguém estabelece o que deve
ser feito e outro concorda; alguém d4 as
regras e outro as recebe. Na verdade, nfo
h4 participagdo sem o compromisso de ir-
mos ao encontro da comunidade, seja a
comunidade dos pesquisadores, dos pro-
fessores, dos administradores, para que te-
nhamos projetos realmente dentro da nos-
sa realidade. Entdo, gostaria de ressaltar
aqui que minha impressdo ¢ de que a raiz
do efeito perverso do financiamento inter-
nacional estd em nosso despreparo em re-
sistir as imposi¢des, mas resistir positiva-
mente. Nao vamos deixar de receber o fi-
nanciamento. mas nés ¢ que iremos esta-
belecer as nossas prioridades, o que temos
condi¢des de realizar bem e de acordo com
nossas caracteristicas. Para tanto, sera in-
dispensavel dispormos de um sistema
educacional que responda a realidade bra-
sileira, sobretudo as realidades regionais e
as marcas tipicas do povo brasileiro, bus-
cando a unidade mas conservando sua di-
versidade cultural. Creio que um de nossos
males € que, enquanto entregamos aos or-
ganismos internacionais a tarefa de elabo-
rar projetos para o Nordeste, ndo nos em-
penhamos em definir uma politica brasi-
leira para esta regifo. Nao reconhecemos
ao Nordeste a capacidade de autodetermi-
nar-se, de saber quais sdo suas aspiragdes,
particularmente em termos de educagdo.
E possivel que faltem projetos bem dese-
nhados, bem concebidos. No Ministério
da Cultura, é o que gostaria de tentar ago-
ra, e nao serd facil porque pretendemos
que a programagio seja feita com real par-
ticipagdo. De inicio, ndo vamos fazer pro-
gramas somente para o meio urbano, va-
mos trabalhar também com o meio rural.
A primeira iniciativa serd desenvolver um
grupo de pessoas capazes de planejar, aju-
dar a planejar, para que cada Estado, cada
Municipio planeje seu desenvolvimento
cultural e as dreas que podem se expandir.
E preciso que haja projetos bem desenha-



dos. Quando conscguinnos realizé-los ndo
seremos mais colonizados, nem interna
nem externamente. Devemos o quanto an-
tes gerar grupos capazes de elaborar pro-
jetos.

Como observei antes, um dos requisitos
para se fazer projetos razodveis € a infor-
magao estatistica correta e atualizada. As
estatisticas que recebifamos do Brasil no
BID me deixavam desolado. Estavam com
um atraso de oito anos. Nem referéncia
da fonte, elas apresentavam. Por exemplo,
eu sabia que o Brasil jd estava com um mi-
lhao de alunos na universidade mas a in-
formagio enviada indicava 400 mil estu-
dantes. Sabemos que o sistema universitd-
rio oficial ndo precisaria de equipamento
muito sofisticados para processar a infor-
mag¢do. Um grupo de microcomputadores
ja resolveria o problema. Precisaria sim,
de estatisticas atualizadas, que fossem sim-
ples e objetivas. Recordo, a proposito, que
estava acompanhando um projeto em Bar-
bados. um belo pais de 180 mil habitan-
tes, uma pequena e graciosa ilha, e 14 esti-
vemos ¢m visita do organismo internacio-
nal & frente de uma equipe de 12 pessoas,
incluindo microcconomistas, macroeco-
nomistas e analistas de sistema. Logo veri-
ficamos que ndo havia estatisticas no pars.
Entdo. o coordenador da parte de econo-
mia advertiu: “O projeto ndo pode ser
realizado porque faltam estatisticas”. E
eu observei: — Para que servem seus estu-
dos de economia? Constréi-se a estatisti-
ca . .. — Mas, como fazé-lo? Respondi: —
Criando. Vamos a documentagio local,
retiremos os ndmeros, fagamos algumas
projegoes, mas proje¢des razoaveis. Admi-
to que essas estatisticas possam ser “‘pro-
duzidas”, no bom sentido da expressdo,
mas 0$ numeros tém que ser atuais, pois
de nada adianta ter dados estatisticos so-
fisticados de quatro anos atrds. E inutil.
Por essas razdes é que perdemos muito
nesses projetos. Para ndo imaginarem que
estou exagerando, proponho consultar o
Gltimo projeto de empréstimo do BIRD

ao Brasil, o MEC-BIRD III, se ndo me en-
gano, e verifiquem a informago estatisti-
ca apresentada. E possivel que esteja com
alguns anos de atraso. E limitada nossa ex-
periéncia na implementagdo dos projetos,
a comegar pela falta de administradores
brasileiros que saibam aplicar os recursos,
que estejam aptos a fazé-lo localmente e
ndo centralizados em Brasilia; precisamos
de gestores que administrem flexivelmen-
te os projetos financiados. Se necessério,
contratar uma expertise local capaz de ge-
rir bem aqueles fundos, que atue conscien-
te de que se trata de empréstimo e ndo de
doagio.

Outro problema que precisa ser exami-
nado atentamente, é¢ o da compra de equi-
pamentos, para que ndo nos submetamos
a imposigdes e desenvolvamos também
uma cooperagao técnica de acordo com a
realidade, evitando grandes compromissos
com institui¢des estrangeiras e aqueles ex-
perts por vezes alheios aos problemas lo-
cais. Em determinadas situagdes, € prefe-
rivel alguém que conhega a realidade do
Rio Grande do Norte, a um PHD da Uni-
versidade de Colimbia que ndo entenda
essa mesma realidade. Defendo o ponto
de vista de que, nesses organismos interna-
cionais, se deve desenvolver a cooperagdo
entre pafses em desenvolvimento, no he-
misfério sul; é preciso acreditarmos mais
em nds mesmos, intensificar a cooperagao
mutua com a Argentina, com a Coldombia,
para exemplificar, pois apesar das dificul-
dades correntes houve também progressos
nestes paises. De qualquer modo, temos
que desenvolver esse tipo de cooperagao,
em nivel regional.

Para concluir, desejaria ressaltar uma
das questOes que mais me preocupa nesses
projetos de cooperagio internacional, que
¢ o desenvolvimento de recuros humanos.
Ocorre-me aqui a inquietagdo que me in-
vadia com aqueles projetos que patrocina-
vam a ida de grande nimero de estudantes
e professores brasileiros para estudar no
estrangeiro. E preciso que haja também
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essa formagdo no estrangeiro, mas tenha-
mos cuidado para ndo formar os “PHDeu-
ses”. Ao cunhar essa expressio, meu intui-
to era alertar para a auséncia de critério
nessa opg¢do pelo exterior. E que, ao enca-
minhar nossos estudantes ao estrangeiro,
devemos nos preocupar em saber quem
s30 eles, o que pretendem, quais sdo seus
projetos pessoais. Considero fundamental
a capacitagdo de recursos humanos no ex-
terior desde que os bolsistas voltem cons-
cientes do seu compromisso com seu Pafs.
O “PHDeus™ a que me refiro € o brasilei-
ro que foi estudar nos Estados Unidos, pe-
gou o avido de volta. mas ndo aterrisou
aqui em Brasilia, nem em Pernambuco,
nem em Minas. Continua preso la, espin-
tualmente, ndo se libertou de seu orienta-
dor de tese. formulando hipoteses e teo-
rias, inteiramente distanciado das necessi-
dades do Brasil, deixando inclusive de fa-
miliarizar-se com nossas fontes bibliogrd-
ficas, como por exemplo os trabalhos do
INEP. Portanto, se esse programade recur-
sos humanos ndo for um programa respon-
sdvel, consciente — e minha experiéncia
na Ameérica Latina ndo é de todo anima-
dora nesse particular — corremos o risco
de nos engajar em programas sem um pla-
nejamento que atenda as nossas priorida-
des e sem que a universidade, institui¢cdes
ou escolas tenham participagdo efetiva em
sua elaboragao.

Enfim, considero que os projetos de
recursos humanos ‘devam ser feitos com
base nas realidades do Pafs, enviando-se,
se necessario, professores ao estrangeiro,
mas ndo vamos superestimar esta solugdo
que tem suas implicagGes e ambiguidades.
Recordo, a prop6sito, aexperiéncia ameri-
cana do “Corpo da Paz”, um projeto ex-
tremamente econdomico que os Estados
Unidos realizaram com o objetivo de trei-
nar pessoal para eles, nao para nés. Com
esse projeto os americanos ampliaram con-
sideravelmente o acervo de seus experts
que falam todas as linguas do mundo, que
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conhecem as realidades de diferentes paj-
ses, alguns deles estao hoje na geréncia de
grandes companhias. Foi uma iniclativa
programada para ajudar os paises do Ter-
ceiro Mundo, que acabou favorecendo. so-
bretudo, os préprios Estados Unidos. En-
tio, nessa preparagdo de recursos huma.
nos, precisamos lembrar que nos temos
que formar quadros para o Pais.

Como palavra final acentuo este ponto:
precisamos ficar atentos aos programas de
financiamento internacional, sobretudo
diante da pressao que se fez para a utiliza-
¢ao de divisas pelos Ministérios do Planeja-
mento e da Fazenda em anos anteriores,
porque, as vezes, havia muito interesse em
jogar com essas divisas. Estejamos também
alertados para as implica¢Oes do colonialis-
mo cultural, que sao desafiadoras. Cuida-
do com o modismo, evitando ceder a ten-
tagio de fazer um projeto sO porque essa
ou aquela unwersidade de renome fez, e
estd na moda. Atentar enfim. com senso
critico, para a falsa impressio de baixo
custo dos financiamentos em moeda in-
ternacional.

Agora, estou as ordens, depois que 0s
companheiros fizerem suas apresentagoes,
caso precisem de algum esclarecimento
complementar, dando, quem sabe, um
pouco mais de minha experiéncia neste
setor. De qualquer modo, quero expressar
minha satisfagdio em ter vindo participar
desta mesa-redonda. E enquanto estiver no
Ministério ¢ mesmo depois que sair dele,
gostaria que soubessem que considero os
professores meus reais companheiros €
companheiras nesse trabalho que elegemos
para nossa realizagdo humana: o trabatho
de ensinar.

A Professora Vanilda Paiva — Agrade-
¢o ao Ministro Aluisio Pimenta pela sua
exposi¢do e passo a palavra ao Conselhei-
ro Armando Mendes.



19 DEBATEDOR
Armando Mendes™

Professora Vanilda, caro Ministro Alui-
sio Pimenta, meus colegas de mesa.

Aceitei com muita alegria e alguma co-
ragem o convite para participar deste de-
bate e fazer um comentdrio a exposigio,
com a qual acaba de nos brindar o Minis-
tro Aluisio Pimenta.

Ser comentarista de alguém que dispoe
desta facilidade de apresentagao de um te-
ma e de seu desenvolvimento de uma ma-
neira tdo simples como a que acabamos
de ouvir ¢ sempre bastante ficil. Na ver-
dade, ndo creio que se esperasse de minha
parte uma contribui¢dio no sentido de
acrescentar aquilo que o Ministro Aluisio
Pimenta colocou, alguns aspectos que, por
ventura, Sua Exceléncia tivesse esquecido.
A sua competéncia e experiéncia neste
campo the permitem tratar a matéria com
perfeito dominio, com pleno conhecimen-
to e sem deixar de lado nenhum tema im-
portante.

Dessa maneira, comeg¢o por fazer uma
resenha da exposi¢d@o do Ministro para,em
seguida, sublinhar alguns pontos tocados
j4, nessa exposi¢ao, e ilustrar outros com
a pouca experiéncia de que disponho —a
minha toda ¢ do lado de cd e muito mais
reduzida do que a do Professor Aluisio
Pimenta.

O expositor comegou caracterizando o
que seja ajuda ou cooperagdo internacio-
nal no campo da Educagdo e resumida-
mente definindo-a como um problema de
carater politico. Evidentemente concordo,
sem restrigdo, com essa caracterizagdo.

Em segundo lugar, tentando mostrar
a natureza dessa ajuda, enfatizou, em vé-
rios momentos, o fato de que ela ndo €
desinteressada. Ao contrério, ela é geral-
mente um biombo que esconde o seu pro-

* Armando Mcndes ¢ membro do Conselho
Federal de Educagdo (CFE).

cesso inspirador e que espera os seus resul-
tados, perversos ou ndo, em termos de be-
neficios ou de retorno mais para o pafs
que presta a ajuda do que para o pafs que
a recebe.

Em terceiro lugar definiu as espécies,
ou tipos de ajuda, quer do ponto de vista
dos fundos ou recursos que s3o utilizados
— ordindrios, especiais, perdidos, etc —
quer do ponto de vista das institui¢Ges na-
cionais ou de outros paises, internacionais
ou multilaterais.

Falou também sobre a evolugdo que es-
sas institui¢Ses e os procedimentos para
ajuda tém sofrido ao longo dos tempos,
sobretudo nos ultimos 15 ou 20 anos; o
paradigma da USAID, ainda seguido pelo
proprio BID e as transformagdes que ele
veio sofrendo de um tempo para c4; as di-
ficuldades que se oferecem nesse tipo de
relacionamento entre paises, dificuldades
de vérias naturezas relacionadas com, por
exemplo, a falta ou deficiéncia dainfra-es-
trutura do pais recipiendério; a auséncia
de uma politica educacional clara capaz
de orientar a defini¢do e aescolhados pro-
jetos que devem ser contemplados com
essa ajuda; a insuficiente consciéncia e ca-
pacidade das pessoas que, nesses paises,
devem estabelecer os contatos com os or-
ganismos financiadores e portanto a sua
vulnerabilidade 2 influéncia ou as imposi-
¢oes dos pacotes que descem sobre suas
cabegas para eles executarem, € ainda ou-
tros aspectos relacionados, por exemplo,
com a reduzida experiéncia dos adminis-
tradores locais.

O Ministro Pimenta tocou igualmente
nos efeitos da ajuda intemacional na Edu-
cagdo; do ponto de vista das vantagens e
do ponto de vista das desvantagens. Van-
tagens, também, é claro: recursos adicio-
nais que ndo substituem mas que devem
se agregar a, complementar recursos nacio-
nais escassos, e ainda a acessibilidade e a
flexibilidade com que esses recursos po-
dem ser obtidos quando internamente
nem sempre isso é possivel.
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E terminou por fazer algumas sugestdes
ou propostas que talvez ndo tenha desen-
volvido plenamente pela limitagdo do tem-
po, mas que, acredito, tenha colocado jus-
tamente para provocar o debate. Creio que
neste aspecto reside o grande interesse do
INEP e do Ministério como o Ministro
Marco Maciel nos disse na abertura. que é
o de colher idéias, colher indicagdes de
quais devem ser as alteragdes de rumo que
neste campo devem ser introduzidos em
fungdo da nova gestdo que se inicia na coi-
sa publica do Pais.

Isto posto. que papel me cabe neste
momento além de ser um mero repetidor
do que o Professor Aluisio Pimenta disse’

Creio que posso, em pnimeiro lugar. co-
mo anunciei, sublinhar algumas coisas ji
colocadas pelo expositor e depois tentar
ilustrar outras.

Comego. pois, sublinhando esta afirma-
¢do muito categoOrica e que perpassa toda
a exposi¢do do Professor Aluisio Pumenta.
e com a qual concordo inteiramente. de
que ndo hd ajuda desinteressada nosentido
de que isso pudesse representar um gesto
de grandeza. uma doagdo. sem esperar na-
da em retorno mais: ainda quando a ajuda
possa. em termos objetivos. assumir essa
aparéncia, na verdade ela carrega consigo
uma potencialidade muito grande de efei-
tos, nem todos desejaveis, para o pais que
arecebe — famososefeitos perversos a que
os economistas se referem com grande fre-
quéncia, conceito que o Professor Aluisio
Pimenta usou também muito pertinente-
mente. Ha um pay-off, como disse o Mi-
nistro, em termos de presenga de influén-
cia, de participag@o. Ha um retorno, por
exemplo, das pessoas que tém participado
desses programas e que se tornam em pon-
tas de langa, nos seus paises de origem,
dos parses financiadores dos programas.
Enfim, hd toda uma afirmagao acrescenta-
da, agravada, do colonialismo cultural que
faz com que os paises que recebem a ajuda
se tomem muito presos, muito sujeitos a
uma certa dependéncia ndo s6 de nature-
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za economica mas de natureza, digamos,
espiritual, em relagdo aos outros.

Sublinho ainda a observagdo que ele
fez com base na sua propria experiéncia,
de suas andangas por toda a América, do
que ele chamou de “caddveres de projetos
educacionais”. Seguramente. se quisermos
aprofundar o tema, muito dos aqui presen-
tes poderdo testemunhar. em relagao ao
nosso Pais, uma série de situa¢des que en-
riqueceriam esse catalogo. Sublinho ainda
o fato de que, a muitos dos nossos dirigen-
tes, daqueles que tém uma posigdo-chave
na negociagdo de programas de cooperagdo
internacional no setor educacional, falta
uma consciéncia clara, firme, e uma orga-
nizagao profissional no sentido de enfren-
tar. pelo menos de 1gual para igual. as mis-
sOes dos Organisnios INernacionais que nos
vém procurar para discutir 0s projetos e o
que fazer com o dinheiro que est4 a nossa
disposigdo para esse fim.

L. sobretudo. sublinho a observagao da
inexisténcia de uma verdadeira politica
educacional, porque justamente a politica
educacional ¢ que iria proporcionar o gran-
de quadro. o grande panode fundo. amol-
dura dentro da qual se localizariam, com
mator ou menor propriedade, os diversos
programas e projetos especiticos. Nenhum
desses projetos tem sentido se examina-
dos 1soladamente. Ganham sentido se exa-
minados no contexto de uma visdo integra-
dora que diz que aquele projeto responde
a tal necessidade, tem tais efeitos previs-
tos, nao apenas desejdveis mas previstos,
por isso ele foi adotado, porque noés per-
seguimos esses efeitos, nos perseguimos
esses resultados. Nao € que devamos espe-
rar que os resultados sejam os melhores
possiveis mas, ao contrdrio, n6s devemos
lutar para que o projeto seja o melhor pos-
sivel em fungdo dos objetivos; o que deve
vir na {rente é o objetivo, € a finalidade, é
uma postura nossa de cardter finalfstico.
Isto ¢ que define uma politica.

Permito-me, rapidamente, ilustrar, co-
mo disse, alguns outros pontos, inclusive



estes que destaquei na exposigdo do Minis-
tro Aluisio Pimenta.

Vou evitar dar nomes aos bois e datas
precisas para ndo criar uma polémica des-
necessdria, mas eu proprio, numa passa-
gem por este Ministério, tive oportunida-
de, em certo momento, de ser o pivd da
parte do Brasil, da negociagdo de um ter-
ceiro ou quarto empréstimo com um des-
ses organismos intemacionais. E, para mi-
nha surpresa — cu ainda era muito inocen-
te, vindo, ndaohavia muito tempo, das bre-
nhas da Amazonia — fiquei em primeiro
lugar espantado com o fato de que aqueles
100 ou 200 milhges de doélares que eram
postos a disposigao do Ministério da Edu-
cagdao ndo tinham sido solicitados pelo
Ministério da Educagéo.

Eles eram uma parcela de uma negocia-
¢do global dirigida pelas autoridades eco-
nomicas, em fungdo, ja aquela altura, da
rolagem da divida externa do Pais. Assim,
algum tecnocrata da drea da SEPLAN ou
do Ministério da Fazenda decidira que, da-
quele total de nao sei quantos bilhdes de
dolares. uma parcela X era destinada a
area da Educagio; um telefonema, e
eventualmente depois um aviso minis-
terial, pediu que o Ministério providen-
ciasse os projetos para apresentar, justifi-
cando o pedido, enfim, para que a maté-
ria fosse decidida afinal nas instancias in-
ternacionais. Isto foi a primeira surpresa.

A segunda supresa foi o anuncio de que
estava chegando uma missdo dessa insti-
tui¢do constituida de umas . . . doze pes-
soas. pelo menos. E que essa missdo tinha
entre as suas atribui¢des a de percorrer os
nove estados brasileiros que deveriam se
beneficiar da utilizagao desse empréstimo,
para definir os projetos que deveriam ab-
sorver esses recursos. Estes, no total, se-
riam uma parcela pequena, algo como
20%, ndo chegava a 30% do valor total
dos projetos.

Tive, ndo sei se a sensatez ou insensatez
— vamos nos colocar no momento histori-
co, ndo nos dias de hoje — de dizer que

ndo, que ndo aceitava o empréstimo nesses
termos. E mandei um telegrama a todos
os secretdrios de Educagdo, ndo proibindo,
porque ndo tinha autoridade sobre eles,
mas recomendando que ndo recebessem a
missdo se ela por 14 passasse; que ndo for-
necessem as informagdes que estava esta
pedindo e convocando-os, ou a seus repre-
sentantes, para comergarmos, nés, a defi-
nir os projetos aqui, ja que ndo tinhamos
alternativa. Se o dinheiro tinha que ser gas-
to na 4rea de Educagzo, tentarfamos nos
definir os projetos em fun¢do das necessi-
dades sentidas pelos Estados frente aos
seus problemas especificos, ndo em fun-
¢3o de uma visao de fora, dentro de um
pacote global, que j4 estava desenhado pe-
la instituigdo financeira internacional a
que me refiro.

E claro que tocou uma sirene de alar-
me pelos gabinetes das Secretarias de Pla-
nejamento da Presidéncia da Republica,
pelo Ministério da Fazenda etc . . . Para
encurtar a historia, felizmente a minha
passagem por essa fungdo era curta tam-
bém, eu sai de 14 e o empréstimo ndo foi
assinado. O que aconteceu depois, nfo me
perguntem.

De certo modo, agora, uma contrapar-
tida desta pequena experiéncia. Logo de-
pois, fui chamado em caréter individual
para participar de uma assessoria que esta-
va sendo comandada por uma grande uni-
versidade brasileira do sudeste, no sentido
de reestruturar a universidade nacional de
um pais nosso vizinho, muitas vezes me-
nor do que o Brasil em todos os aspectos,
quaisquer que sejam os indicadores que
nés adotemos. Esse trabalho envolvia nao
apenas uma reestruturago do ponto de
vista administrativo, do ponto de vista da
organizagdo didatico-pedagobgica, da estru-
turagdo dos cursos etc., como também um
financiamento internacional para a conti-
nuagdo da construgdo do campus. Os ou-
tros assessores brasileiros que participavam
do programa propunham ao pafs interes-
sado (numa espécie de colonialismo dele-
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gado ou subcolonialismo) que ele adotas-
se 0 modelo que a reforma universitdria
brasileira havia assumido: matricula por
disciplina, regime de créditos, extingdo de
faculdades e escolas, substitui¢do por ou-
tras estruturas, departamentos académicos
com aquelas caracteristicas, etc .. . etc. ..
E ai eu fiquei, mais uma vez, surpreendi-
do e envergonhado porque esse parss, que,
como disse, ndo tem a dimensdo do Brasil,
enfrentou e dissec que ndo aceitava, niao
queria esse modelo, queria continuar com
o modelo deles . . . Ndo discuto se era me-
lhor ou pior, tinha, seguramente, defeitos
¢ podia ser aperfeigoado mas eles ndo qui-
seram perder a sua identidade e impuse-
ram, inclusive, ao organismo financiador.
a aceitagdo da preservagdo do seu modelo,
ndo admitiram que ele fosse modificado.

Entdo, por que o Brasil, com um peso
muito maior em todos 0s aspectos que nos
consideremos, ndo tem desenvolvido a ca-
pacidade de resistir a essas imposicoes e
de evitar assumir tais pacotes? E uma in-
terrogagdo que eu me fago ainda hoje. Te-
nho a esperan¢a de que haja agora clima
bastante favordvel para mudangas subs-
tanciais também nisto.

Poderia oferecer ainda uma terceira
ilustragdo, af, em outro plano a que oPro-
fessor Aluisio Pimenta fez uma referéncia
muito breve na parte final de sua exposi-
¢do. Diz respeito a cooperagdo sul-sul, co-
operagdo entre paises subdesenvolvidos e
ndo mais a cooperagao de paises desenvol-
vidos para paises subdesenvolvidos. Mas
talvez seja um ponto que, nio tendo sido
abordado em maior profundidade, nao es-
tando plenamente dentro da proposta que
inspirou este seminario, eu ndo devesse
agora desenvolver. Apenas registro o fato
de que naquelas lonjuras da minha sofrida
Amazonia, nés em certo momento tivemos
a percepg¢do suficiente para criar, ao rees-
truturar a Universidade Federal do Pard, o
Nicleo de Altos Estudos Amazodnicos — o
nome € um tanto pretencioso, e que toda-
via nao esgota suas atribui¢Ges. Estd fun-
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cionando até hoje, na reflexdo sobre area-
lidade amazonica brasileira, mas procura
oferecer, ¢ o tem feito de uma forma con-
creta, objetiva, a possibilidade de um dia-
logo no mesmo nivel — ndo de cima para
baixo — com os demais paises amazonicos.
Desde a implantagdo deste programa, im-
plantagdo efetiva em 1973, estudantes de
todos os paises amazdnicos tém passado
pelo Nucleo, pelos seus programas de p6s-
-graduagdo, tanto em sentido lato como
em sentido estrito. Alguns desses estudan-
tes acabaram permanecendo no Brasil, in-
clusive no proprio NAEA outros voltaram
aos seus paises de origem, de repente a
gente descobre que o vice-ministro das
Relagdes Exteriores do Equador foi aluno
do NAEA.

Para terminar, também o meu tempo
estd se esgotando. Enfatizo agora a parte
final da exposi¢do do Professor Auwuisio
Pimenta, assinalando o fato de que nos de-
VEmos agora procurar assumir uma atitu-
de, uma posi¢do que parte de consciéncia
clara da dimensdo politica de qualquer
programa de cooperag¢do internacional e
nos prepararmos para discutir todas as im-
plicagdes de natureza politica que eles
carregam consigo.

Creio que, inspirando-me no receitudrio
do obvio, posso destacar uma linha de ra-
ciocinio que talvez devéssemos ter sempre
em oportunidades futuras neste campo.

Em primeiro Jugar, é claro, o entendi-
mento de que qualquer programa ou pro-
jeto de cooperagdo internacional sé se jus-
tifica em fung¢do de uma necessidade mui-
to nitida do pais que nio pode ser atendi-
da exclusivamente pelos recursos nacio-
nais. Ndo creio que fosse valido e acredito
que ninguém justificaria uma posi¢do no
sentido de pretender substituir meios ou
recursos de qualquer natureza que podem
ser encontrados dentro do pais, por recur-
sos importados como o pre¢o que o Profes-
sor Aluisio Pimenta tdo bem denunciou.
E depois, é necessdrio que nos organize-
mos para isso de uma maneira responsdvel,



de uma maneira profissional de tal forma
que possamos reclamar sempre a autorida-
de efetiva para a claboragdo dos projetos
de aplicagdo dos recursos, e ndo recebé-los
prontos e acabados.

Na verdade, o que ¢é desejdvel é que nos
negocienios essa cooperagdo ou “ajuda’ a
base de um projeto ou de projetos j4 estu-
dados e ndo a base de umaidéia que vai ser
desenvolvida posteriormente em projetos.

Nio sei se isto corresponde exatamen-
te as propostas feitas pelo Professor Alui-
sio Pimenta, mas ¢ nesta linha que eu en-
caro o desafio que estd pela frente para
que nods possamos ter, nos esquemas de
cooperagiio internacional, um instrumen-
to util, adequado, para a solugao de alguns
desafios no setor educacional, que ndo te-
mos condi¢oes de resolver contando ape-
nas com os elementos de que dispomos
no Pais. Solugdo essa, todavia, que ndo
deve se descaracterizar como solugio na-
cional, quer do ponto de vista da tripula-
¢do dos técnicos que devemn desenhar, de-
finir, negociar e executar esses projetos,
como do ponto de vista da utilizagdo dos
recursos que devem ser eventualmente tra-
zidos de fora.

Creio que a partir desses receitudrios
do o6bvio nos podemos evitar, ou reduzir
grandemente, aquela tendéncia ao colonia-
lismo cultural, a que o Professor Aluisio
se referiu varias vezes, e fugir também
aqucla tendéncia muito comum e muito
latina do modismo e com isso preservar a
nossa identidade e autopreservar a nossa
capacidade de gerir o proprio futuro.

Esse o comentédrio que me pareceu
oportuno fazer.

A Professora Vanilda Paiva — Eu agra-
dego ao Conselheiro Armando Mendes e a
palavra fica entdo facultada para um bre-
ve perfodo de debates antes de passarmos
4 segunda exposigdo e ao seu respectivo
comentério. A segunda exposi¢do estard a
cargo do Professor Laudo Bernardes e o

segundo comentario a cargo do Professor
Emflio Marques.

PLENARIO

O Professor Newton Rosa — Como
Vossa Exceléncia vé o problema da educa-
¢do para todos e quais os efeitos perversos
e benéficos nestes acordos feitos com o
MEC, a exemplo do MEC-BIRD?

Ministro Aluisio Pimenta — Quanto a
educagdo para todos, educagao que de fa-
to o seja, considero-a no mesmo nivel dos
direitos humanos. Educagdo é direito hu-
mano, inclusive a Educagdo Permanente,
na perspectiva do adulto, bem diferente
do sentido que atribufmos a educagfo de
adultos, geralmente limitada & alfabetiza-
¢30. Ao meu ver, uma das agdes de polfti-
ca educacional que o Brasil teria que ini-
ciar imediatamente seria um programa mo-
derno de educagdo de adultos com serie-
dade, de modo a sanar uma das grandes
falhas do nosso sistema educativo.

Vejo com satisfagdo que o Ministério
da Educago e a Nova Repiblica se cons-
cientizaram de que ndo sairemos da ret6-
rica se ndo nos decidirmos a realizar gran-
des investimentos na Educagdo para Todos
no Brasil, sobretudo em recursos huma-
nos, e que essa Educagdo seja de fato co-
locada a servigo da Nagao brasileira. Quan-
do falo em Educagdo, é claro que af estd
compreendida a Cultura, pois, como € sa-
bido, nfo hd Educaggo sem Cultura. Edu-
cagfo sem Cultura é adestramento e na
verdade vocé nfo estd pedindo adestra-
mento para todos, vocé estd pedindo Edu-
cagdo. De acordo com esta percepg¢do €
portanto imprescindivel a agfo dinamiza-
dora de um Ministério da Cultura que se
faga presente ao longo de_ toda a Nagdo
brasileira articulada com as agGes educa-
cionais.

Quanto & questdo dos efeitos benéficos
e perversos dessa cooperagdo intemacio-
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nal, o professor Mendes examinou-a de
maneira excelente em seus comentdrios,
abordando ponto por ponto. Claro que
em relagdo ao financiamento internacio-
nal, as vantagens decorrem de nos utili-
zarmos desses recursos como fonte alter-
nativa além do or¢amento anual. Em nos-
so orgamento, é dificil incluir uma dota-
¢d0 que possa privilegiar determinado se-
tor. Posso afirmar que tinha alguma no-
¢do do processo; mas agora que entrei na
batalha do or¢amento do Ministério da
Cultura, estou com algumas escaras cor-
porais do problema. Jd em relagdo aos
fundos internacionais hd certa margem de
flexibilidade. Mas é preciso definir muito
bem o que se pretende num projeto. Por-
que, se hd uma destinagio de 200 milhoes
de dolares, por exemplo, temos que estar
atentos a seus verdadeiros fins, se corres-
pondem aos interesses nacionais. Entdo,
nos projetos educativos, tenhamos cuida-
do com os elefantes brancos, e neste caso,
¢ pertinente o velho provérbio: “antes s
do que mal acompanhado™. Se nos ofere-
cem 200 milhGes de dolares para a cons-
trugdo de 200 ou 500 escolas, temos que
examinar a proposta em todas as suas im-
plicagoes, desde a capacitag@o de profes-
sores até a manutengao dos prédios. En-
tdo, podemos acolher o financiamento in-
ternacional, desde que estejamos prepara-
dos para recebé-lo. O efeito bom estd na
possibilidade de se trabalhar a partir da
politica educativa definida no projeto,
aplicando-se recursos excedentes do fun-
do nesta ou naquela diretriz para a, b, c,
d, dessa politica.

Quanto ao efeito perverso, ha quem su-
ponha que basta o recurso chegar que o
problema simplesmente se resolve. Ndo é
tdo féicil. Além disso, ha o inconveniente
de estar preso a um certo tipo de onenta-
¢do que prescreve o que fazer. E quem sa-
be o que ¢ preciso fazer somos n6s. Esses
recursos podem vir até para financiar a
Educagdo Técnica, o que poderia ser per-
feito se fosse o nosso problema de educa-
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¢d0 a ser enfrentado prioritariamente. Mas
se nossa prioridade é outra, como finan-
ciar a universidade, ou a educagdo b4sica,
entdo o efeito perverso estard em impor
ao Pais uma diretnz vinda de fora. E claro
que estou falando aqui ndo como Minis-
tro de Estado, mas na qualidade de com-
panheiro de trabalho pela experiéncia que
adquiri no setor internacional. E preciso
pois muita aten¢do para evitarmos distor-
¢Oes nesta drea. Creio que o setor univer-
sitdrio foi vitima delas, porque depoisdo
Al-53 veio uma reforma universitdria que
ndo tinha nada a ver com o Brasil, mal co-
piada que foi dos Estados Unidos. E copia-
mos, no meu entender. os defeitos. As
qualidades que aquela universidade tem, e
$30 muitas, ndo estdo ai.

A impressdo que se tem, nesses vinte
anos, € que se estabeleceu. no Brasil, uma
espécie de antiplanejamento. Ao que pa-
rece, todo mundo acreditava que sc plane-
java muito, porque o Ministério do Plane-
jamento abarcava tudo e por isso mesmo
se tomou a matriz do antiplanejamento,
porque ndo deixou expago para ninguém
pensar mais, era pecado pensar.

Mas vivemos agora no Brasil um outro
momento. [ hora de pensar, de manifes-
tar idéias, de participar, enfim, € hora de
planejar e tomar agdo. Quero ressaltar fi-
nalmente que ha razoes ponderdveis para
recebermos o financiamento internacional.
Mas devemos acolhé-lo de modo conscien-
te, mediante projetos muito bem estuda-
dos, segundo os interesses do Pais, saben-
do que quem faz o projeto também deve
fazer sua andlise, ndo diria a andlise de
custo-beneficio, mas pelo menos a que
permite antever o que ird resultar de deter-
minado projeto. quais suas vantagens, im-
plica¢Bes, até mesmo para O nosso orga-
mento anual. Ndo sei se respondi a sua
pergunta.

Em virtude de compromissos assumi-
dos, tenho que me retirar. Foi compensa-
dor ter vindo aqui. Lamento perder a
oportunidade de aprender com os compa-



nheiros e companheiras na discussdo que
se seguird. Tema como este requer amplo
debate, podendo resultar daf monografias,
para irmos estabelecendo no Brasil uma
certa consciéncia de participagdo e plane-
jamento,

Ao ver a Professora Vanilda Paiva na
direg¢do do INEP, fico esperangoso porque
sei que, nesta fase, o debate das questdes
educacionais ndo serd apenas retorico. De
minha parte, pego aos colegas que me aju-
dem também no Ministério da Cultura,
com sua presenga e sua critica, mas que
ndo deixem de fazé-lo. S6 ndo gostaria,
em nenhuma hip6tese, que fossem indife-
rentes ao Ministério da Cultura.

Ajudem-me! Muito obrigado.

A Professora Vanilda Paiva — Em pros-
seguimento a este semindrio, passamos a
palavra ao Professor Laudo Bernardes.

20 EXPOSITOR
Professor Laudo Bermardes*

Desejo inicialmente agradecer o convi-
te que me foi formulado pelo INEP, para
aqui comparecer e dar um depoimento so-
bre aexperiénciaem termos da cooperagao
financeira internacional, em particular
aquela vivida ultimamente junto ao Minis-
tério da Educagdo.

Gostaria de louvar a iniciativa da Pro-
fessora Vanilda Paiva que, em boa hora,
promove discussGes desta natureza. Real-
mente, como o Ministro Aluisio Pimenta
argumentou e o Conselheiro Armando
Mendes reiterou em seus comentarios, este
¢ um tema que certamente tem sido pou-
co explorado e merece que o Ministério
faga algumas reflexdes a respeito, como
forma de aquilatar quais sao as potenciali-

* Laudo Bernardes é consultor auténomo e
membro do Centro de Prestagdo de Servigos
Técnicos de Pernambuco.

dades e quais s3o os riscos inerentes a esse
tipo de mecanismo, para usi-lo ou nfo co-
mo instrumento de mudanga dos rumos
da educagao brasileira,

Gostaria também de salientar que, con-
forme discutido com os representantes do
INEP, na pessoa da Professora Therezinha
Cardoso, o relato dessa experiéncia abor-
daré o ponto de vista da educag¢do e o pon-
to de vista dos financiamentos que tém
ocorrido.

Nesse sentido, seria oportuno analisar
este tema dentro de um contexto maior,
A cooperagdo financeira intemacional po-
de ser distribufda em algumas categorias.
Hd as cooperag@es do tipo doagdo grant,
investimentos ou transferéncias sem retor-
no e que sdo feitas por organismos inter-
nacionais, conforme j4 referido pelo Mi-
nistro Aluisio Pimenta. H4 também as do
tipo loan, que s3o financiamentos de de-
terminados projetos e as quais vou me re-
ferir em alguns momentos, aqui. Na ver-
dade, o que ocorre é um negécio que inte-
ressa ou ndo as partes, pois 0s emprésti-
mos ndo sd0 meras operagdes de entrega
de recursos contra pagamento futuro em
certas condigdes de juros, prazos, etc.

No tipo loan, que é o financiamento
usualmente utilizado pelos organismos
multilaterais, h4 na verdade uma alocagdo
de parte dos recursos, mais o envolvimen-
to profundo do co-financiador no proces-
so e nos resultados do investimento. E ¢
isto que d4 a esta participagdo financeira
externa algumas peculiaridades. E neste ti-
po, porque € este que normalmente se uti-
liza quando falamos em agéncias multila-
terais tipo Banco Mundial, BID e outros
organismos internacionais ou mesmo go-
vernamentais, onde se d4 ou tem se dado
com mais efetividade a participagdo do
Ministério da Educagdo.

Ha que se destacar que nessas operagdes
tipo loan ha algumas modalidades. Hd a
modalidade chamada “projeto™, que é um
empréstimo onde se fixa a priori qual o
conjunto de metas fisicas a serem alcanga-
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das durante um certo periodo, por exem-
plo: construc@o de n escolas, treinamen-
to de tantas rofessoras, fornecimento de
quantos livros para alunos, etc. Uma vez
estabelecidas tais metas, mediante um pro-
cesso razoavelmente lento, se coloca uma
parcela maxima de tantos mithdes de do-
lares como participagdo financeira exter-
na. Entdo, nesta modalidade de emprésti-
mo o que se tem € um minimo de metase
um méximo de recursos, um minimo de
metas que se propde alcancar e um méxi-
mo de recursos extermnos, que normalmen-
te ndo ¢ utilizado por uma série de fatores
operacionais e de aspectos negociais.

Hd também uma modalidade mais re-
cente que sio os chamados acordos seto-
riais ou empréstimos setoriais ou “tipo se-
torial™. Neste caso se negocia um montan-
te de recursos para o setor, ou subsetor, e
algumas regras de funcionamento, isto é,
€omo 0s projetos serdo selecionados, quais
serdo os procedimentos a serem adotados
durante o perjodo de realizagdo dos inves-
timentos, enfim, ha um processo de maior
responsabilizagdo do tomador, no caso o
Ministério, na condugdo do projeto. Hid
também outras modalidades que normal-
mente ndo seriam aplicadas ao Ministério
da Educagdo, mas que sdo operadas: s3o
0s empréstimos de ajuste estrutural, os
quais s3o mais para as unidades de admi-
nistracdo central do governo, onde se pro-
movem certas mudangas de politica eco-
ndmica ou eventualmente uma politica
setorial. Mas ai, vamos dizer, h4 uma par-
ticipagdo, uma atuagdo — eu diria uma in-
tervengdo bastante forte do agente finan-
ciador do organismo multilateral que faz
esse financiamento. E h4, por fim, os em-
préstimos para a chamada assisténcia téc-
nica e que na verdade s3ao empréstimos
utilizados pelos paises tomadores para pa-
gar em geral os chamados experts interna-
cionais.

O Ministério da Educagdo utilizou ba-
sicamente os acordos de projeto e mais re-
centemente os acordos setoriais.
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Valeria a pena também, ainda que rapi-
damente, abordar um pouco — e o Minis-
tro Aluisio Pimenta fez um destaque bas-
tante profundo, até porque tem uma vi-
véncia muito rica no BID — paraoquesdo
essas agéncias multilaterais. Na Vf:rdade
sio entidades que tém recursos e tem, va-
mos dizer assim, posicionamentos a res-
peito das questdes no mundo e em cad.a
um dos virios paises. Em que pese expli-
citamente ndo intervirem na politica inter-
na de um pars, até por compromissos for-
mais de ndo fazerem isto, constituem uma
comunidade que tem pensamento sobre
como devem ser, como devem evoluir as
coisas.

Sdo institui¢oes de fomento, mas sdo
bancos, isto é, captam recursos em algu-
ma fonte, tém taxas de juros e tém inten-
¢do de propiciar algum apoio mas, eu di-
dia, nunca completamente indefinido. Em
geral, os recursos tém taxas preferenciais,
porém tem havido algumas mudangas mais
recentes, o que ndo as torna to preferen-
ciais como ha alguns anos atras, pelo me-
nos na época da criagdo dessas instituigdes.

Ha dois aspectos que marcam bastante
a caracteristica da coopera¢do tipo finan-
ciamento. tipo /oan. E o seguinte: hd uma
supervisio sistematica de condug¢do dos
investimentos, seja em termos de procedi-
mertos gerenciais, seja em termos de qua-
lidade do produto obtido. Isto tem algu-
mas implica¢des em termos do relaciona-
mento das partes que vdo se envolver com
o agente financiador. E outra questdo é
que, diferentemente dos empréstimos co-
merciais, hd sempre condicionantes para
as disponibilidades efetivas dos recursos,
diferentemente de um empréstimo co-
mum, do “me de 14 um dinheiro e eu lhe
pago em tal época”,

Nesses empréstimos tipo loan hd uma
contingenciamento da disponibilidade dos
recursos. Esse contingenciamento pode ser
de natureza técnica ou até decorrente de
mudangas de politica em outros setores.
Entdo € um recurso com restri¢des. E por



fim ¢ um recurso cujo uso se submete 3
auditoria nos gastos, auditoria na geréncia
administrativa e financeira dos recursos. E,
portanto, fundamental saber em que tipo
de negocio se estd entrando, na medida
em que se fala em buscar recursos propi-
ciados por esses organismos multilaterais.

Vejamos qual tem sido a participagdo
do Ministério da Educagio nessas coope-
ragdes financeiras de organismos multila-
terais {eitas pelo Brasil.

Para o Banco Mundial, nota-se o seguin-
te: primeiro, o Banco Mundial tem finan-
ciado predominantemente o ensino do pri-
meiro e segundo graus. Do total de proje-
tos em realizagdo, a educa¢do tem 1,3%
no aporte externo de recursos, distribui-
dos em trés projetos: educagio no meio
rural do Nordeste. escolas técnicas (fe-
derais e estaduais, agricolas e industriais)
e educacdo bésica no Norte e Centro-Oes-
te. Disputa com o setor saude que absorve
1,2% dos recursos. A dominancia est4 nas
areas de encrgia (21%), transporte (16%)
e agricultura (15%), representando por-
tanto mais de 50% dos empréstimos.

Como é a participagdo externa nestes
trés projetos? Deve-se entd3o destacar que
esses organismos financiam parte do custo
dos investimentos e este percentual varia
de agéncia para agéncia, e de pafs para
pais, em fungdo das condig®es de gradua-
¢do que foram aqui referidas tanto pelo
Ministro Maciel como pelo Ministro Pi-
menta. A renda per capita é o indicador
utilizado para verificar o nivel de pobreza:
quanto mais pobre, maior a participagdo
externa. Paises como 0 nosso, que estdo
nos estagios supostamente mais altos den-
tre os em desenvolvimento, tém partici-
pagio mais baixa E da ordem de 3_5% a
participagdo normal dos organismos inter-
nacionais nos financiamentos para o Brasil.
H4 projetos ou hd momentos em que essa
participagdo ¢ mais elevada a média da
participa¢do do Banco Mund'lal em todos
os empréstimos para o Brasil, hoje, ¢ de
30%. Na 4rea de educagdo € de 43%, sen-

do que hé variaggo de 35% a 50% de par-
ticipaggo nominal no financiamento dos
projetos.

Em sintese, a participacdo é flutuante
de pais para pais e no caso brasileiroa mé-
dia & de 30%. No caso do setor educacio-
nal h4 empréstimos onde o Banco finan-
cia 35% do total dos investimentos & ou-
tros em que financia 50%, de tal forma
que, ponderando, d4 uma média de 43%.
E um dos setores onde h4 maior participa-
¢do dos recursos externos, pois O unico
setor que ganha da educagdo € o de sanea-
mento basico, onde o Banco tem partici-
pado, na média, com 48 % dos investimen-
tos contratados.

Quanto ao BID, hiuma predominancia,
pelo menos nos projetos atuais, para fi-
nanciar 4reas do ensino superior. S3o dois
projetos em vigor, hoje fundidos em um
tnico, e do total de empréstimos do BID
para o Brasil, 4% estdo alocados em edu-
cagdo e o Banco participa nesses projetos
com 47 ,5%.

Considerando que os investimentos no
setor educagdo ndo tém estado nessa faixa
de 1,3 a 4%, pode-se concluir que a parti-
cipagdo dos recursos externos no financia-
mento & educagdo tem sido muito aquém
da média nacional, isto ¢, o Ministério ndo
tem sido um grande utilizador desses re-
Cursos extemos.

Isso pode ser comprovado inclusive por
uma anilise de projetos j& concluidos e
contratos ja cumpridos, em termos de de-
sembolso perante essas duas agéncias. Pa-
ra o Banco Mundial, tem-se dois projetos
e somente 0,4% dos financiamentos exter-
nos foram destinados ao Ministério da
Educagdo. Para o Banco Interamericano
de Desenvolvimento, 2,4% dos recursos
foram destinados para cinco projetos do
Ministério.

Quanto ao significado do aporte exter-
no a projetos em execugdo pelo Ministé.
rio, também se pode fazer uma andlise es-
pecifica. Para o caso do Banco Mundial,
tem-se, nos j4 referidos trés programas es-
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peciais, um investimento global de 216
milhdes de dolares, dos quais 92 milhdes
sdo de participag@o externa.

O prazo médio de cada um desses pro-
jetos é da ordem de cinco anos, sendo que
o EDURURAL estd praticamente termina-
do, havendo um pleito de prorrogagdo por
mais um ou dois anos, e os outros dois co-
megando, por estarem com um ano e meio
e um ano de vigéncia, respectivamente.
Considerando o prazo de aplicagdo desses
recursos, da ordem de cinco anos, ter-se-4
um investimento médio anual da ordem
de 43 milhdes de dolares, com participa¢ao
externa de 18 milhdes de dolares. No caso
do BID, o valor total do projeto hoje em
vigor é de 200 milhdes de délares. com 95
milhoes de participagdo externa. O prazo
médio é de 4 anos, o qual daria,em termos
nominais, uma média de investimento de

50 milhdes de dolares nesses projetos, com’

a participagdo do BID de aproximadamen-
te 24 milhoes de d6lares.

Vejamos agora qual € o peso desses re-
cursos externos nos investimentos ou nas
aplicages que o Ministério faz na drea de
ensino bésico. Este € um ponto importan-
te a analisar, porque ha diferenga de peso
relativo dos recursos externos captados
para aplicag¢@o nos setores.

No primeiro e segundo graus tem-se um
total de investimentos do Ministério da
ordem de 500 bilhdes de cruzeiros em
1985, sendo aproximadamente 40 bilhdes
de recursos de origem externa, ou sgja,
délares convertidos em cruzeiros ao cim-
bio atual. Isto dd uma participagdo exter-
na, uma ampliagdo dos montantes de re-
cursos disponiveis neste momento e que
terdo que ser pagos, futuramente, da or-
dem de 8% somente.

Se somarmos todos os investimentos
da SEPS, af considerando tudo aquilo que
¢ aplicado através da rede federal ou trans-
ferido para os Estados para aplicagdo pelas
institui¢des locais, e considerando agora
os trés projetos, inclusive melhoria do En-
sino Técnico, temos uma média de 10%
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de ampliagdo dos recursos. Uma ‘primeira
conclusdo que se pode tirar € que, dado o
nivel da participag¢@o de recursos externos
na é4rea de educagdo, a ampliagdo de dis-
ponibilidades ndo tem constituido fator
determinante da busca desses recursos
(com todos os cuidados ja levantados pelo
Ministro Aluisio Pimenta e pelo Conselhei-
ro Armando Mendes). Devemos identificar
outros fatores como determinantes dessa
busca.

Continuaria com os meus comentarios
tentando abordar, ainda que rapidamente,
alguns aspectos que parecem fundamentais
neste processo de mobilizagdo de recursos
externos.

Destaque-se, inicialmente, a questdo da
preparacdo desses projetos. O que se tem
notado (e aqui acho que nés concordamos
haver uma caréncia do Ministério) é a ndo
disponibilidade de propostas objetivas, se-
ja em termos de politicas operacionaliza-
das, ou de projetos concebidos adequada-
mente, o que leva a demora na preparagdo
desses projetos, pois exige quase que uma
retomada de todas asinformagdes do setor
ou dos subsetores, o que faz com que se
dispenda muito tempo na sua preparago.
Imp6e todo um processo diferenciado de
mobilizagdo porque ndo se tem propostas
de médio e longo prazo, e isto dificulta
extremamente toda a montagem, a identi-
ficagdo e especificagdo do que é que se
quer fazer. E este é um fato determinante
de dificuldades para um estagio seguinte,
que também foi bastante destacado aqui,
que € a questdo da negociagdo.

A negociagdo, em geral, revela uma si-
tuagdo altamente desfavordvel para o to-
mador de empréstimo, por conta de que é
uma relagdo entre um especialista e um
ndo especialista. Para os profissionais des-
sas agéncias internacionais o grande traba-
lho é negociar empréstimos e projetos, e
em geral a representa¢do do tomador € fei-
ta por pessoas que eventualmente exercem
essas atividades e, conseqiientemente, ndo
dispdem de certas informagdes, de certos



detalhes que, uma vez colocados no pro-
cesso de negociagdo, ¢ ds vezes formaliza-
dos nos instrumentos de contrato, deter-
minam dificuldades operacionais futuras
que vdo entdo perturbar os proximos es-
tdgios.

Hd também as reservas financeiras, que
nesses acordos internacionais sao as cha-
madas contingéncias. E se chega a situa-
¢Oes em que as pessoas nem sequer ouvi-
ram falar disso, e este é um problema sé-
rio. E o que é pior, algumas dessas contin-
géncias o Orgdo tomador ndo tem sequer
poder de discutir, porque elas sdo nego-
ciadas para o Pafs como um todo. Assis-
ti, recentemente. ao acompanhar a nego-
ciagdo de um projeto que prevé um inves-
timento de 200 milhdes de d6lares em
cinco anos (em que o Banco Mundial fi-
nancia 35%, conseqiientemente 70 milhoes
de dolares), um caso em que as contingén-
cias, isto €, reservas técnicas para riscos
futuros, somam 70 milhdes de dolares.
Ora, neste caso, nem o objetivo de geracdo
de divisas se vai alcangar. Isto ocorre por-
que estd superdimensionada a chamada
contingéncia de pregos, destinada a com-
pensar o acréscimo dos custos dos investi-
mentos em délar. Ocorre que se pode
comprovar que a taxa cambial que o Brasil
vem adotando, por questdo de polftica de
obtengdo de divisas, de estimulo a expor-
tacdo, tem estado muito acima dos acrésci-
mos de custos nacionais. Ora, se é um pro-
jeto que vai contratar insumos nacionais,
nio se necessita qualquer prote¢fo em re-
lagdo a inflagdo internacional, porque o
Pais jd opera a uma taxa cambial que in-
corpora 1% acima da inflag@o internacio-
nal. Entdo, vai-se fazer uma reserva, vai-se
pagar taxas sobre um recurso que jamais
ser4 internalizado. E alguém que ndo estd
acostumado a tais aspectos pode ser leva-
do a um tropego, e depois nfo consegue
internalizar o recurso externo, isto €, a
parcela externa nunca chega, porque na
verdade foi mal negociada. Por isso a fase
de negociagdo é fundamental.

Ha ainda a questdo das licitagGes inter-
nacionais. E evidente que h4 um interesse
todo especifico em que os fornecimentos
sejam feitos pelos pafses acionistas dessas
agéncias e os grandes acionistas tém seus
lobbies, portanto, tudo é levado no senti-
do de adotar as licitagdes internacionais.
Entdo ocorrem as indicagdes para licita-
¢do internacional a taxas preferenciais de
ressarcimento, etc.

A negociagdo realmente tem que ser
repensada; penso que isso nZo envolve so-
mente o MEC, mas também os outros or-
ganismos que normalmente participam
desse processo, e particularmente a
SEPLAN e o Ministério da Fazenda tém
que rever profundamente as regras normal-
mente utilizadas, as chamadas condi¢es
gerais de contrato que normalmente nao
sio discutidas com o tomador, mas € ele
quem arca com os dnus daf decorrentes.

H4 que comentar também sobre a ope-
ragdo desses acordos. Af surge uma série
de situagGes que sdo completamente dis-
tintas daquelas vdlidas para os recursos
normalmente utilizados pelo Ministério.
Ora, os recursos que o Ministério mobiliza
usualmente sdo: Tesouro, Saldrio Educa-
¢3o, FINSOCIAL, etc., os quais tém um
transito normal em termos de recurso na-
cional. O que acontece é que, particular-
mente para o caso do Banco Mundial, a
operagdo, a disponibilidade do recurso de
origem externa s6 ocorre por ressarcimen-
to de despesa efetivamente paga antes
com moeda nacional ou obtida de conver-
sdo prévia anterior de despesas feitas jd
com moeda nacional. Isto é, hd que se
liquidar as faturas, e depois encaminhd-las
ao Banco Mundial, através do Banco Cen-
tral, para fazer a conversao de divisas. Isto
normalmente introduz todo um processo
diferenciado de movimentagdo or¢amen-
tdria e financeira, que impde certos proce-
dimentos especfficos. Por exemplo, os
aportes financeiros do Ministério n3o sdo
usualmente feitos com supervisdo sistema-
tica dos investimentos, com relatério de
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despesas realizadas etc. Entdo. sc esses pro-
cedimentos sdo adotados nessas operagdes
CcOm recurso externo, em geral tumultuam
os Orgdos que tém as rotinas ¢ ndo que-
rem entender que sendo recursos com re-
gras especiais exigem procedimentos espc-
ciais.

A questdo é muito simples: por que
adotar um procedimento especifico para
107 dos recursos movimentados, se hd
um procedimento que ¢é geral para 90%?
Por que. por exemplo. adotar, em termos
orgamentdrios, em projetos desta naturc-
za, a classificagdo de programagao em re-
gime de execugdo especial. quando se uti-
liza normalmente o orgamento convencio-
nal? Por que ndo vincular estes recursos
com todos os demais que sdo liberados?
Por que liberar numaconta especifica? Por
que essa chamada transferéncia dos recur-
sos dos programas especiais” E isto se re-
produz a todos os niveis, desde o Ministé-
rio até os municipios beneficidrios, pois
ao Prefeito € dificil entender que o dinhei-
ro ndo pode ficar paralisado por 90 dias e
ele gastar e pagar quando e na hora que
bem entender. Mas estes procedimentos
especiais fazem parte das regras do jogo e
constituem parte integrante desse tipo de
negobcio. Se o setor educagdo ndo tem con-
digBes ou nio tem desejo de assumir tais
encargos, torna-se dificil operar emprésti-
mos externos. O que se pode observar é
que determinadas vantagens aparentes des-
ses recursos podem se transformar em
desvantagens, na medida em que se deve
pagar taxas por recursos ndo utilizados
(que normalmente variam entre 0,75% a
1% ao ano em fungdo do finaciador, ¢ que
devem ser liquidadas de 6 em 6 meses).
Paga-se também os juros pelos recursos ja
liberados e com uma demora muito gran-
de (no caso do Banco Mundial um pouco
diferente do Banco Interamericano); co-
mega-se a amortizar o principal mesmo
antes de utilizar todos os recursos dos em-
préstimos. O uso dos recursos externos
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passa a ser um problema. em vez de uma
solugdo.

Fagamos agora uma apreciagdo critica
desses financiamentos, analisando-os se-
gundo trés niveis.

Quanto ao Governo Federal como um
todo, é uma operagdo de entrada de divi-
sas. uma linha especial com condigdes fi-
nanceiras ainda vantajosas (em que pese
algumas mudangas recentes) face as con-
digdes usuals dos bancos comerciais. O
Brasil é. hoje. o maior tomador tanto do
BIRD como do BID. Temos emprestimos
da ordem de 7 bilhoes de délares no Ban-
co Mundial e 2 4 bilhdes no Banco Intera-
mericano, isto ¢, estas duas agéncias sao
realmente tinanciadoras signmificativas. Co-
mo linha de crédito tém piorado. pois
diante da flutuagdo das taxas de juros in-
ternacionals passou a ser impraticdvel a
essas agéncias manterem taxas constantes,
e particularmente o Banco Mundial ado-
tou taxas flutuantes, hoje na ordem de
107 ao ano. Ainda a nivel global. haveria
as questoes das contingéncias, que comu-
mente entram nesses projetos e que nem
sempre sjo razodveis. ¢ uma permamente
presenga das tais licita¢des internacionais,
que sd3o problematicas para operaciona-
lizar.

A nivel do Ministério da Educagdo tais
empréstimos tém significado a criagdo de
estruturas gerenciais paralelas face aos pro-
cedimentos especificos exigidos. Em de-
corréncia, tem havido um certo risco de
isolamento desses programas e um tumul-
to nos procedimentos gerais. As vezes, pe-
los fatos que ja comentei, os procedimen-
tos gerais exigiriam alguns ajustes e hd um
verdadeiro tumulto dentro do Ministério
para esses acordos. Hd ainda o destaque ja
feito quanto ao poucosignificado domon-
tante adicional aportado.

A nivel dosbeneficiarios finais (Estado,
Municipios, universidades) porém, ha al-
gumas nuangas distintas. Primeiro, quando
eles criam estruturas paralelas; elas sao le-
ves e se encerram mais facilmente ou criam



menos tumulto, mesmo porque a forma
como sd0 vistos esses recursos € diferente
da do Ministério. Mas, fundamentalmente,
d4 a esses beneficidrios uma vantagem ex-
traordindria: é a estabilidade do programa
durante 4 ou 5 anos, o que geralmente ndo
ocorre, pois o grande problema de quem
recebe o recurso é sempre nao saber se ha-
vera continuidade nos anos futuros, Isto
inibe muito a capacidade de montar uma
proposta de trabalho a médio e longo pra-
zo. Assim, do ponto de vista dos beneficis-
rios finais, esses acordos internacionais sig-
nificam, pelo menos enquanto forem man-
tidos, uma garantia de que aquele progra-
ma vai existir, que certas metas serdo al-
cangadas, enfim, uma certa tranquilidade
dentro de um processo em que os Estados,
particularmente os Estados, vivem depen-
dentes de transteréncias federais. Ora,
com 5 ou 7 anos garantidos, pode-se de-
senvolver um trabalho com mais folego,
com mais trangiiilidade.

Parece. também, que h4 distingGes e
percepgoes desses empréstimos conforme
se trate de dirigentes ou gestores de pro-
cedimentos gerais e usudrios finais.

Em termos do tomador do empréstimo
(das diregoes, dos gestores de procedimen-
tos gerais) € visto como um empréstimo
comum, ndo ¢ percebido que hé uma série
de exigéncias conexas. Hd uma reagdo ao
ajustamento de procedimentos, quando
todos os termos contratuais (que normal-
mente nao sdo lidos mas sdo assinados) im-
poem essas condigbes. Porém, para o bene-
ficiario final, é mais um recurso do MEC,
¢ uma transferéncia a fundo perdido (e
tem sido usual no Ministério que os pro-
gramas normais se caracterizam por ndo
obrigatoriedade de participagao financeira
como contrapartida dos Estados, especial-
mente nesses projetos) que ndo teria por-
que exigir procedimentos especiais e sub-
meter-se a supervisoes sistemadticas.

Assim, enquanto os tomadores assumi-
rem a posi¢do de estarem tomando um
empréstimo comercial (‘“‘repasse-me O re-

curso que depois eu pago, mas no me per-
turbe sobre como gasté-lo”), os beneficis-
rios reagem como se fosse mais uma doa-
¢do. Ninguém percebe que ¢ um financia-
mento. Ninguém vé que hd certas exigén-
cias e que h4 certos direitos. Como somos
levados, quando das doagdes, a sermos
mais complacentes com as exigéncias, bas-
ta chegar alguém do Banco e fazé-las para
ser acatado. Infelizmente, o colonialismo
¢ uma via de duas mios, pois h4 o coloni-
zador mas também h4 o colonizado, que
aceita tudo, sobretudo quanto € dito com
sotaque um pouco diferente. E iluséria es-
sa postura de que o projeto € do Banco
Mundial ou do BIRD; o projeto é nacio-
nal. E fundamental compreender que,
neste caso, houve um negdcio em que as
partes supostamente acordaram na busca
de um objetivo com base em um aporte
financeiro conjunto, € que a parcelaexter-
na seré paga no tempo devido.

Agora, vejamos algumas conclusdes que
podemos extrair de tudo isto:

1) as operagdes de crédito externo s3o fei-
tas para complementar recursos, mas j4
que ndo sdo significativos, deveriam ser
usados para aquelas operagdes, para
aqueles projetos que se caracterizam
mais como experimentos estruturados
para produzir educagdo, e que normal-
mente necessitam de um prazo mini-
mo de estabilidade, para que amanha
nio se mude tudo, querdizer, um acor-
do internacional d4 uma certa estabili-
dade a esse processo de experimenta-
¢30 de mudanga;

2) dever-se-ia buscar mais énfase nas dreas
que eu chamaria “desenvolvimento ins-
titucional” a todos os niveis. A carén-
cia esta na incapacidade de bem geren-
ciar os recursos, como disse o Ministro
Aluisio Pimenta. E necessério dar mais
profissionalismo gerencial ao setor edu-
cagdo, o que resultaria numa oportuni-
dade de aperfeigoar a alocagdo e uso
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dos recursos. Estes aspectos ¢ que de-
veriam condicionar e balizar mais estas
operagoes:

tratar as negociagdes de forma a bem
conduzi-las técnica e financeiramente.
sendo necessario uma major especiali-
zagdo para captagdo de recursos exter-
nos. E bom lembrar que do outro lado
hd sempre um interlocutor preparado
para isso. e que se estd negociando
com um Banco. que tem dinheiro para
emprestar mas tem juros. taxas. uma
séric de exigéncias. E hd diterengas im-
portantes entre o Banco Mundial, o
BID e outras agéncias que ndo tém si-
do exploradas:

G

4) lembrar, por fim, que a op¢do ainda ¢
do tomador. So os projetos que efeti-
vamente interessem ao Ministério €
que devem ser objeto de contratagio.

Concluindo, desejo agradecer ao INEP
pelo convite e a vocés pela atengdo. Mui-
to obrigado.

A Professora Vanilda Paiva — Nos agra-
decemos entdo ao Professor Laudo Bernar-
des e passamos a palavra ao Professor Emi-
lio Marques para os comentdrios.

29 DEBATEDOR
Professor Emflio Marques*

J4 foi feita uma varredura no tema to-
do e eu acabei ficando sem tema, sem tem-
po, e, se me descuidar, vou ficar também
sem turma. . . E como também de esto-
mago vazio ninguém vai suportar comen-
tarios e andlises de aspectos financeiros,
vou tentar aqui pregar um rabo no gato,
dar um fecho na coisa.

* Emilio Marques é Técnico em Planejamento
do IPEA (Instituto de Pesquisas Econdmicas
¢ Sociais).
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Eu entendo que duas interrogacGes,
nesse final de varredura de temadtica, po-
deriam ser feitas. A primeira de ordem
substantiva ¢ a segunda. por assim dizer,
adjetiva. A de ordem substantiva ¢ a se-
guinte: existem ganhos signiticativos nos
produtos obtidos com os projetos finan-
ciados com os recursos externos em rela-
¢do aos projetos financiados com os recur-
sos nacionais? Eu estou pensando em al-
guns exemplos, desde o velho PRODEM.
PREMEM. etc. — afinal. estamos fartos de
exemplos de maus negocios —. mas vou fi-
car em um caso mais atual ¢ tormentoso
que é do EDURURAL. sobre o qual o Pro-
fessor Armando Mendes relatou aqui os
primérdios. aquela negociagdo agitada
que teve o EDURURAL. E tambem por-
que 0o EDURURAL ¢ o tnico que tem uma
avaliagdo sistemadtica. praticamente em fa-
se de encerramento. feita pela Universida-
de do Ceara e por alguns peritos do Banco
Mundial.

Os resultados parciais dessa avaliagdo
do EDURURAL sio bastante reveladores.
As escolas escolludas pelo projeto deve-
riam receber uma série de recursos, de me-
Ihorias. incluindo livros diditicos, livros-
-textos, mobilario, drea tisica, que seria
nova ou remodelada, treinamento de pro-
fessores, cnergia clétrica, dgua. etc.

O projeto teve dois anos de negociagao,
bem mais; criaram-se equipes no MEC pa-
ra 1550 ¢ equipes nos estados. E é de se es-
perar que algo que ¢ feito com essa enver-
gadura, evidentemente, acrescente alguma
coisa a situagdo existente no Nordeste. Eu
vou me limitar a ler uma citagdo do traba-
lho de pesquisa feito por um grupo que
ndo pode ser acusado de sectarismo, quer
o Banco quer a Universidade do Cearé. Diz
la: “‘ndo hd certamente evidéncia de que a
qualidade dos insumos para escolarizagdo
tenha crescido mais rapidamente no
EDURURAL do que em outras areas. De
fato a conclusdo contraria seria melhor



apoiada pelos dados”. Ou seja, ndo obs-
tante os custos sejam maiores nas escolas
do EDURURAL, o que encontraram os
pesquisadores foi que o crescimento da
qualidade dos insumos alocados nas esco-
las do EDURURAL foi menor do que
nas escolas das dreas de controle, ou seja,
se nao tivessc o EDURURAL teria sido
mais barato e melhor. Est4 escrito 14, eu
sO interpretei.

Existem outros casos que cu poderia
citar, como o PREMESU 1 e 2 — o dois
estd em andamento —, mas vou ficar s6
nesse caso do EDURURAL para ndo ser
extenso.

A segunda questdo, que disse ser de or-
dem adjetiva, perpassa todas as observa-
¢oes que foram feitas pelos que me ante-
ciparam. Se os empréstimos externos sao
pouco significativos no montante dos re-
cursos, quer em valores relativos quer em
valores absolutos (o Dr. Laudo colocava
que eram de 8 a 10%, mas ¢ de 8 a 10%
dosrecursos da SEPS, dos recursos do MEC
¢ menos de 1%, ou um e qualquer coisa).
Se s30 poucos 0s recursos e se esses emprés-
timos fazem emergir estruturas paralelas
indesejdveis; se ¢ dinheiro por demais caro,
que a gente acaba nio usando, como o
Dr. Laudo afirmou; se tem duvidoso ga-
nho em termos de produto final; se tém
conotagOes muitas vezes de colonialismo
cultural, como afirmou o Ministro; se
apresentam, enfim, uma série de desvan-
tagens que aqui foram colocadas, ou seja,
se tém se apresentado normalmente como
um mau negocio, por que € que o MEC
permanece contraindo esses empréstimos?

Virias razoes ja foram dadas. A primei-
ra é a de que, ndo poucas vezes, 0 6rgdo
central de planejamento, a SEPLAN ou a
Fazenda, toma alguma medida no sentido
de viabilizar outros projetos e para isso
pressiona 0 MEC a tomar esses emprésti-
mos. Dizer que o MEC nao pode se negara
tomar esses recursos é um pouco duvidoso.
Nas negociag®es iniciais do EDURURAL,

por exemplo, chegou-se a cogitar da ndo
aceitagdo e a SEPLAN/PR ndo se opos.

Um segundo aspecto, seria o de que
existe difundido o entendimento de que
quanto mais dinheiro melhor, e 0 MEC
nao estd infenso a isso. Como dificilmente
ocorre mais do que um empréstimoem ca-
da gestdo (as gestSes no MEC sio muito
rapidas e com muito esforgo chegam a dois
anos, na média), ocorre que uma gestdo
ndo tem tempo de passar a outra a expe-
riéncia de que a “qualidade” do dinheiro
também conta, e, entdo, ninguém sabe o
que ocorreu ¢ o que vem ocorrendo. Estd
sempre se iniciando de uma tdbula rasa.
Mudam as equipes de negociag@o, mudam
as pessoas; e para cada fase da negociagdo
do projeto mudam também as pessoas.
Mesmo numa mesma gestdo, na fase da
negociagdo técnica sdo umas pessoas, na
fase de negociag@o em Washington sdo,
evidentemente, outras pessoas. Ocorre que
essas outras pessoas que foram a Washing-
ton ndo sabem 0 que Ocorreu na negocia-
¢d0 aqui e o acordo acaba assinado nos
termos que os técnicos do Banco enten-
dem melhor.

Como a experiéncia n3o passa de uma
gestdo a outra e como ‘“‘quanto mais di-
nheiro melhor”, tomam-se novos emprés-
timos.

Em terceiro lugar existe, muitas vezes,
um amedrontamento “técnico” do Minis-
tério, em termos de se negar a tomar esses
empréstimos. Em parte, porque esses em-
préstimos tém uma sobrevida maior que a
gestdo, e também por falta do lastro téc-
nico ao qual o Dr. Laudo se referiu. O Mi-
nistério ndo se encontra bem preparado
por falta de politicas bem definidas, de
pessoal experiente, etc., para fazer frente
a determinadas exigéncias que o Banco im-
pde, exigéncias que sdo feitas em qualquer
tipo de negociagfo, inclusive nas outras
areas, como agricultura, energia, etc.

Uma quarta explicagdo de por que o
MEC tomaria esses recursos, ndo obstante
as recomendagdes em contrdrio, seria a de
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que esses empréstimos sdo uma forma, em-
bora equivocada, de se viabilizarem proje-
tos, em termos de permanéncia no tempo.
Nés sabemos que a negociagdo de recursos
or¢amentarios a cada ano € um processo
cansativo e dificil. muito obscuro, com
muita conotagdo politica, etc. Para certos
projetos serem viabilizados e ndo serem
paralizados por falta de recursos, existe a
impressdo de que o empréstimo externo
garantiria um fluxo constante e previsivel
de recursos. Ocorre, porém, que permane-
cerd dependendo de que, no orgamento
do ano. o proprio Ministério aloque recur-
sos ao projeto. E o Ministério nem sempre

aloca os suficientes.
E em quinto lugar. finalmente mas ndo

ultimo. o que me parece um aspecto mui-
to importante, € estes projetos externos
viabilizarem grupos de poder dentro do
préprio Ministério. Ou seja. esses projetos
viabilizam a cria¢do de sinecuras onde
pessoas vdo poder decidir integralmente
sobre uma série de agGes, com a autono-
mia e flexibilidade que. certamente, os ti-
tulares das Secretarias ndo tém. E. princi-
palmente, porque os grupos de poder se
viabilizam muito podendo contratar pes-
soal e esses projetos todos contemplam
contratagdo de pessoal. embora se saiba
que em todos esses projetos, desde o ve-
lho PRODEM, em 1970, até hoje. boa
parte das pessoas contratadas ndo traba-
lham de fato neles.

Estas cinco explica¢Bes ndo sdo as dni-
cas . . . mas, ao que tudo indica, as verda-
deiras razdes para a tomada desses em-
préstimos externos nao estio nem no bom
negbdcio, nem, muito menos, nos resulta-
dos que se obtém deles.

A Professora Vanilda Paiva — Agradece-
mos ao Professor Emilio Marques e noés
ainda temos 10 minutos para um debate. ..

PLENARIO

O Professor José Carlos Melchior —
Conforme o que foi exposto pelos ilustres
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membros da mesa, o custo de um emprés-
timo externo é muito grande, seu aprovei-
tamento duvidoso e seus resultados, na
maioria das vezes, sdo desconhecidos. Con-
forme acabou de afirmar o Prof. Emilio
Marques, na unica avaliagdo conhecida,
realizada pela Universidade do Ceard, em
relagdo ao EDURURAL, a conclusdo é de
assustar: — nenhum efeito positivo visivel
¢, ao contrdrio, sugere que se as escolasdo
programa auxiliadas pelos recursos exter-
nos tivessemn contado com 0s recursos or-
camentdrios normais e internos, poderiam
apresentar maiores ganhos.

Em fungdo disso, parece que a primei-
ra providéncia que precisa ser adotada pa-
ra sairmos da questdo de vantagens e des-
vantagens teoéricas, ¢ caminharmos na di-
re¢do de uma efetiva avaliago dos resul-
tados dos emprestimos internacionais jd
realizados. Caso contrdrio, qualquer posi-
¢do tomada em relagdo aos empréstimos
externos para a cducagdo nao tera base de
sustentac¢do. Alias, ¢ uma sugestdo que po-
de perfeitamente ser realizada pelo INEP,
Jd que sua atual Diretora, Professora Vanil-
da. estd preocupada em reorientar as pes-
quisas para universos mais significativos.

A segunda questdo que eu vou colocar
€ crucial no entendimento e justificativa
dos empréstimos externos para a educa-
¢do e, segundo meu entendimento, ainda
ndo foi devidamente tratada. Numa visdo
ampla, de interesse do Brasil, os emprésti-
mos externos sdo “‘vantajosos’, jd que em
fungdo do grande endividamento externo,
o Pais estd precisando desesperadamente
de dolares para pagar seus compromissos
assumidos. Portanto, é preciso ficar aten-
to em relagdo aos passos da SEPLAN e do
Ministdrio da Fazenda, que podem envol-
ver o MEC em fatias de empréstimos inter-
nacionais que, a primeira vista, pretendem
ajudar, mas que a médjo prazo podem tra-
zer notdveis prejuizos, como é o caso da
compra de materiais para saldar créditos
oriundos das relagbes comerciais com ou-
tros paises ¢/ou créditos vinculados ao for-



necedor, obrigando-nos a comprar mate-
riais em determinados paises. Geralmente,
em fungdo da experiéncia passada, esses
materiais sio abandonados e tornam-se
obsolctos ¢ inserviveis. Como disse o Prof.
Emilio, ¢ comum o MEC amedrontar-se
diante das politicas da SEPLAN e nio ser
capaz de rejeitd-las. Em periodos de autori-
tarismo é normal o amedrontamento. Ago-
ra, supQe-se, as condigdes sdo outras . . .

Mas a questdo mais importante na pers-
pectiva do MEC ¢ se realmente ¢ conve-
niente a “ajuda” externa diante de todos
0s inconvenientes ji apontados. As ativi-
dades mais comuns realizadas na esfera da
educagdo, que requerem recursos financei-
ros ¢ que abrangem a construgdo de esco-
las, scus equipamentos, a reciclagem de
professores, material didatico e merenda
dos alunos. nio precisam de d6lares e sim
de cruzeiros para que possam ser realiza-
das. Portanto. o empréstimo em dolares
c/ou outra moeda estrangeira, teré que ser
convertido em cruzeiros pelo Banco Cen-
tral. A educagdo precisa de cruzeiros e
nao de dolares.

Diante dos objetivos do Exmo. Sr. Mi-
nistro de dar prioridade ao ensino bdsico
das regioes mais carentes, principalmente
na esfera municipal (que ¢ onde se encon-
tram os problemas mais graves) e diante
dos nimeros colocados pelo Prof. Laudo,
de que os empréstimos externos equiva-
lem a uma ajuda de 8% do investimento
total do ensino basico, isto €, cerca de 40
bilhdes, orientamos nossa reflexdo para os
seguintes pontos:

1) Os empréstimos internacionais na
4drea da educagdo, no periodo revoluciona-
rio, privilegiaram a Unido, pouco os Esta-
dos e minimamente os Municipios. Con-
centraram-se, principalmente, no ensino
superior e médio, ajudando pouco o ensi-
no basico. Se os empréstimos extemaos
continuarem na mesma dire¢do anterior,
esta colidird com o atual objetivo de prio-
rizar o ensino bdsico.

2) J4 que os empréstimos em dolares
terdo, quase sempre, que ser convertidos
em Cruzeiros, ndo seria mais conveniente
ao Pais emitir os parcos cruzeiros na Casa
da Moeda e livrar-se dos inconvenientes
da dependéncia externa? Dado o nivel dos
juros, taxas de risco, comissdes, contingén-
cias etc., agregados ao principal do em-
préstimo externo, tais empréstimos s3o al-
tamente inflaciondrios, tanto quanto a
emissio primaria realizada na Casa da
Moeda. Mas a segunda alternativa ndo nos
atrela aos interesses de outros paises. Ali4s,
¢ uma politica global que vem sendo segui-
da atualmente, quando a entrada de novos
empréstimos externos estd bloqueada por
falta do endosso do FMI. A necessidade
de recursos estd sendo suprida, intemna-
mente, pela venda de titulos pablicos e
pela emissdo priméria da moeda. Cresce 0
endividamento interno, mas diminui a de-
pendéncia externa. Em setores como o da
educagdo, onde a ajuda externa ndo € sig-
nificativa, a emissdo de cruzeiros ndo seria
melhor do que a “ajuda” em délares tdo
discutivel e duvidosa? E a pergunta que
eu fago para os membros da mesa.

O Professor Laudo Bernardes — Refe-
trindo-me apenas ao comentdrio em relagao
a essa busca de divisas, creio que nao se
deve adotar, a principio, qualquer dos dois
extremos, nem aceitar tudo e nem rejeitar
tudo por conta de certos temores ou cer-
tos resultados que ndo sejam aqueles espe-
rados.

O empréstimo extemo € um instrumen-
to, e como tal deve ser sempre analisado,
para ser melhor utilizado tendo em vista
os interesses daquele que quer dele fazer
uso. Em verdade, n6s podemos ter nesses
projetos algumas vantagens, desde que ndo
sejam vistos como uma busca de divisas
ou uma mera ampliagao desses recursos,
ou que devem ser acatados.a qualquer pre-
¢o. Acho que sdo formas alternativas para
conduzir determinadas agdes. Mas, que ¢
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necessario bem refletir, para ver quais os
erros cometidos, e ai concordo com a sua
sugestdoinicial, que realmente merece uma
avaliagdo, e daf aimportdncia desse encon-
tro . . . E comegar a trazer a publico e com
as pessoas envolvidas esse tipo de andlise.
Mas ndo é fugir ou ir para ele, ¢ analisi-lo
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e dele fazer melhor uso possfvel.

A Professora Vanilda Paiva — Bom, in-
felizmente nés estamos com nosso tempo
esgotado. Agradeco a presenga de todos,
especialmente de expositores e debatedo-
res. Obrigada.



Notas e Pesquisas

EDUCACAO FORMALEM SALVADOR:
UM DESENCONTRO ESCOLA-COMUNI-
DADE

Pesquisador: Walney Moraes Sarmento
Instituigdo: Universidade Federal

da Bahia (UFBA)

Fonte financiadora: INEP/MEC

O objetivo do trabalho é investigar as
causas que levam alunos (ou outras pes-
soas da comunidade) a praticarem atos de
vandalismo contra o estabelecimento es-
colar publico pertencente ao municfpio
de Salvador, situado, geralmente, em bair-
ro de populagdo de baixa renda. Como o
titulo do projeto insinua, admite-se como
pressuposto a existéncia de desencontros
entre as aspiragdes da comunidade e as do
sistema educacional.

Todos os dados de campo considerados

necessérios a elaboragdo do relatério final

Jj4 foram levantados e apurados. A pesqui-
sa encontra-se em fase de interpretagdo das
informagdes colhidas e de redagao prelimi-
nar. Trezentos alunos de ambos os sexos

de 20 escolas primdrias municipais foram

ouvidos, bem como 60 professores e lide-
res comunitarios, além dos diretores ou vi-

ce-diretores dos estabelecimentos selecio-
nados (foram usados, pois, 3 diferentes ins-
trumentos de coleta de dados de campo).

A andlise do material reunido através
de questiondrio e roteiros de entrevista
trouxe a tona situagdes bem interessantes
no que respeita ao comportamento dos
alunos perante a escola e ao corpo de pro-
fessores. Os dados em que foi baseada a
pesquisa refletem meramente a opinido
dos grupos inquiridos e ndo constituem

nenhuma investigagdo mais concreta acer-
ca, por exemplo, dos principais responsa-
veis pelas agresstes perpetradas contra o
patriménio publico, se os préprios alunos
da rede escolar, se outros moradores do
bairro.

Os alunos reconhecem a sua participa-
¢do nas depredagoes contra a propriedade
publica, mas imputam a pessoas desocupa-
das a maior extensdo dos dados, provoca-
dos, na opinido da maioria inquirida, por
simples vandalismo. Uma minoria vé, con-
tudo, nas agressdes um ato de protesto
contra o govemo.

Os dados analisados levam a crer que
os alunos ndo estao de todo satisfeitos
com o sistema educacional. Atribuir os
atos de vandalismo a simples “falta de
educagao doméstica” dos alunos ou dos
moradores do bairro seria uma explicagdo
insuficiente para o fendmeno em discus-
sdo, o que até impediria a formulagdo de
hip6teses mais adequadas sobre o proble-
ma. A insatisfagdo demonstrada pode ter
outros fundamentos de cunho social, bas-
ta que se parta do suposto de que a escola
exerceria um papel autoritdrio, como um
instrumento de integragdo forgada em uma
sociedade de classes, que quer impor a sua
concepg¢o de vida aos alunos, a0 mesmo
tempo que os empurra a marginalidade.

A continuagdo do tratamento dos da-
dos empiricos revelou muitos pontos em
que se encontra a insatisfagdo de parte
considerdvel dos alunos. Ainda que eles
ndo disponham de muita experiéncia de
vida, pois s3o todos jovens e freqiientam
curso de primeiro grau, ndo lhes faltou a
percep¢do de que a grade curricular a que
estao submetidos é inadequada como for-
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ma de preparagdo para a vida. Dai 1/3 dos
entrevistados ter pedido a introdugdo de
modificagdes no setor. como maneira de
tornar o sistema educacional mais atraen-
te ¢ mais eficaz. E ha também os que soli-
citam mais interesse e mais qualificagdo
dos professores (cerca de 23% dos cnire-
vistados). No entanto. o relacionamento
entre o corpo docente ¢ corpo discente
pode ser considerado muito bom. porque
a maioria esmagadora dos alunos enxerga
no professor um amigo disposto a ajudar
os jovens a subir na vida.

Mas o descontentamento do alunado
nao se limita apenas a aspectos pedagogi-
cos da escola como instituigdo. As condi-
¢oes fisicas do estabelecimento escolar
sdo igualmente deploradas por sua chiente-
la. Dois ter¢os dela exigem um espago fi-
sico mais conveniente. ndo so para as aulas
propriamente, com também para ativida-
des recreativas. A proxima critica mais
contundente ¢ por um methor servigo de
higiene e limpeza (cerca de 24%). vindo
em seguida as aspiragoes por mais material
diddtico e por uma biblioteca bem equipa-
da (respectivamentie 17 ¢ 16%). Esses da-
dos servem para demonstrar n@o apenas a
percepcdo dos alunos das deficiéncias do
sistema educacional. como amda o seu n-
teresse em contribuir, com as suas criticas
e sugestoes. paraa melhoria doensino. des-
mentindo preconceitos sobre o cardter
apatico das populagdes ““marginais”.

Outra interessante constatagio feita
concernc a0 apoio que os alunos empres-
tam a seus professores nos movimentos
que desencadeiam por melhores salirios e
condigdes de trabalho mais dignas. Eles
mostraram ter consciéncia das dificulda-
des enfrentadas pelo corpo docente. inclu-
sive daquelas de natureza financeira. Ndo
seria incorreto dizer que o aluno acaba
enxergando no professor muito mais que
o amigo empenhado em fazé-lo subir na
vida, como ja foi mencionado. O professor
¢ encarado como um companheiro na luta
pela reforma e pela democratizagdo doen-
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sino. Por conseguinte. a agressio que par-
te do alunado ¢ dirigida contra a escola e
dificilmente poderia ser interpretada co-
mo uma rebeldia enderegada ao quadro
docente. Seria mais um protesto contra o
sistema educacional, ou mesmo um ato de
rebeldia voltado para a sociedade global.

Outro indicio de que a populagio inda-
gada esta preocupada com questdes que
ultrapassam os limites da vida escolar esta
no fato de que existe uma preocupagio
com os problemas que afetam a comuni-
dade em que a escola estd inserida. Assim
é que os alunos foram capazes de listar
uma série de necessidades sociais ainda
nio totalmente satisfeitas a nivel local.
Eles foram quase unanimes em apontar
que metas podem ser consideradas priori-
tarras para os bairros de baixa renda, mos-
trando, mais uma vez, seu interesse na so-
lugdo de pontos controversos dos assenta-
imentos mais carentes da cidade de Salva-
dor. Elegeram como priondade mais ur-
gentes o policiamento, o asfaltamento de
ruas. a limpeza publica, o transporte cole-
uvo e o saneamento. A escola ocupa o sex-
to lugar na ordem de preferéncia.

As aspiragoes mamfestadas pelos entre-
vistados levaram o pesquisador a certas re-
tlexoes como. por exemplo. no que toca a
reivindicagdo de um posto pohcial. A im-
prensa registra constantemente atos de
violéncra ostensivos praticados contra po-
pulagdes humildes. Se houver um 6rgdo
opressor, ou melhor, se houvesse a neces-
sidade de se fazer op¢do entre escolar e
policia para saber quem é o opressor mais
drastico, talvez fosse considerado a poli-
cla como tal. Os alunos, contudo, pare-
cem nao cntender assim. Nio cabe aqui
uma discussao mais longa sobre o assunto,
mas supde-se que os moradores dos bairros
de baixa renda. por serem também vitimas
da violéncia dos assaltantes e dos arrom-
badores, acabem vendo no aparato policial
uma espécic de “‘mal necessario”, a des-
peito do cardter repressor do sistema poli-
cial. No curso da interpretagdo dos dados



sera feita uma tentativa de formulagio de
outras hipoteses pertinentes. Como jé foi
mencionado, ndo apenas aopinido dos alu-
nos foi pesquisada. Interessou também o
modo de pensar de professores, lideres
comunitérios e diretores. Eles admitem,
em sua maioria, que os alunos sio os prin-
cipais responsaveis pelos danos causados
ao estabelecimento escolar, atribuindo o
fato a falta de educagdo doméstica e asen-
timentos de revolta de parte do corpo dis-
cente contra seu proprio status social.
Aceitam também a participagdo de outras
pessoas da comunidade como agressoras,
por simples prazer de vandalismo.

Entendem as categorias de professores
e lideres comunitdrios que o relaciona-
mento entre o corpo docente e discente é
muito bom (este ultimo expressou ponto
de vista semelhante), o que n2o impede as
categorias referidas de verem algumas de-
ficiéncias neste inter-relacionamento.

Os alunos também estariam satisfeitos
com o contetdo do ensino ministrado, se-
gundo imaginam professores e lideres co-
munitirios. em sua maijoria. Os dados da
pesquisa revelaram ainda que, para esses
grupos citados, a escola cumpre plenamen-
te o seu dever e visa atender os interesses
de sua clientela, mesmo no que respeita
ao processo de integragdo da escola com
outros 6rgiaos do bairro. Esta preocupagao
integracionista vem a ser mais uma inten-
¢do que uma agdo, para o que contribui
uma série de limitagdes, entre as quais os
proprios salarios que os professores per-
cebem, para alguns o principal obsticulo
a um melhor desempenho da classe dos
docentes.

Mas, apesar de tantas dificuldades que
perturbem a execugdo de tantos afazeres
escolares, a grande maioria entrevistada
acredita que a escola pode contribuir para
a democratizagdo da sociedade e para mu-
dangas sociais mais amplas.

Estes sdo alguns dos resultados a que
se cheou no atual estigio de desenvolvi-
mento do projeto de pesquisa. Mas ndo se

restringiu apenas a constatagao da violén-
cia contra a escola. Foram indagadas as
suas causas e o que pode ser feito para
evitd-las, bem como preferiu-se inserir o
aluno em uma realidade social mais ampla,
além de sua escola e de seu bairro, para
tentar obter uma explicagdo cientifica do
fendmeno estudado, indo além da simples
descrigdo do material empirico. “Por trés
da aparéncia externa do fendmeno se des-
venda a lei do fendémeno; por trés do mo-
vimento visivel, o movimento real interno;
por tras do fenomeno, a esséncia”, lem-
braria Kosik.

PROGRAMA DE AVALIACAO DA
REFORMA UNIVERSITARIA

Pesquisadores: Sérgio Costa Ribeiro (Coordena-
dor), Isaura Belloni Schimidt, Licia Maria da
Franga Rocha, Maria Stela Grossi Porto, Mariza
Veloso Motta e Orlando Pilati.
Instituigdo : CAPES/MEC

Fontes financiadoras: CAPES, CNPq, FINEP,
SESu

Objetivo

O Programa de Avaliagdo da Reforma
Universitaria, em execug@o no MEC sob a
coordenagdo da CAPES, se propde a
“identificar subsidios concretos e perti-
nentes, tendo em vista a formulagfo de
diferentes alternativas para a melhoria do
ensino superior brasileiro. Nessa perspec-
tiva se define seu objetivo central de co-
nhecer as reais condiges nas quais se rea-
lizam as atividades de produgao e dissemi-
nagdo do conhecimento, no sistema de
educagdo superior’.!

Para a consecugo do objetivo visado,
pretendeu-se avaliar o sistema de educa-
¢do superior em seu conjunto, nele inclui-
das as universidades e institui¢oes isoladas,
publicas e privadas. Nessa avaliagao consi-
derou-se tanto a eficiéncia externa do sis-

' Documento de Detathamento do Programa,

p.2.
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tema, em fung¢do das necessidades e aspi-
ragdes da sociedade. quanto sua eficiéncia
interna, em fun¢do dos objetivos que lhe
s3o propostos. Buscou-se investigar a rea-
lidade de forma sistemdtica considerando
tanto a implementag¢do das propostas da
reforma universitaria da década de 60,
quanto as peculiaridades regionais ¢ insti-
tucionais de cada uma delas.

Tomou-se como ponto de partida duas
grandes dreas temdticas — Gestdo das IES
e Produgdo e Disseminagdo do Conheci-
mento. A primeira envolve questdes rela-
cionadas com poder e administragdo: a
segunda corresponde aos proprios objeti-
vos sociais das IES. Em virtude da com-
plexidade e da amplitude das questdes en-
volvidas, fez-se necessirio estabelecer al-
guUNs eixos que oricntassem as pesquisas
para os pontos de maior relevancia. atra-
vés da definigdo das seguintes subareas
fundamentais:

— em relagdo a Gestdo das [ES — Poder e
Tomada de Decisio, Administragdo
Académica, Administragdo Financeira
e Financiamento, Politica de Pessoal

— quanto a Produgdo e Disseminagdo do
Conhecimento — Ensino e Pesquisa na
IES e Interagdo entre 1ES e Comunida-
de.

Estratégia metodolégica

A estratégia metodologica foi elabora-
da considerando-se por um lado o Progra-
ma e seu objetivos como um todo, por ou-
tro as caracteristicas do estudo-base.

A andlise do conjunto dos estudos —
Base e Especificos — que compdem o Pro-
grama foi planejada através de uma abor-
dagem comparativa, que permite identifi-
car os elementos considerados essenciais
a dindmica do ensino superior, ressaltan-
do tanto as questdes comuns ao conjunto
das IES — *‘as quais sdo derivadas da fina-
lidade da Instituigdo de Ensino Superior e
do fato de estarem compreendidas dentro
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de uma estrutura legal comum — quanto
as questdes peculiares a cada instituigdo,
produto de sua evolugdo ¢ de sua insergdo
no ambiente regional™*.?

Essa andlise comparativa desenvolveu-se
a partir da compatibilizagdo das analises
advindas das diferentes Instituigdes per-
tencentes ao Estudo-Base, dos resultados
dos Estudos-Especificos e dos Debates.

Para que o Estudo-Base fosse desenvol-
vido de forma a permitir a comparabilida-
de dos resultados requerida pela estratégia
metolodogica, optou-se pela utilizagdo de
um conjunto de instrumentos de coleta
de informagGes. comum a todas as insti-
tuigdes participantes, seguido de um Pla-
no de Andlise contendo o roteiro basico a
ser seguido pelas equipes participantes

Privilegiou-se uma estratégia de aproxi-
magio do objeto bascada em niveis de
analise interdependentes no intuito de or-
ganizar em uma totalidade articulada os
fenomenos captados por meio dos instru-
mentos de coleta de informagGes. A pro-
posta de niveis diferenciados de analise
nio significa scquéncia rigida. do primei-
ro ao ultimo. Corresponde apenas a neces-
sidade de identificar as relagoes cujo esta-
belecimento é mais importante para a
compreensdo do objeto de estudo. Assim,
pode acontecer que diferentes niveis se
realizem simultaneamente ou mesmo que
niveis mais gerais sejam parcialmente de-
senvolvidos antes de outros mais especifi-
cos.

A estratégia de operacionalizagdo do
Programa compreende o desenvolvimento
de um Estudo-Base, de diversos Estudos-
Especificos ¢ a realizagao de Debates.

O Estudo-Base vem sendo desenvolvi-
do através de uma amostra de 32 institui-
¢oes, publicas e privadas, selecionadas em
todas as regides do Pais a partir do univer-
so existente, ou seja, 850 institui¢des. Es-
te estudo, a nivel das instituigdes, estd a

2 Documento de Detalhamento do Programa,
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cargo das 32 equipes de pesquisa, perten-
centes a cada uma das instituigdes inte-
grantes do conjunto estudado, sob a coor-
denagdo do Grupo Gestor da Pesquisa. Es-
te grupo formulou a estratégia da pesqui-
sa e os instrumentos de coleta de informa-
¢oes, contando, para tanto, com a colabo-
ragdo de consultores, além de subsidios e
sugestdes enviadas pelas referidas equipes
locais, as quais sdo responsavels pela ané-
lise dos dados relativos a sua prépria insti-
tui¢do. Esses instrumentos sio de nature-
za diversificada, permitindo tanto a coleta
de dados de cardter factual, quanto de in-
formagoes qualitativas. Incluem-se entre
os primeiros “Dados e Informagoes para a
Caracterizagdo das IES”, “Questiondrios
Dirigidos a Alunos e Professores™ e entre
os segundos “‘Caracterizagao Histérica das
IES” e “Roteiros de Entrevistas com os
Dirigentes da Administragdo Superior das
[ES”.

Quanto aos Estudos-Especificos, ante-
riormente mencionados, sua inclusdo, co-
mo estratégia de desenvolvimento, decor-
reu na necessidade de apreender com
maior profundidade algumas questdes par-
ticulares que ndo poderiam ser adequada-
mente tratadas no Estudo-Base. Tais estu-
dos voltaram-se para andlise de objetos
que, por sua peculiaridade, exigiam trata-
mento em separado, com metodologia
apropriada.

Os Debates visam suscitar questdes per-
tinentes, bem como aprofundar temas j4
em discussio, ou decorrentes dos achados
da propria pesquisa.

Situagao atual do programa

O Programa encontra-se, atualmente,
em niveis diferenciados de desenvolvimen-
to em fun¢do das condi¢Bes especificas
encontradas em cada Instituigdo pelas
equipes de pesquisadores locais.

No que diz respeito ao Estudo-Base,
15 equipes encaminharam concluses pre-
liminares ou parciais, com base nos dados

coletados, 3 equipes encaminharam rela-
torio final.

Quanto aos 23 Estudos-Especificos
contratados, 12 estdo concluidos e anali-
sados pelo Grupo Gestor. Os demais en-
contram-se em fase de relatorio final.

Anilise preliminar dos resultados

Com base nos resultados parciais. o
Grupo Gestor da Pesquisa, tomando como
ponto de partida as duas grandes areas te-
miéticas que compdem o Programade Ava-
liagao da Reforma Universitdria, iniciou a
andlise dos resultados preliminares de al-
gumas subdreas temdticas, as quais serdo
posteriormente retomadas e aprofundadas,
quando da andlise final. Esta estratégia de
apresentagdo por subdreas temdticas sem
caréter apenas analitico, visto que as ques-
1des de que trata o programa encontram-se
profundamente integradas em sua realiza.
¢ao pratica. Tal estratégia justifica-se tam-
bém pelo cardter preliminar e parcial dos
dados jd disponiveis. Nesse sentido, seis
subtopicos serdo objeto de andlise: Aces-
s0; Ciclo Bisico; Relagdo Ensino-Pesquisa;
Poder e Tomada de Decis3o; Financiamen-
to e Génese das IES e Estrutura de Poder
Local.

Acesso — Formas de ingresso na Institui-
¢do, identificando as mais freqiientes e
analisando a organizagao de concurso ves-
tibular nas instituigdes pesquisadas. Andli-
se critica e comparativa das diferentes for-
mas de estruturagao do concurso vestibu-
lar e do contetdo exigido, bem como da
visdo que dele tém professores € alunos.

Ciclo b4sico — Andlise comparativa das
formas de estrutura¢do e das caracteristi-
cas atuais do Ciclo Bdsico, das fungdes
que vem concretamente desempenhando,
das diferentes alternativas de interpreta-
¢3o dos documentos legais quando de sua
implementagao, da maior ou menor arti-
culag@o entre os contetidos do ciclo basi-
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co e do profissional, bem como da existén-
cia, ou ndo, de diferengas significativas
entre as Institui¢des que adotaram e asque
nio adotaram o Ciclo Bésico, no que diz
respeito @ administragdo académica e a
qualidade do ensino.

Relagdo ensino e pesquisa — Caracteriza-
¢30 e avaliagdo das atividades de ensino e
pesquisa; grau de viabilidade da proposta
de integragdo ensino e pesquisa; fatores
favordveis e desfavordveis a sua institucio-
nalizagdo. A andlise deverd levar em con-
sideragdo aspectos tais como tipo de ins-
tituicdo. dependéncia administrativa, qua-
lificagdo e regime de trabalho do corpo
docente, existéncia ou ndo de pos-gradua-
¢do, capacidade dos conteudos das disci-
plinas em relacionar teoria e prdtica, en-
volvimento dos alunos em atividades de
pesquisa, influéncia do desenvolvimento
da pesquisa sobre o ensino de graduagdo e
pos-graduagdo. Levar-se-4 também em
consideragdo a relagdo entre a caracteris-
tica que assumem as atividades de ensino
e pesquisa em uma dada institui¢do, e as
fungdes sociais que a institui¢do julga
cumprir, ou vem cumprindo efetivamen-
te, bem como as diferengas mais signifi-
cativas entre institui¢Ges, com relagio a
este item especifico.

Poder e tomada de decisdo — Da mesma
forma que em relagdo 4 subd4rea anterior,
no que diz respeito a Poder e Tomada de
Decisdo, pretende-se tomar como um item
de andlise a relagdo entre a percep¢do que
tem a institui¢gdo a respeito das fungoes
ciais da Universidade e a pratica concreta
pela qual se efetiva a atividade de gestdo
politica e administrativa. Além disto serdo
igualmente enfatizados aspectos especifi-
cos como participagdo de diferentes 6rgaos
nas decisdes, grau de autonomia de cada
6rgdo e dalES como um todo, composi¢do
dos 6rgéos colegiados, processos de escolha
de dirigentes. Pela andlise destas caracte-
risticas pretende-se abordar, de forma

544

comparativa, a questdo da existéncia de
relagdo entre graus de democratizago in-
terna e niveis variados de qualidade de en-
sino, os graus de participagdo e qualidade
de ensino.

Financiamento — Este subitem serd enfo-
cado através da andlise comparativa entre
a politica de financiamento das diferentes
IES, o que implica uma avaliagao das es-
tratégias de captagdo e administragdo de
recursos financeiros, segundo os diversos
tipos de instituigdo de ensino superior.
Serd ainda enfatizada a existéncia de rela-
¢do entre financiamento e estrutura de po-
der existente nas IES (grau de participa-
¢3o na elaboragdo de orgamento, no pro-
cesso de tomada de decisdo, etc.).

A geénese da IES e a estrutura de poder lo-
cal — através deste subitem pretende-se
analisar a relagdo, ou grau de interferéncia,
que os condicionantes externos, de natu-
reza histérica ou atual, exercem na confor-
magdo do perfil da institui¢3o, no que diz
respeito ao papel politico e social que a
instituigdo desempenha, no contexto re-
gional e/ou nacional.

A SOCIALIZACAO DAS CRIANCAS
DE UMA CRECHE DA PERIFERIA DE
SAO PAULO

Pesquisadores: Maria Leonor Cunha Gayotto
(Coordenadora); Cecilia Abreu Telles, Ideli Do-
mingues, Maria Cindida de Oliveira Garcez e
Silvia Duarte Dantas.

Instituigdo: Instituto Pichon-Riviére

Fontes financiadoras: INEP e CNPq

Introdugio

Nas populag®es oprimidas, as tensdes
dos agentes socializadores sdo agravadas
pela vaga compreensdo e o descontenta-
mento em relagdo as condi¢oes da propria
vida. Uma percepgao pouco claborada das
possfveis causas desse contexto, e conse-



qientemente uma impoténcia em desco-
brir saidas, leva tais populagdes a uma aco-
modag#o apitica. E assim, por mecanismos
de defesa, procura-sc esquecer o conflito
desse viver e espera-se ainda que alguém
resolva seus problemas. Restabelece-se,
com isso, uma situagdo paternalista, numa
perspectiva individualista, em que cada
um deve fazer por si, esperando desse al-
guém uma ajuda para seus problemas in-
dividuais.

Objetivos

A pesquisa em questdo fundamentou-se
em uma proposta tedrico-metodologica
que permitissc:

— a compreensdo da crianga e do adulto
na realidade cotidiana em que ocorreu
a socializagdo,

— o desenvolvimento de uma agdo parti-
cipativa entre os pesquisadores € a po-
pulagio;

— andlise da agdo, com a participagdo dos
envolvidos, permitindo novas sinteses
sobre o desenvolvimento da mesmae a
compreensdo da ocorréncia ou ndo de
transformag4do.

Pretendemos com essa pesquisa:

— amelhoria de qualidade da agdo educa-
tiva dos adultos com as criangas no s6
na creche como também no dmbito fa-
miliar;

— participagdo das familias em movimen-
tos sociais que objetivassem a melhoria
das condigdes de vida das criangas e
dos adultos na favela.

Participantes

A pesquisa realizou-se na creche envol-
vendo: as criangas e respectivas pajens, a
professora e funcionarias; as familias da
favela com filhos na creche; os membros
da diretoria da entidade da creche ¢ a
equipe de pesquisadores.

Localizagio da favela para a qual a creche
foi criada

Localiza-se a favela em terreno da zona
sudoeste de Sdo Paulo. Tem a caracteristi-
ca de ser uma propriedade mista: parte
pertencendo ao municipio e parte aos par-
ticulares.

A favela teve origem hd vinte anos e a
populagdo é composta por pessoas de di-
ferentes estados, ou mesmo do interior de
Sdo Paulo, e mais recentemente da pré-
pria cidade.

A creche foi criada por iniciativa de
um grupo de paroquianos do bairro, e em
sistema de mutirdo com a participagdo da
populagdo da favela e ajuda financeira da
Coordenadoria do Bem Estar Social, hoje,
Secretaria da Familia e Bem Estar Social
(FABES).

Metodologia

Estudo longitudinal e de intervengio
participante.

1) Estudo longitudinal: como um esforgo
por descrever o desenvolvimento de uma
especifica realidade social. Essa descri¢do
envolveu a compreensdo do sentido e ex-
tensdo das mudangas que ocorreram.

2) Interven¢do participante: fundamen-
tou-se na agdo conjunta dos participantes:
pesquisadores e populagdo. Os participan-
tes desenvolveram juntos uma agao através
do intercimbio de idéias, de emogdes e de
trabalho. Nessa dialética eles identificaram
a realidade, levantaram hipGteses de agdo,
e descobriram meios de realizé-las. Enfren-
taram as dificuldades do intercambio entre
os participantes e deles proprios com o
contexto onde ocorria a intervengdo.

O processo de intervengdo participante
compreendeu: 1) conhecimento dos fend-
menos; 2) sistematizagdo dos dados cole-
tados; 3) andlise e discussdo dos fenome-
nos.
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Instrumentos

A pesquisa baseou-se no método dialé-
tico. buscando causas internas do desen-
volvimento e suas contradi¢des, permitin-
do assim um conhecimento concreto acon-
tecendo em um espago e tempo. Visou si-
multaneamente os conjuntos e os elemen-
tos constitutivos. Era a0 mesmo tempo
analise e sintese.

A pesquisa n3o se constituia como um
caminho preestabelecido, mas um conhe-
cimento que se construiu na media que
avan¢ava; ndo dava esquemas de interpre-
tagdo, mas preparava referéncias para ex-
plicagdo e compreensdo.

As técnicas usadas foram: 1) observagao
de campo — direta ou indireta; 2) observa-
¢do participante; 3) avaliagdo continua;
4) grupo operativo.

Fases do planejamento da pesquisa

A pesquisa desenvolveu-se através de
diferentes momentos designados como
Unidade de Trabalho. As unidades de tra-
balho referem-se a diferentes projetos,
com objetivos e procedimentos especifi-
cos, embora coerentes e integrados a pes-
quisa em sua totalidade.

A Primeira Unidade de Trabatho foi de-
senvolvida em 1980, e caracterizou-se pe-
lo comprometimento com a creche: co-
nhecimento das necessidades da popula-
¢d0, definigdo de linhas de atuagdo e com-
posi¢ao das equipes de trabalho.

A Segunda Unidade de Trabalho foi
desenvolvida de 1981 a 1984. Neste perio-
do foram desenvolvidos os seguintes pro-
jetos:

1) Planejamento de um programa para as
criangas do bergdrio;

2) A creche vista pela comunidade: rea-
propriagao desta histéria na configura-
¢do do processo educativo de suas
criangas;
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3) Organizagdo de uma Associagdo de
Ma3es da Creche,
4) Criagdo do OSEM! Alternativo.

1. Planejamento de um programa de aten-
dimento para as criangas da sala do
ber¢drio

Objetivos

Pretendeu-se desenvolver um treina-
mento junto d pajem do bergario, objeti-
vando um enfoque critico e informativo a
respeito do tipo de atendimento que esta
deveria dispensar as criangas sob sua guar-
da.

A parte informativa dizia respeito ao
conhecimento das necessidades biopsiqui-
cas de bebés nas faixas etarias de 3 a 18
meses. O atendimento das necessidades vi-
sava a formagdo de um ego integrado, a
constituigdo psiquica individuada, a for-
magdo de um conceito de identidade sob
bases reais e de uma auto-estima, comova-
riante de uma identidade grupal em har-
monia com um espa¢o, tempo e plano de
vida especifico.

Tal programa pretendeu ainda que a
pajem pudesse oferecer estimulagdo ade-
quada para um desenvolvimento integra-
do das faculdades e habilidades infantis,
assim como instrumentd-la a detectar os
aspectos problematicos do desenvolvimen-
to das criangas sob seus cuidados.

Metodologia

A parte tedrica nao foi transmitida des-
vinculada da préxis de forma que foram
privilegiadas situagdes emergentes no am-
biente do bergdrio para a operacionaliza-
¢do da aprendizagem. O plano compreen-
dia trés setores: 1) o desenvolvimento psi-
comotor; 2) o desenvolvimento da lingua-

Organizagdo Sdcio-Educativa do Menor, pro-
grama municipal para atendimento de crian-
¢asde 7 a 14 anos.



gem, 3) o enriquecimento e diversificaggo
do processo interacional.

Sujeitos

Uma pajem, 12 bebés e as maes destas
criangas com as quais as pesquisadoras
se reuniam mensalmente com o objetivo
de minimizar possiveis descontinuidades
existentes entre a pratica de criagio infan-
til na familia e na institui¢do. Coube a pa-
jem dirigir estas reunides com o auxilio
da pesquisadora, para abordar os aspectos
da pratica de criagdo infantil de maior ur-
géncia no momento, segundo o esquema
referencial proprio deste grupo populacio-
nal.

Conclusao

Acredita-se que os objetivos do projeto
tenham sido alcan¢ados devido a: 1) infor-
magdo ter vindo sempre acompanhada da
préaxis, tendo um carater de conscientiza-
¢do a respeito docomo, por que, estar sen-
do assim realizada; 2) a intervengdo estar
centrada nos processos interacionais. Isto
fez com que fossem retrabalhados os mo-
delos de identifica¢do, de formaa permitir
que as criangas estabelecessem experién-
cias significativas com o “‘outro” (pajem e
criangas), o que facilitou a aprendizagem
de como lidar com seus impulsos e afetos
em constante confronto com a realidade.
Uma vez que existia a consciéncia de que
em toda relagdo significativa ambos os su-
jeitos estdo articulados por interesses € ne-
cessidades comuns, foram estimulados os
sentimentos de reciprocidade, estabelecen-
do-se um interjogo de relagoes mutuamen-
te satisfatorias, de forma que a interiori-
zagdo do bom fosse intensificada, facili-
tando i crianga desenvolver sentimentos
de seguranga e adequagdo. Tanto a pajem
quanto as criangas cabia exercer controle
e facilitag@o a si proprios € a seus compa-
nheiros, os quais funcionaram como for-

¢as liberadoras de estimulagdo sempre
crescentes. A pajem tornou-se mais habil
para interpretar as expressoes e sentimen-
tos de suas criangas, fazendo-as sentirem
que era capaz de conté-los, de forma que
puderam aprender destas condig¢Bes sem
muita ansiedade. Esta tornou-se também
mais disponivel para com suas criangas,
compartilhando de suas aventuras explo-
ratérias, com uma alegre correspondéncia,
auxiliando-as em suas tentativas de imita-
o, externalizagdo e interiorizagdo.

De uma visdo da pajem como mie subs-
tituta, passamos a privilegiar a intera¢do
entre iguais, aproveitando o que existia de
especifico no ambiente da creche. Este fa-
tor foi o de maior relevancia dentro do
presente estudo, uma vez que propiciou
que estas criangas passassem de uma atitu-
de passiva e expectante em relagdo a sua
pajem, para uma atitude ativa e comparti-
lhada com seus companheiros.

2. A creche vista pela comunidade: rea-
propriagdo desta histéria na configura-
¢do do processo educativo de suas crian-
¢as

Justificativa

O compromisso com a creche surgiu de
um trabalho com as criangas do minigru-
po e com as mes, na reunido mensal, com
o objetivo de compreender a crianga no
cotidiano da creche que se caracterizava
por apatia em suas interagdes com a pa-
jem, com outras criangas e com os brin-
quedos.

Nas reunides com mdes e pajens notou-
-se a dificuldade que possuiam em se per-
ceberem como pessoas vivendo em uma
mesma comunidade, construindo uma his-
téria comum. Havia entre elas uma desva-
lorizagdo do grupo e delas mesmas, colo-
cando desta forma o poder nas pessoas
que reconheciam como autoridade, corro-
borando assim a postura assistencialista
em suas relagdes.
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Objetivo

A reconstitui¢cio da histéria da creche
tentou conectar a histéria de vida pessoal
dos sujeitos com a histéria do grupo, no
sentido de se fazer entender o processo
das agdes coletivas, com o objetivo de
desvendar a rigidez das relagdes e propi-
ciar uma participag¢do critica na vida co-
munitéria.

Participantes

Pessoas da comunidade que constitui-
ram a histéria da creche; criangas que ja
sairam da creche; mies de criangas com
filhos na creche, ou cujos filhos ja perten-
ceram a ela.

Metodologia

Foi utilizado o video como elemento
de reconstituigdao da historia da creche, e
0 grupo operativo como instrumento de
intera¢do e anélise do processo grupal.

Conclusao

A discussdo do audiovisual procurard
refletir sobre: a postura dos sujeitos em
questao como agentes de mudanga ¢ edu-
cadores; e a ruptura das relagdes caracte-
rizadas pelo assistencialismo.

3. Organizagdo de uma Associagio de
Mdes

A organizagdo de um grupo de mies
em um Orgdo representativo, foi o primei-
ro espago na creche para a reflexdo con-
junta sobre as necessidades proprias e a
descoberta de que poderiam reivindicar
para os filhos e para si mesmas.

Objetivos
1 — Organizar o grupo em torno de um
objetivo comum; 2 — facilitar o processo

de estruturag@ao do grupo para que pudes-
sem influir na creche e na favela em fun-
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¢do dos recursos proprios, ou, reivindican-
do de outros 6rgios; 3 — analisar o pro-
cesso vivido de refletir como transferir a
experiéncia para outras situagdes do coti-
diano como expressdo de um comprome-
timento coletivo.

Farticipantes e Metodologia

Foi composto de 4 mdes voluntarias e
uma equipe de pesquisadores: um coorde-
nador e um observador de grupo. A técni-
ca usada foi a de grupo operativo. Elabo-
ramos para esse projeto a cartilha Lider
de Mudanga e Grupo Operativo?. A his-
toria do grupo foi descrita e analisada pe-
los vetores do Cone Invertido segundo
Enrique Pichon-Riviére.

Conclusao

O grupo de mides durante quatro semes-
tres viveu e refletiu o processo docompro-
metimento grupal. Constitui-se em Orgfo
representativo, elaborou e registrou o es-
tatuto da Associagdo, constituindo-se, a
partir dai, uma Diretoria. Provocou a mu-
danga do estatuto da Entidade da creche,
para incluir a Presidente da Associagio de
Mies como membro da Diretoria. Reivin-
dicou junto a FABES a reforma do prédio
da creche, e a criagdo do OSEM, ¢ junto a
creche alteragdes da rotina no atendimen-
to a crianga.

4. OSEM Alternativo

Este trabalho foi uma proposta alterna-
tiva de atender & comunidade quanto s
necessidades da crianga de 7 a 14 anos. Pa-
ra tanto iniciamos a formag¢ao de um gru-
po de mulheres da favela que se tornou
responsavel para essa fungao.

2 Publicada pela Editora Vozes em 1985.



Objetivo

Levantar as condi¢des insatisfatorias
dos participantes, procurando colaborar
na resolugio de seus problemas em relagdo
a educagdo das criangas.

Os aspectos fundamentais foram: 1 —
o relacionamento das mulheres com ‘as
criangas. permitindo tornar qualitativa-
mente melhor, orelacionamento das crian-
¢as com aescolade 19 grau; 2 — as muthe-
res da favela poderiam ser na comunidade,
boas auxihares na tarefa de assumirem ati-
vidades que a escola exigia dos alunos; 3 —
introdugido de atividade manufaturada de-
senvolvida pelas criangas, podendo propi-
clar uma percep¢do de si mesmas como
membros de um grupo ativo, e como uma
forma indireta de prevenir a evasio esco-
lar pela possibilidade da venda dos obje-
tos confeccionados.

Participantes e Metodologia

Seis mulheres da favela e doze criangas
que tendo ou ndo frequentado a creche,
encontravam-se matriculadas em um perio-
do na escola de 19 grau. A metodologia
incluiu: 1— treinamento e supervisio do
grupo de mulheres. O treinamento foi en-
tendido como um processo de formagio
através da discussdo de temas surgidos na
dinamica grupal; 2 — entrevistas, questio-
narios, e trabalho em grupo operativo.

Conclusao

Com o projelo acomunidade conseguiu
viabilizar recursos para o atendimento de
uma necessidade, e, criaram-se condigdes
para isso privilegiando; 1 — profissionali-
zag¢do das mulheres da comunidade; 2 —
atendimento de criangas e jovens de 7 a
14 anos com o desenvolvimento de uma
atividade manual que contribuisse para o
orgamento doméstico; 3 — espago de es-
porte, lazer e convivéncia grupal para as
criangas que anteriormente perambulavam

na favela. fato que dificultava o progresso
escolar.

Com este projeto. as mdes conseguiram
reivindicar um convénio com a FABES. O
OSEN alternativo passou a atender cem
criangas.

Resultados

Os resultados da Segunda Unidade de
Trabalho estio sendo analisados com a
populagio antes da apresentagio do Rela-
torio Final ao INEP.

TRIAGEM AUDITIVA EM
ESCOLARES

Pesquisadores: Maria Ceeilia Bevilacqua, Angela
Maria Antonucci Sprenger, Luiza Barzaghi
Ficker ¢ Paulo Roberto Pialarissi

Instituigio: Pontificia Universidade Catélica de
Sdo Paulo (PUC/SP)

Fontes financiadoras: INEP, CNPq, FAPLSP ¢
CAPES-PUC/SP

E conhecida por parte dos educadores
a importancia da percepg¢io auditiva para
os escolares, como pré-requisito para a al-
fabetiza¢do. No entanto, a preocupagio
com as condi¢des auditivas de cada crian-
¢a tem sido deixada de lado. No antigo
Programa de Formagao de Professores Pri-
marios (1939 — 1950) havia uma série de
recursos improvisados, mais do que técni-
cas, para detectar deficiéncias auditivas.
Nas aulas de Pritica de Ensino, em geral
no 19 ano normal. os alunos-mestres eram
treinados em técnicas denominadas entdo
“teste” de discriminagdo auditiva, visual e
tatil. No entanto, atualmente, com as re-
formas educacionais dos cursos de forma-
¢do do professor, o aspecto auditivo foi
deixado de lado. Os especialistas em audi-
¢do, por sua vez, ndo colocam seus recur-
sos e seus conhecimentos a disposi¢do do
educador, porque se profissionalizam, tra-
balthando em clinicas e hospitais. Ha entéo,
uma distdncia muito grande entre a edu-
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cagdo ministrada pela escola ¢ a audiolo-
gia, que na prdtica corrente no Brasil vem
adquirindo cardter mais “clinico™, “reme-
diativo’”, e menos ‘“‘educacional’” e “pre-
ventivo’”.

A determinagio de alteragdes visuais
existe a nivel de legislagdo no Brasil desde
1947. E conhecido por todos os professo-
res de 19 grau o teste visual que deve ser
realizado com seus alunos. Entende-se que
o mesmo procedimento nao foi utilizado
com as alteragoes auditivas, devido as difi-
culdades de se determinar um problema
auditivo. A percepgdo auditiva é, entretan-
to. fundamental para o processo de comu-
nicacdo oral e escrita.

Nos paises desenvolvidos, ha mais de
50 anos existe legislagdo determinando as
necessidades do estudo de problemas au-
ditivos em escolares. Atualmente a maior
preocupagdo encontra-se no estudo da au-
digdo nos periodos da escola maternal e
também nos programas de alto risco em
maternidades. As outras faixas etdrias s3o
atendidas em programas ja montados ha
varios anos e seguent uma rotina de aten-
dimento. A preocupagdo existente neste
trabalho n3o ¢é simplemente adaptar esses
programas, mas sim aproveitar um conhe-
cimento cientifico ja existente em outros
paises e elaborar novas possibilidades con-
dizentes as necessidades educacionais da
Escola Piblica em Sdo Paulo. Para tanto,
¢ importante desenvolver uma séric de
projetos de pesquisas que estudam o com-
portamento auditivo de nossa populagio.

E importante ressaltar pelo menos dois
trabalhos realizados com criangas de esco-
las publicas no Brasil. que chegaram a con-
clusdes semelhantes. Seligman (1975) es-
tudando escolares das Escolas Estaduais
do Rio Grande do Sul detectou que pelo
menos 9,1% da populag¢@o analisada apre-
sentou alteragoes auditivas. Bevilacqua
(1978) estudando criangas da 12 série do
19 grau da Divisdo Regional de Ensino 5
Leste de Sdo Paulo, observou que 10% da
populagdo estudada possui alteragdes au-
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ditivas e enfatizou as relagdes que estas al-
teragbes possam ter com a repeténcia e a
evasdo escolar observadas naquela regido.

O presente trabalho insere-se na drea
da Audiologia Educacional. Esta area tem
como campo de estudo a aplicagio dos
conhecimentos cientificos da Audiologia
as necessidades educacionais. Especifica-
mente, foram estudados alguns aspectos
auditivos relacionados a escolares no pe-
riodo da alfabetizagio.

O objetivo do presente trabalho foi,
além de determinar alteragdes auditivas
em escolares, orientar professores e pais
sobre cuidados que devam ser seguidos e
quais os postos de saude publica que po-
dem ser procurados para diagnosticarem
e tratarem o problema.

Triagem ¢ um processo rapido aplicado
a um grande numero de individuos; com-
preende medidas simples que identificario
quais os individuos que apresentam gran-
des probabilidades de alteragio na fungio
testada. A triagem ndo € um procedimen-
to de diagndstico; ela meramente detecta,
entre esses varios individuos, aqueles que
necessitam de procedimentos diagnosticos
mais elaborados (Northern, 1978). Neste
trabalho, triagem foi sempre tomada no
sentido de identificagio do disturbio au-
ditivo.

Utilizou-sc. neste trabalho, uma técni-
ca rapida e eficiente para se garantir a tes-
tagem do maior niimero possivel de crian-
¢as, cujos resultados sejam os mais fiéis
possiveis. O procedimento usado é do ti-
po varredura, sem preocupa¢do com o
diagnostico definitivo.

Entendeu-se este trabalho como uma
presta¢do de servigo & populagdo escolar,
cujosresultados deram subsidios para aqui-
sicdo de maior conhecimento na érea e
portanto condi¢Oes de estruturagdo de pro-
gramas perceptuais auditivos junto & esco-
la. Tal conhecimento foi adquirido a par-
tir de uma realidade de trabalho e dominio
de técnicas viaveis de serem utilizadas.



As pesquisas atuais apresentam uma sé-
ric de sugestoes quanto aos diversos obje-
tivos e procedimentos utilizados na tria-
gem auditiva. No entanto, em todas elas,
fica clara a necessidade de estruturagio e
aprimoramento dos programas auditivos
em escolas.

Muito se tem discutido sobre a dificul-
dade de avaliar esses programas devido a
utilizagdo de procedimentos diferentes.
Para solucionar tal dificuldade a American
Speech and Hearing Association (ASHA)
publicou em 1975 um guia de orientag3o
para triagem auditiva, que passou aser uti-
lizada amplamente em varios distritos es-
colares.

Os pesquisadores do presente estudo,
interessados em obter informagdes siste-
matizadas de como ser utilizado o proce-
dimento proposto pela ASHA e avaliar sua
adequagao em relagdo as escolas publicas
de S3o Paulo, limitaram sua preocupagio
inicial as seguintes questdes:

1) Qual é a viabilidade da utilizagdo do
procedimento proposto pela ASHA
nas escolas publicas de Sdo Paulo?

2) E possivel a utilizagio desse procedi-
mento por profissionais que ndo sejam
fonoaudidlogos?

Cabe lembrar que se estd alerta para as
necessidades de avaliagdes que pesquisem
problemas otoldgicos mas acredita-se que
esta sera a problemadtica central das proxi-
mas pesquisas decorrentes deste projeto.

Este trabalho foi desenvolvido durante
os anos de 1982, 83, 84. Consistiu da apli-
ca¢do de um procedimento de triagem au-
ditiva na populagdo escolar da cidade de
Sio Paulo, populagio esta pertencente a
rede oficial municipal de ensino do 19 grau
e de educagio infantil (pré-primdrio).

Foram testadas 5.100 criangas, sendo
3.872 (75.92%) da 13 série do 19 graue
1.228 criangas (24,08%) do 39 periodo
da Escola Municipal de Educagao Infantil
(EMEI).

Estas criangas pertenciam a vérias esco-
las, distribuidas proporcionalmente pelas
cinco Delegacias Regionais de Ensino do
Municipio de S3o Paulo, as quais foram
escolhidas pelos maiores indices de repe-
téncia (acima de 40%) e maior nimero de
classes de 12 série ou de 39 periodo.

Apesar da triagem auditiva ser impor-
tante em todas as séries, considera-se que
¢ a 12 série que apresenta maior indice de
cvasdo e repeténcia, além de ser o momen-
to da alfabetizagdo. Por estas razdes, a
aplicagdao do procedimento foi feita 2 12
série e ao perfodo logo anterior (39 perio-
do da EMEI).

O procedimento de triagem adotado
pela nossa equipe foi aquele proposto pe-
la American Speech and Hearing Associa-
tion (ASHA), que recomenda a realizagio
de testagem auditiva individual, por meio
de métodos manuais, em que se utilizam
tons puros como estimulos sonoros. As
frequiéncias de teste devem ser de 1000 Hz,
2000 Hz e 4000 Hz, sendo evitada a fre-
quéncia de 500 Hz (por causa da interfe-
réncia do ruido ambiental). Os niveis de
estimula¢do sonoradevem serde 20 dB NA
para 1000 Hz e 2000 Hz e de 25 dB NA
para 4000 Hz. A falha no teste se caracte-
riza pela impossibilidade da crianga res-
ponder aos niveis de estimula¢do aconse-
lhados em qualquer uma das freqiéncias
testadas e mesmo que em um s ouvido.
Esta falha implicaria uma retestagem pre-
ferentemente na mesma sessdo, acompa-
nhada de cuidadosa reinstrugdo e recolo-
cagdo dos fones (em algumas escolas foi
também realizado o reteste aconselhado
por Brooks, que ¢é feito seis semanas ap6s
o teste inicial e cujo interesse ¢ afastar
possiveis patologias otoldgicas condutivas
transitorias).

E aconselhado ainda o controle do rui-
do do meio ambiente, que se constitui nu-
ma varidvel muito importante na testagem
auditiva (estes ndo devem exceder aos se-
guintes valores: S0 dB NPS em 1000 Hz,
58 dB NPS em 2000 Hz e 76 dB NPS em
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4000 Hz). Com o objetivo de se alcangar
este controle de ruido e pela impossibili-
dade de se contar, na maior parte das es-
colas onde foram feitas as testagens, de
uma sala ou local com baixo nivel de rui-
do ambiental, optou-se pela utilizagdo de
automoveis como o local de testagem. Por
isto, foram realizadas, durante o projeto
piloto, uma série de medigdes de ruidos
existentes dentro de veiculos estaciona-
dos em locais adequados dentro da escola,
com a utilizagdo de um decibelimetro, e
foi verificado que este ruido ficava entre
25-40 dB NPS para 1000 Hz, 25-32 dB
NPS para 2000 Hz e 15—-32 dB NPS para
4000 Hz.

Como aparelhagem para a realizagdo
do exame foi utilizado um audiémetro de
marca MAICO MA 21, portatil. que erale-
vado para a escola pelas equipes de pesqui-
sadores auxiliares, e que era submetido
diariamente a um controle de funciona-
mento, antes do perfodo de triagem. Este
controle era realizado através da pesquisa
dos limiares auditivos dos proprios pesqui-
sadores, limiares estes ja anteriormente
determinados em cabine acustica.

Além da testagem auditiva propriamen-
te dita, este trabalho teve como finalidade
o encaminhamento de todas as criangas
que falhassem persistentemente (teste e
reteste) para um atendimento médico-
-otorrinolaringolégico ¢ audioldgico, utili-
zando-se para isso dos postos de atendi-
mento da rede oficial, que se localizavam,
preferencialmente, mais proximos as suas
respectivas escolas. Anteriormente a pes-
quisa, foi feito um levantamento dos re-
cursos médicos existentes junto as Secre-
taria Estadual de Satde, Secretaria Muni-
cipal de Higiene, do Instituto Nacional de
Assisténcia Médica e Previdéncia Social e
das Santas Casas de Misericordia. Nas esco-
las onde foi aplicado o reteste de Brooks
apOs seis semanas, as criangas que tinham
falhado anteriormente e nio comparece-
ram no dia deste reteste foram considera-
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das com permanecendo falhando e foram
também devidamente encaminhadas.

Resultados

Apos a testagem inicial, pudemos ob-
servar que havia uma percentagem média
de 14,65% de criangas que falharam. Esta
quantidade decrescia consideravelmente
ap6s o reteste efetuado na mesma sessdo,
passando a ser da ordem de 5,41% em mé-
dia. Este indice indica a quantidade de
criangas que provavelmente possufa um
comprometimento auditivo na época da
triagem que interferia na comunicagao
oral.

Nas escolas onde foi efetuado o reteste
de Brooks (seis semanas ap6s) houve novo
decréscimo sensivel no numero de falhas
observadas, e isto ocorria provavelmente
pela resolu¢do de patologias otologicas
condutivas de cardter transitorio.

Todas as criangas que falharam apos o
primeiro reteste, ou apés o reteste de
Brooks, com ecxceg¢io de duas criangas
que evadiram-se¢ da escola, foram devida-
mente encaminhadas para o atendimento
médico-otorrinolaringologico, tendo sido
orientadas para irem aos postos de atendi-
mento da rede oficial que se localizavam
mais proximos de suas escolas. Este enca-
minhamento foi feito através de uma guia
e controlado através de uma ficha de
acompanhamento em duas vias (uma para
o médico e uma para a escola).

Discussdo e conclusaes

A partir dos resultados fica evidente a
grande necessidade de aplicagdo de um
Programa de Triagem Auditiva na rede es-
colar, em larga escala, para detecgdo, tra-
tamento e orientagdo de problemas audi-
tivos que interferem na comunicagao oral
e consequentemente no desempenho aca-
démico de scus portadores. Cercade 5,41%
da populagdo estudada apresentou algum



tipo de altera¢do auditiva significativa, o
que merece consideragdo por parte de au-
toridades e profissionais da drea.

O presente estudo demonstrou a viabi-
lidade da implantagdo de tais programas
em nossa comunidade, tendo sido este as-
pecto uma preocupa¢do constante por
parte dos pesquisadores na elaboragdo
deste trabalho.

Isto se evidencia nas seguintes conside-
ragoes:

— o equipamento necessirio (audiometro
portatil) é de facil manuseio e desde
que devidamente utilizado tem grande
durabilidade. Além disso nao se presta
exclusivamente a realizag@o de triagem,
podendo ser utilizado para uma avalia-
¢do mais complementar;,

— o procedimento de testagem é rapido
(cerca de 20 criangas por hora), eficien-
te e pode ser aplicado por profissional
nao especializado, desde que devida-
mente treinado.

O reteste no mesmo dia se caracterizou
como parte importantissima do procedi-
mento a medida que diminui sensivelmen-
te o numero de falhas (de 14,65 % para
5.41%). Este reteste deve ser realizado no
mesmo dia em fung¢io da flutuagio da fre-
quéncia das criangas a escola. Embora a
equipe de trabalho retorne algumas vezes
a escola para testar as demais criangas, po-
de n3o encontrar mais aquela crianga que
procura para retestar.

Este fator interferiu negativamente no
reteste proposto por Brooks (reteste apos
6 semanas). A equipe de trabatho retorna-
va para a escola para restestar um nidmero
pequeno de criangas e, em varios retornos,
n3o conseguia encontrar todas as criangas
que necessitavam do reteste.

Nos acreditamos, entdo, que o reteste
de Brooks deve onerar mais um Programa
de Triagem Auditiva do que o encaminha-
mento médico de criangas com problemas
transitorios.

Por outro lado, propomos que seja cons-
truida uma unidade mével que sirva como
local de triagem e tenha condigdes para
realizagdo de avaliag@o audiologica com-
pleta nas criangas que necessitam. Esta
unidade resolveria vérias das dificuldades
que encontramos: serviria como local de
triagem dentro de qualquer escola; permi-
tiria a avaliag3o audioldgica completa das
criangas que falham, fortalecendo a neces-
sidade do atendimento médico principal-
mente junto aos pais, que demoram mui-
to para levar, ou mesmo deixam de levar
seus filhos aos centros de atendimento in-
dicados; eliminaria a necessidade do re-
teste apods scis semanas, pois esclareceria o
tipo de perda auditiva que a crianga tem
na ocasido da avaliagdo audiologica.

As conclusdes e sugestdes decorrentes
deste trabalho deram origem a uma série
de projetos sobre o mesmo tema, que estio
sendo desenvolvidos pelo Departamento
de Disturbios da Comunicagao daPUC/SP,
pelo Curso de Fonoaudiologia da PUC/SP
e pelo Programa de Estudos Pés-Gradua-
dos em Distarbios da Comunicagdo — Area
de Audiologia — PUC/SP.

Acreditamos, desta forma, ter contri-
buido para a estruturagdo de Programas
de Identificagao de Problemas de Audi-
¢@o e Programas Perceptuais Auditivos em
Escolares condizentes com nossa realidade
de escola pablica.
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Dissertacoes e Teses

A ESCOLA QUE SE TEM E A QUE SE
QUER: O QUE PERCEBEM E DIZEM
0S PROFESSORES, ALUNOS E PAIS

Vera Regina Pires Moraces

Tesc de doutorado defendida na Universidade
IFederal do Rio Grande do Sul (UFRGS/RS),
em novembro de 1984

Orientadora: Maria das Gragas Furtado Feldens

O presente estudo visa examinar quais
as atividades ou experiéncias oferecidas
pela escola e quais as desejadas, bem co-
mo a relevincia que lhes é atribuida, se-
gundo a opinido de professores (n = 290),
pais (n 1140) e alunos (n = 1140) de
64,73 ¢ 84 séries do ensino de 19 grau de
38 escolas publicas e particulares de Porto
Alegre.

Como instrumentos, foram utilizados
questiondrios (Questiondrio n® 1 — aber-
to — e Questionario n® 2 — fechado) e
entrevistas. Os dados foram explorados
usando-se a andlise de contetdo para o
material obtido com o Questionario n? 1
e as entrevistas, e andlise estatistica des-
critiva, andlise de fatores e anadlise de va-
ridncia com os dados coletados através do
Questionario n® 2, Formas A e B.

Entre os resultados obtidos por meio
da analise dos dados do Questionarion©1,
considerando uma subamostra de 133 pro-
fessores, 189 alunos e 189 pais, pode-se
destacar que as atividades ou experiéncias
desenvolvidas na escola, consideradas mais
importantes ou mais aprecidadas pelos
professores, em ordem de prioridade, estao
relacionadas as dimensoes: 1) de métodos
e técnicas de ensino, 2) de atividade prati-
ca e 3) s6cio-emocional; para os alunos re-
lacionam-se as dimensoes: 1) de atividades
fisico-recreativa, 2) de atividade tebrica e

3) de atividade expressiva; e, para os pais,
referem-se as dimensoes: 1) de atividade
tedrica, 2) de atividade préitica e de ativi-
dade fisico-recreativa e 3) socio-emocio-
nal.

O que n@o se gosta, € menos necessirio
ou apreciado na escola, em ordem de prio-
ridade, esta relacionado, para os professo-
res as dimensoes: 1) de métodos e técnicas
de ensino, 2) de atividade teérica e 3) ava-
liativa e administrativa; para os alunos
tem a ver com as dimendes: 1) fisico-re-
creativa, 2) de atividade teérica e 3) de
atividade expressiva; €, para os pais, refe-
rem-se as dimensoes: 1) fisico-recreativa,
2) de atividade pratica e 3) de atividade
tedrica.

A andlise de fatoresusada com os dados
do Questiondrio n® 2, coletados com a
amostra basica, indica, relativamente aos
professores, cinco fatores no que diz res
peito ao que a escola é ou faz (Forma A):
1 — desenvolvimento de valores/desenvol-
vimento afetivo-cognitivo/participagio;
II — ocupagdo escolar; 111 — organizagdo
curricular/metodologia; 1V — participagio;
e V — avaliagdo curricular; e considerando
0 que a escola deve ser ou fazer (FormaB),
quatro fatores derivam-se das manifesta-
¢oes dos professores: I — participagdo/de-
senvolvimento afetivocognitivo; Il — la-
zer; Il — desenvolvimento cultural/ex-
pressividade/participagdo; e IV — modifi-
cagdo curricular.

Tendo em vista as respostas dos alunos,
a analise de fatores aponta, em relagdo ao
que a escola é ou faz (Forma A), um con-
junto de oito fatores: I — desenvolvimen-
to afetivo/cognitivo; Il — ocupagdo esco-
lar; 11l — desenvolvimento cultural; IV —
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participagdo; V — avaliagdo curricular; VI
— envolvimento com a realidade; VII —
desenvolvimento de habilidades: VIII —
organiza¢ao curricular. Em relagido ao que
a escola deve ser ou fazer (Forma B) sur-
gem também oito fatores: 1 — modifica-
¢do curricular; Il - desenvolvimento afe-
tivo/cognitivo; 11T — desenvolvimento cul-
tural; IV — metodologia; V — lazer/valo-
res; V1 — participa¢do; VII — organizagao
curricular; e VIII — envolvimento com a
realidade.

A analise dos dados relativos aos pais,
considerando o que a escola é ou faz(For-
ma A), evidencia cinco fatores: I — desen-
volvimento afetivo/cognitivo: Il — partici-
pag¢do/desenvolvimento cultural/envolvi-
mento com a realidade; 11l — ocupagdo na
escola; IV — avaliag@o curricular; V — par-
ticipagdo/desenvolvimento de valores. Le-
vando em conta 0 que a escola deve ser
ou fazer (Forma B). a manifestacdo dos
pais indica sete fatores: 1 — desenvolvi-
mento afetivo/cognitivo; II — modificagao
curricular; Il — desenvolvimento cultural;
IV — lazer; V — envolvimento com a reali-
dade; VI — organiza¢ao curricular;e VII —
participagao. Verifica-se, portanto, haver
acentuada similaridade entre os fatores
destacados, em relagdo ao que a escola é
ou faz e ao que a escola deve ser ou fazer,
nos trés grupos de participantes no estudo.

Com o proposito de comparar diferen-
¢as entre as médias dos grupos envolvidos,
tendo em vista as variaveis em estudo, foi
utilizada a analise de variincia (ANOVA),
tendo como referéncia os factor scores
derivados da analise fatorial anterior.

Alguns dos resultados obtidos sugerem
que: a) os professores da escola publica tém
mais presente a problematica da organiza-
¢do curricular do que os da escola parti-
cular; b) os professores de Ciéncias, Comu-
nicagdo e Expressio e Estudos Sociais va-
lorizam mais a avalia¢do curricular e os de
Ciéncias s3ao os que mais valorizam a mo-
dificagdo curricular; ¢) os alunos da escola
publica se preocupam mais com a partici-

556

pacdo, metodologia e envolvimento com a
realidade. quando comparados com os da
escola particular, que ddo mais atengdo a
organizagdo curricular; d) os alunos das
73 e 82 séries do 19 grau estdo mais preo-
cupados com a ocupagio na escola e a
organiza¢do curricular, enquanto os da
62 série valorizam mais aspectos de parti-
cipagio; e) os alunos que ja repetiram al-
guma série consideram mais a necessidade
de envolvimento com a realidade; f) os
alunos de maior faixa etdria se preocupam
mais com aspectos metodologicos do ensi-
no; g) pais de alunos da escola particular
atentam mais para aspectos retacionados a
ocupa¢io dos filhos na escola. participa-
¢ao estudantil e desenvolvimento de valo-
res. h) os pais de alunos da escola piblica
preocupam-se mais com dimensoes de ava-
lia¢do curricular do que os da escola parti-
cular: i) os pais de meninos s3o os que dao
mais ateng¢do ao que se ensina. as condig¢oes
de trabalho, a participagio estudantil .
ao desenvolvimento de valores e ao desen-
volvimento cultural: j) os pais de alunos
da escola pablica mostram-se mais atentos
aos aspectos de desenvolvimento cogniti-
vo/afetivo que o grupo de pais de alunos
da escola particular.

O conjunto de dados apresentados e
analisados compoem-se no sentido de pos-
sibilitar a reflexao e a critica sobre a esco-
la atual. assim como a busca de formas de
interferéncia no mecanismo escolar.

CONFORMISMO DA SOCIALIZACAO
DO PROFESSOR UNIVERSITARIO:
UM ESTUDO DE COMPROMISSO
SOCIAL DA UNIVERSIDADE
BRASILEIRA

Marili Fontoura de Medeiros

Tese de doutorado defendida na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS/RS),
cm margo de 1985

Oricntadora: Thereza Penna Firme

O presente estudo representa o esforgo
de adentramento na Universidade, captan-



do os movimentos que a definem, ou nio,
como tal; envolvendo a sua criagdo e a
busca perene e singular de atualizagdo do
seu proprio conceito. Nesse sentido, sio
examinados diversos componentes que
configuram uma institui¢do universitaria,
onde se incluem o seu compromisso com
a preservagio, producdo e disseminagdo
do conhecimento; com a produgao do sa-
ber no mais alto nivel; com a distribuigdo
mais equanime desse saber; com o encora-
jamento aos alunos; com a integragao en-
tre pares-profissionais; com a preservagao,
o respeito e a convivéncia com opinides
divergentes, dentro de um espirito demo-
critico; enfim, com as necessidades de de-
senvolvimento do Pais.

Assim, cada Universidade encontra-se
circunscrita ao seu tempo e as suas condi-
¢oes, embora desenvolva suas agoes, alicer-
¢ada no ano passado, prevendo e refletindo
sobre o futuro. E com esse angulo de abor-
dagem que se procurou melhor compreen-
der uma universidade federal autarquica,
localizada no sul do Pais, através da opi-
nido de scus professores.

Num movimento dialético foram anali-
sados os conceitos de conformismo e de
socializagao. Conformismo é enfatizado
em seu contrario, na medida em que se
detecta o quanto da agdo do professor uni-
versitario representa contraponto entre o
que ¢é exigido de respeito as leis de confor-
mismo e as agdes mais carregadas de ques-
tionamentos, de mudangas de distribui¢do
do proprio saber e do fazer. Socializagdo,
por sua vez, & visualizada pela condi¢dodo
professor em inserir-se na cultura ocupa-
cional, evidenciando a integragao com os
valores existentes na Universidade e entre
seus pares, a consciéncia ou a proposigao
de novos valores; o encorajamento para o
desenvolvimento do ensino e da pesquisa
entre professores e alunos, destacando as
énfases existentes; a visibilidade que & ob-
tida pelos professores no seu fazer o ensi-
no e pesquisa.

Da mesma forma, procurou-se compre-
ender o processo de interagao obtido en-
tre estas variaveis — conformismo e socia-
lizagdo — com outras, tais como: area de
conhecimento, sexo e titulagdo. Compa-
rou-se, também, as respostas obtidas em
relagio a idade, anos de experiéncia no
magistério universitario, publicagdes e ca-
tegoria funcional, visualizando-as em suas
contradigdes, sempre que elas se fizeram
presentes, bem como procurando a unida-
de, a coeréncia nas afirmagdes, captando
a relagdo mantida com o momento histo-
rico que envolveu a pesquisa em todo o
seu processamento.

Para o estudo das varidveis anterior-
mente apontadas decidiu-se por uma me-
todologia que contemplasse nio somente
a ordem quantitativa, que reduzem o fe-
nomeno em sua estrutura mais dinamica,
mas que também ndo assumisse o discurso
ingénuo que busca caracterizar o fendme-
no em sua dimensao basicamente empirica.

Para o emprego desta metodologia, na
sua dimensio mais quantitativa, foram
utilizados os padroes da “‘Analise de Va-
ridncia Fatorial”, através de um modelo
3x2x2. Assim, as varidveis conformismo e
socializagao foram comparadas com drea
de conhecimento (areas de ciéncias da sad-
de, de ciéncias exatas e de ciéncias huma-
nas), sexo (masculino e feminino) e titula-
¢do (pos-graduados e graduados).

Grupamentos foram organizados com
base nestas variveis, obtendo-se trés tipos
de amostras: de 480 sujeitos, a populagé@o
que respondeu 20 questionario; de 260 su-
jeitos que completaram todos os itens do
questiondrio; e outra de 72 sujeitos, empa-
relhados em todas as varidveis ja assinala-
das. O descarte para uma metodologia
mais empirica obedeceu ao critério dabus-
ca de equiparagdo dos grupos, em fungao
das respostas a todos os itens. Assim, fo-
ram computados os dados da amostra de
260 e de 72 sujeitos. Para uma andlise mais
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qualitativa, onde a leitura do texto e do
proprio contexto eram fundamentais, uti-
lizou-se a amostra real, os 480 sujeitos que
responderam ao questiondrio da pesquisa.

Os resultados. sumarios, da anilise dos
dados, circunscritos a estes mesmos dados
em possibilidades e limita¢des, demonstra-
ram que as respostas obtidas muitas vezes
nio coincidiam quando se fazia a jungdo
entre as expressdes mais numéricas e aque-
las representantes, aparentemente infor-
mais, das percep¢Oes dos professores. As-
sim, o conformismo se mostrou mais pre-
sente nos homens, pos-graduados, da drea
de ciéncias da saude; no entanto esta foi a
area que mais criticas substanciais fez ao
instrumento, bem como foi a que mais res-
pondeu ao questionario e, consequente-
mente, mais se expos.

No fator socializagdo, o efeito maior
nao se fez presente nas areas de conheci-
mento, mas na variavel titulagio (pos-gra-
duada). Observando-se outros resultados,
quase que metade de todas as areas estd
enquadrada como mais conformista aos
padrdes sociais, enquanto mais da metade
apresenta altos indices de socializagio.
Com relag3o ao sexo, os individuos do se-
xo masculino apresentam maiores indi-
ces de conformismo, com énfase para a
area de ciéncias exatas; a0 mesmo tempo
que os individuos do sexo feminino mos
tram indices mais elevados de socializagdo.

No entanto, tendo presente que se esta
lidando com a categoria das conclusoes
possiveis circunscritas ao seu tempo e ao
seu espago, pode se perceber que a Univer-
sidade em estudo se mostra num processo
de evolugao, de transi¢do, onde a contra-
dig¢do, o desequilibrio — condigdes para a
mudanga — se fazem presentes, e os dados
delineiam uma figura que, hoje, se confi-
gura como socializada em sua produgio e
difusao do ensino e da pesquisa, embora
mais que medianamente conformada aos
padroes estabelecidos pela autoridade.
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UMA PROPOSTA DE ATUAGCAO DO
ORIENTADOR EDUCACIONAL NA
ESCOLA PUBLICA

Sclma Garrido Pimenta

Tese de doutorado defendida na Pontificia
Universidade Catdlica de Sio Paulo (PUC/SP),
em margo de 1985.

Orientadora: Bernardete Gatti

Esta tese foi elaborada com o objetivo
de discutir em que e como o orientador
educacional pode contribuir para a demo-
cratizagdo do ensino. Para isso fez-se ne-
cessdrio examinar a pratica concreta dos
profissionais em cince estados: Pernambu-
co, Rio de Janeiro, Minas, Rio Grande do
Sul e Sdo Paulo. A interpretagdo dessa pra-
tica teve como fio condutor a persisténcia
da seletividade e da evasdo naescola publi-
ca brasileira, evidenciando a nio democra-
tizagdo desta.

O segundo objetivo foi sistematizar as
fun¢des que a escola tem cumprido ao lon-
go da historia em nosso Pais interpretada
conforme as concepgdes tradicionais esco-
lanovista, tecnicista e critica da educagao.
Nesta Gltima. privilegiou-se a pedagogia
critico-social dos contetidos como referen-
cial de analise para a proposta a que se
chegou valorizando a escola, enquanto ins-
tancia transmissora do saber como, para a
emancipagao das camadas populares, pro-
poe-se que a escola se transforme interna-
mente como condi¢do para sua melhoria
qualitativa. Nesta o orientador devera ati-
var como um pedagogo que assessore o
professor na sua fungdo docente de ser o
mediador entre os contetidos culturalmen-
te elaborados e os alunos das camadas po-
pulares com sua cultura, normalmente ig-
norada pela escola. A proposta a que se
chegou resgata o fazer pedagogico do
orientador acentuadamente quanto aos
conteidos, a metodologia, a avaliagdo e
aos objetivos, colocando-o como um pro-
fissional a servico da democratizagdo do
ensino.



EDUCACAO: CONTRADICOES DO
PENSAMENTO CRITICO NO BRASIL

Nicanor Palhares Sd

Tese de doutorado defendida na Pontificia
Universidade Catdlica de Sio Paulo (PUC/SP),
cm junho de 1985,

Orientador: Casemiro dos Reis Filho

Este ensaio tem como objeto o exame
de algumas contradigdes relativas as trés
tendéncias do pensamento critico educa-
cional no Brasil. S3o objeto de andlise as
concepgoes: reprodutivista, pesquisa par-
ticipante e o que se denominou aqui de
alternativa critica ou mudanga dentro da
ordem. Uma quarta posi¢do € apresentada
a titulo de comparagdo ao limite do que
seria uma educa¢do para uma mudanga
contra a ordem.

Cada tendéncia € examinada a partir
de sua coeréncia teodrica e politica, com
vistas a aquilatar o seu potencial de mu-
danga. A mudanga é entendida em dois
sentidos: dentro dos limites da ordem e
contra ela. Verificou-se que nas trés con-
cepgoes educacionais, embora criticas,
suas agOes circunscrevem-se nos limites
da ordem, do jogo institucional e, portan-
to. sob o controle do Estado.

Ficou demonstrada a impossibilidade
de realiza¢do dos significados fundamen-
tais que compdem o seu conceito, qual se-
ja, a de realizar o seu fim, explicitados nas
expressoes ‘‘educagio revoluciondria”,
*‘educagdo subversiva”, ‘‘concep¢ao dialé-
tica da educagao’’, na medida em que tal
educagdo somente seria vidvel dentro de
uma estratégia partiddria que combinasse
principios educativos dentro e contra a
ordem. Os limites de tais concepgdes estdo
postos principalmente nas novas formas
de luta partidaria, onde todos se procla-
mam partidos da ordem e, portanto, nao
revoluciondrios.

Contradi¢des de ordem formal sdo tam-
bém objeto de analise, evidenciando, de
modo secundéirio mas n3o menos impor-

tante, o grau de incipiéncia do pensamen-
to critico educacional no Brasil.

As constatagOes deste trabalho, apesar
de preliminares e n3o suficientemente
abrangentes (sobretudo aqueles movimen-
tos menos amplos), evidenciam que nio
se pode falar hoje, no Brasil, em um pen-
samento educacional especificamente re-
voluciondrio, mas tio-somente de contri-
buicdes parciais que podem levar amudan-
¢as dentro e nos limites da atual ordem
estabelecida.

COMPREENSAO DE MAES DAS
ORIENTACOES MINISTRADAS EM
UM PROGRAMA DE AUDIOLOGIA
VOLTADO PARA A EDUCACAO DE
CRIANCAS DEFICIENTES AUDITIVAS

Maria Cecilia Bevilacqua

Tese de doutorado defendida na Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC/SP),
em junho de 1985.

Oricentador: Joel Martins

A pesquisa descrita é o relato do traba-
lho realizado com duas criangas deficientes
auditivas que freqiientavam o Programa
de Audiologia Educacional da Divisao de
Educagdo e Reabilitagdo dos Distlirbios
da Comunicagao, da Pontificia Universi-
dade Catolica de Sio Paulo (PAE —
DERDIC — PUCSP).

Foram descritas 14 sessoes do caso 1
(Mi.) e 17 sessdes do caso 2 (Ro.). As ses-
soes foram gravadas em fitas e transcritas
verbatim. A partir da descri¢do e analise
dessas sesses chegou-se a diversas temdti-
cas e a uma construggo do discurso da mae
que formaram a percepgdo que a mie tem
da deficiéncia auditiva.

A partir das criangas estudadas, conclui-
-se que existem vdrios niveis de aproveita-
mento dessas orientagGes. A “compreen-
s30"” depende da vivéncia inicial entre mae
e crianga deficiente auditiva. Essa vivéncia
permeou o trabalho realizado transforman-
do-se em nuangas perceptuais do fendome-

FA"

no ‘‘compreensio”. Essa vivéncia foi iden-
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tificada através de temdticas sendo elas: 1.
ndo aceitagio da deficiéncia auditiva, ques-
tionamento ¢ ambigiidade; 2. como a de-
ficiéncia auditiva é vista pela mae; 3. am-
bigiidade em relagao ao aparelho de ampli-
ficagdo sonora; 4. aparéncia da deficiéncia
auditiva através do uso do aparetho de am-
plificagdo sonora; 5. dificuldades manifes-
tas através da conduta da crianga; 6. aspec-
tos relacionados ao trabalho centrado da
mie; 7. desentendimento entre o casal; 8.
deslocamento do problema para um con-
texto mistico; 9. inicio da aceitagdo da
deficiéncia auditiva: 10. a esperanga surge
a partir das novas conquistas da crianga e
fornece energia para a realizagao do traba-
lho.

A ‘“‘compreensio” se¢ deu de maneira
explicita na apropriagdo do discurso tera-
péutico pelas m3es e em sua maneira de li-
dar com seus filhos.

Cabe lembrar que o PAE-DERDIC—
PUC oferece atendimento ao deficiente
auditivo de zero a cinco anos, oriundo de
familias de nivel s6cio-econdmico baixo.
Para que este programa atenda aos seus
objetivos é necessdrio que haja a produ-
¢30 de- conhecimento na drea em questao.

Assumindo esta necessidade, essa pes-
quisa foi estruturada. Surgiu entdo o pro-
blema em questdo que ¢ a ‘‘compreensio”
das mdes sobre as orientagdes ministradas
na habilitaggo de deficientes auditivos
oriundos de familias de baixa renda.

Este estudo trara contribui¢tes para a
educagdo precoce do deficiente auditivo a
medida que acrescentou informagdes a res-
peito da vivéncia inicial das maes dessas
criangas.

O PSICOLOGO ESCOLAR: UMA VISAQ
CRITICA DE SUA ATUACAO NO
MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Zuleide Teixeira M. de Oliveira

Dissertagao de mestrado aprovada pelo
Instituto de Estudos Avangados em Educagao
(IESAE), em janeiro de 1985.

Orientadora: Ester Marja de Magalhdes Arantes
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Examina a trajetoria da pratica do psi-
cologo escolar no Municipio do Riode Ja-
neiro vinculado & rede publica de ensino.
Parte de alguns dados que ém caracteri-
zado a historia da psicologia escolar no
Brasil com base em autores que fundamen-
tam o conhecimento da dindmica existen-
te na institui¢do. Discute a inser¢do social
do psicologo na Secretaria Municipal de
Educagio e Cultura do Rio de Janeiro e
as linhas de agdo que delimitam os objeti-
vos a serem atingidos pela atuagdo do pro-
fissional a ela ligado. Busca detectar. atra-
vés dos discursos oficiais (embasados na
legislagdo que orienta sua pratica), as res-
postas para as diferentes questdes jd susci-
tadas ou, até mesmo reformuld-las, permi-
tindo novas indagagoes.

AVALIACAO_DA APRENDIZAGEM:
REPERCUSSAO DA LEI 5692/71 NA
REALIDADE ESCOLAR

Therezinha de Jesus Balestrero
Dissertagio de mestrado aprovada pela
Umwversidade Federal do Espirito Santo
(UFES), em feverciro de 1985.
Orientadora: Kicide Mdrcia Barbosa Alves

Este estudo analisou o processo de ava-
liagdo da aprendizagem que se desenvolve
nas escolas, buscando identificar a repre-
sentagdo das propostas da Lei 5692/71,
relativas a avaliagdo, na realidade escolar.
A populagdo constitui-se dos professores
das classes de 52 a 82 séries das escolas de
19 grau da rede de ensino oficial estadual
do Municipio de Vitéria-ES. O problema
foi analisado tomando-se por base a con-
cepgdo de avaliagdo apresentada pelos pro-
fessores e diferentes aspectos da pritica
avaliativa. Os resultados indicaram que
n3o existe uma predominancia de concep-
¢do somativa ou formativa cntre os profes-
sores. Os aspectos praticos relevaram que
a escola se apropriou, de maneira fragmen-
taria, dos elementos basicos que incorpo-
ram a abordagem de avaliagao sugerida no
texto legal. Ndo se identifica, entretanto,



que a Lei 5692/71 pretendeu imprimir a
avalia¢iio da aprendizagem.

DO SILENCIO A PALAVRA (UMA
PROPOSTA PARA O ENSINO DA
FILOSOFIA DA EDUCACAQ)

Elvira Eliza Franga

Dissertagao de mestrado aprovada pela
Universidade Estaduat de Campinas —
(UNICAMP), cm margo de 1985.
Orientador: Augusto Joio Crema Novaski

“Do Silencio a Palavra” & uma reflexdo
e uma proposta para o ensino da filosofia
da educagdo e outras disciplinas humanis-
ticas. Ela parte do principio de que o do-
minio da linguagem falada e escrita é fun-
damental para a compreensdo e o alarga-
mento da visdo critica do mundo, seja es-
ta social. politica, cducacional, etc. A
proposta foi desencadeada a partir da per-
cepgao de atitudes silenciosas dos alunos
em sala de aula, no curso de pedagogia da
FIDENE — Fundagdo de Integragao, De-
senvolvimento e Educagdo do Noroeste
do Estado, em Jjui, RS, visando explicitar
as causas do siléncio ¢ solucionar os pro-
blemas pedagodgico-filoséficos dele decor-
rentes. Partiu-se para um trabalho de lei-
tura do contexto com trocas verbais de
experiéncias, dramatizagdes e produgdo
escrita de reflexdes. O objetivo dessa pro-
posta foi ultrapassar o problema da falta
de participag¢@o dos alunos em aula, a sua
aparente omissdo, para levalos a aquisi-
¢ao da palavra propria.

POSSEIROS E DESPOSSUIDOS —
A REEDUCACAO DO HOMEM DO
CAMPO EM NOVAS CONDICOES
DE TRABALHO

Dimas Barreira Furtado

Dissertagio dec mestrado aprovada pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
em margo de 1985.

Oricntador: Miguel Gonzilez Arroyo

Na década de 70 comegaram a chegar

ao Alto Jequitinhonha, em Minas Gerais,
vérias empresas reflorestadoras, ocupando
grandes extensdes de terras de chapadas.
Empregaram muitos posseiros da regido
que ocupavam e ainda ocupam as grutas,
terras mais baixas e umidas, onde mantém
uma economia de subsisténcia e cuja maio-
ria ja tinha ido, por vérios semestres, tra-
balhar como béia-fria no sul. A disserta-
¢do discute e analisa a visio de mundo
desses posseiros e sua evolugdo a partir do
assalariamento. Destaca a importancia do
trabalho em grupo na empresa, ao contra-
rio da posse onde ele trabalha ou trabalha-
va sozinho. O grupo e sobretudo as novas
condigoes concretas de vida e de trabalho
v3o criando uma nova visio de mundo.
Essa visdo € resultado e a0 mesmo tempo
se contrapde a duas outras: a) a antiga do
groteiro, pouco critica, sem termos de
comparagdo e referéncias no mundo, pre-
sa a natureza; b) a da empresa, 2 ética do
capital, com todos os seus valores. O capi-
tal buscou sistematicamente educar o gro-
teiro na sua ética e erradicar a dele, gro-
teiro, formando um novo homem mais
conveniente s necessidades da produgzo.

Nesse esforgo pedagogico, utilizando si-
multaneamente ou alternadamente com o
coercitivo, tem sido fundamental o papel
das chefias e do feitor, igado do meio dos
proprios trabalhadores. Hoje hé um novo
homem, diferente do groteiro e do preten-
dido pelo capital, e hd uma nova ética, de
uma classe em formag@o.

A CRIANCA DA FAVELA E SUA
VISAO DE MUNDO: UMA
CONTRIBUICAO PARA O REPENSAR
DA ESCOLA

Ligia de Medeiros

Dissertagao de mestrado aprovada pela
Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro (PUC/R))

Orientador: Osmar Favero

A presente pesquisa pretendeu, através
da critica &s vérias interpretagdes que ex-
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ploram o conceito de marginalidade social,
revelar quais as representagdes que as
criangas da favela tecem acerca de si mes-
mas, da escola, da familia, da realidade
que as cerca. Pretendeu captar também
quais as suas brincadeiras, as formas de
linguagem que utilizam, as relagées com
outros sujeitos sociats e sua moral. Frente
a esse quadro, a escola se revela desvin-
culada das habilidades, experiéncias e co-
nhecimentos que seus alunos possuem ¢
desconhecedora do tipo de vida que le-
vam. O caminho seguido é¢ que o profes-
sor se desvista de sua postura de classe, e
deixe de lado os preconceitos de sua clas-
se origindria que dificultam a relagdo pro-
fessor-aluno.

A AFETIVIDADE COMO PRATICA
PEDAGOGICA E SUAS IMPLICACOES
NA CRIATIVIDADE DISCENTE

Sonia Maria Miranda da Cunha
Disscrtagdo de mestrado aprovada pela
Universidade Federal do Parand (UI'PR),
e¢m abril de 1985.

Ornientadora: Rejanc de Medeiwros Cervi

O presente estudo buscou estabelecer
as relagdes existentes entre a critividade
discente em sua dimensdo cognitiva, e a
afetividade em sua dimensdo de pratica
pedagogica vista como elemento estimula-
dor do processo criativo.

Pretendeu-se explorar tais relagGes a
partir de um angulo de observag3o circuns-
crito a interagdo ‘professor-aluno e, mais
particularmente, aos produtos perceptivos
de um sobre o outro.

Na primeira parte do estudo, desenvol-
veu-se uma andlise, em termos conceituais,
de modelos de aprendizagem que estives-
sem voltados para a integragio dos campos
cognitivo e afetivo. Foi necessdrio funda-
mentar a criatividade como processo cog:
nitivo através de subsidios tedricos envol-
vendo conceituagdes de operagdes men-
tais.

A afetividade como pritica pedagogica
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foi analisada desde seus aspectos concet-
tuais até condi¢des predisponentes e pos-
sibilidades de interagdo envolvendo pro-
fessor e aluno. Foram levantadas algumas
caracteristicas minimas do professor que
postula assumir a integra¢do da cogni¢do
¢ da afetividade; essas caracteristicas nor-
tearam uma abordagem a nivel de pratica
educativa. descrita na segunda parte do
trabalho, enfocando a interagdo envolven-
do professor ¢ aluno. Essa abordagem pra-
tica foi realizada em cursos profissionali-
zantes do 29 grau, no Colégio Estadual
do Parand. em Curitiba. no 29 semestre
de 1984.

A analise dos dados coletados demons-
trou implicagoes profundas entre a percep-
¢do do professor sobre o aluno. a percep-
¢do do aluno sobre o professor e o desem-
penho discente. Os depoimentos dos alu-
nos demonstraram claramente a impossi-
bilidade dc estabelecerem o raciocinio di-
vergente, mais criativo, sob condigdes ex-
ternas impositivas e exclusivamente direti-
vas; evidenciaram, igualmente, o entusias-
mo em participar de atividades quando
propostas em um clima de liberdade psi-
cologica. Essas constatagdes levaram a al-
gumas recomendagdes por parte do estu-
do. no sentido de uma revisio dc valores
envolvendo a pratica docente, tanto a ni-
vel de treinamento quanto a nivel de atua-
¢io de profissionais em educagdo, bem
como dos respectivos instrumentos meto-
doldgicos.

EDUCAGCAO AMBIENTAL —
GARANTIA DE VIDA

Dalva Regina dos Prazercs Gongalves
Dissertagiao de mestrado aprovada pela
Universidade Federal Fluminense (UFT),
em abril de 1985.

Orientadora: Balina Bello de Lima

O presente estudo, ap6s um diagnosti-
co da conscientizagio ecoldgica dos alunos
da rede de ensino de 19 grau das escolas



particulares, estaduais e municipais, de
Nitero6i, apresenta uma proposta diddtica
com o objetivo de implementar a educa-
¢do ambiental através da atividade prética
do aluno. Procurou-sc mostrar a problema-
tica ambiental de hoje e através de uma
fundamentagio ecoldgica basica, buscou-
-se esclarecer o leitor sobre os ecossiste-
mas naturais, seus componentes bdsicos,
causas e consequéncias de seus atuais de-
sequilibrios ¢ sua analogia com os ecossis
temas artificiais — cidade.

O instrumento escolhido para a pesqui-
sa foi a Escala de Atitude segundo a técni-
ca de Likert, aplicada a 2.638 alunos de
19 grau de 32 cscolas da rede de ensino
de Niteron Para os alunos de 18 série op-
tou-se pela técnica de entrevista, utilizan-
do-se como roteiro a propria Escala de
Atitudes utilizada para o segmento (de
13 a 44 séric). A mesma técnica de entre-
vista com roteiro especifico foi adotada
para entrevistar os professores das turmas
pesquisadas. Apos a coleta de dados, utili-
zou-se o programa SPSS e, através de pro-
cessamento de dados, foram obtidas todas
as informagoes indispensiveis e necessa-
rias ao diagnodstico do conteudo ecolégico
internalizado pelo aluno, e sua resposta
frente ao objeto psicologico — meio am-
biente. Detectou-se baixa conscientizagdo
ecoldgica da clientela estudada, o que jus-
tificou a apresentagdo de uma proposta
didatica como terapia para o problema.

A referida proposta didatica contém
trés fases ou etapas de trabalho:

12 FASE — Fundamentagio teorica so-
bre Ecologia subdividida em duas par-
tes:

a) treinamento e reciclagem de profes-
sores;
b) teoria ecologica para alunos.

28 FASE — Diagnéstico — cujo objeti-
vo é exclusivamente diagnosticar as
condi¢des do meio ambinte.

32 FASE — A¢do — cujo objetivo é a
execugdo pratica de projetos ou sub-
projetos e atividades, apds a fase diag-
nostico.

Espera-se que esta proposta seja o mar-
co inicial dos trabalhos e das discussdes so-
bre o tema, em Niterdi, e que tudo se de-
senvolva a partir da criatividade de alunos
e de professores interessados.

Algumas sugestdes de integragdo co-
munidade-escola sao também oferecidas,
a partir da proposta didatica.

NECESSIDADES EDUCACIONAIS DAS
COMUNIDADES DE PERIFERIA
URBANA: IMPLICACOES NAS
POSICOES CURRICULARES

Joana Paulin Romanowski

Dissertagdo de mestrado aprovada pela
Universidade Federal do Parana (UFPR),
em abril de 19835.

Oricntadora: Heloisa Liick

O presente estudo objetivou analisar s
necessidades educacionais da clientela es-
colar da periferia urbana e as implicagdes
das mesmas com a proposi¢ao curricular
levada a efeito pela escola localizada na
periferia.

As questdes norteadoras do estudo di-
recionam-se no sentido de identificar quais
sdo as necessidades e expectativas da clien-
tela urbana em relag3o ao processo educa-
tivo levado a efeito pela escola e que con-
tetidos dos curriculos escolares coincidem
com tais necessidades e expectativas.

Detectou-se no referencial bibliografi-
co que as necessidades educacionais des-
tas comunidades relacionam-se com as ne-
cessidades sociais, econdmicas. psicologi-
cas e culturais, englobando conteudos vol-
tados ao desenvolvimento da linguagem,
utilizagdo dos meios de comunicagio de
massa, preparo para o trabalho, hébitos
de conservagdo da saide e higiene, atitu-
des e hdbitos valorizados socialmente,
aquisi¢do do saber mais elaborado.
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Quanto s necessidades e expectativas
das comunidades de periferia urbana, in-
vestigou-se junto a SO pais da Escola Mu-
nicipal Albert Schweitzer, localizada na
periferia de Curitiba, quais contetidos sdo
considerados importantes e necessarios de
serem aprendidos na escola. Dos resulta-
dos, depreendeu-se que o curriculo esco-
lar de 58 a 82 série deve enfatizar o *‘sa-
ber” e o ‘‘saber fazer”, considerando os
conteidos voltados para o trabalho, os
vinculados a vivéncia como linguagem,
saude e religido, ndo devendo deixar de
abordar a socializa¢3o ¢ os conteudos di-
recionados ao dominio das ciéncias mate-
mdticas, fisicas ¢ bioldgicas.

Em relagao as cxpectativas dos pais
quanto ao grau de escolaridade a ser atin-
gido pelos filhos, ficou evidente a indica-
¢do do grau universitario, 0 que nio vem
se concretizando, pois grande parte dos
alunos desistem durante o 19 grau ou ndo
continua suaescolaridade ap6s a conclusao
do mesmo. Também evidenciou-se que a
desisténcia ¢ motivada, principalmente,
por problemas de ordem financeira, sendo
que a maioria deles trabalha, e mesmo a
expectativa dos pais é de que os filhos ao
completarem 18 anos trabalhem e estu-
dem ao mesmo tempo.

Ainda verificou-se que os pais conside-
ram a escola como um dos meios de me-
lhoria de condigio de vida, implicando,
portanto, que a escola deve procurar apro-
ximar-se da comunidade a que serve, bus
cando desenvolver na praxis um curriculo
direcionado as necessidades educacionais
da clientela.

Desta forma, o curriculo deve enfatizar
conteudos da vida didria contribuindo no
desenvolvimento de comportamentos, ha-
bitos e habilidades valorizados socialmen-
te.

A utilizag@o das experiéncias vivenciais
permite a sistematizagio das mesmas ao
mesmo tempo que se estabelecem relagdes
com os conteudos do “‘saber elaborado.
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EDUCAGAO: CONSERVACAO OU
MUDANCA: UMA ANALISE DA
PROPOSTA EDUCATIVA DO SISTEMA
DE RADIO EDUCATIVO DA

PARAIBA — (SIREPA)

Geovani Soares de Assis

Dissertagio de mestrado aprovada pela
Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
em setembro de 1984,

Orientadora: Elena Viveros Jarry

Esta dissertag@o tem por objetivo anali-
sar a proposta educativa do SIREPA (Sis-
tema Radio Educativo da Parariba), na ten-
tativa de verificar se sua atuagdo visa pri-
meiramente a conservar ou a minar as es-
truturas socio-econOmicas da sociedade.
Trata-se de uma pesquisa historica, cujo
suporte teorico consistiu em categorias
gramscianas. Para analise da proposta edu-
cativa do SIREPA, utilizou-sc a tipologia
de programas educacionais de Brandao.
Essa andlise vinculou-se aocontexto socio-
-politico-econdomico do Brasil a partir do
Estado Novo a 1967 — ano da desativagao
do Programa. Enfim, a pesquisa permitiu
constatar as fortes contradigdes exisientes
na proposta educativa do SIREPA.

A FUNGCAO EDUCATIVA DO
PARTIDO POLITICO: UM ESTUDO DA
ACAO EDUCATIVA DO PT EM
FORMOSA-GO

Isabel Cristina Marinho de Assis
Dissertacdo de mestrado aprovada pela
Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
em dezembro de 1984.

Oricntadora: Héléne Barros

O presente trabalho teve como objeti-
vo analisar os aspectos educativos da ag@o
de um partido politico, tendocomo exem-
plo a a¢do do Partido dos Trabalhadores
na cidade de Formosa-Goids, no periodo
de agosto de 1981 a margo de 1982.

Optou-se pela “Observa¢do Participan-
te’”” como método para a coleta de dados,



que foram analisados tendo como refen-
cial as tcorias de Antdnio Gramsci ¢ Paulo
Freire sobre as fungdes politico-pedagogi-
cas de um partido politico que se diz edu-
cador.

Concluiu-se que, apesar de algumas li-
mitagdes, o PT demonstrou possuir boas
possibilidades de desenvolver um trabalho

verdadeiramente educador.
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Resenhas Criticas

CHEVENEMENT, Jean-Pierre. Appren-
dre pour entreprendre. Paris, Li-
brairie Générale, 1985. 255p.

Com o titulo **Apprendre pour entre-
prende’’, Jean-Pierre Chevénement, Minis-
tro da Educagao da Franga que substituiu
o polemico Alain Savary em julho de
1984, reuniu em livro os seus pronuncia-
mentos sobre educagdo, desde que assu-
miu o Ministério até dezembro deste ano.

Compreendendo discursos, conferén-
cias, alocugoes. entrevistas, coloquios, car-
tas, ¢stes pronunciamentos pretendem de-
finir as bases e as diretrizes de uma nova
politica educacional. E o fazem com mui-
ta lucidez e espirito de decisao. N3o se tra-
ta. portanto, de reflexdes tedricas sobre
temas pedagogicos, mas balizam tomadas
de posigao concretas e tragam orientagdes
praticas sobre os problemas atuais da edu-
ca¢do francesa. Ndo obstante a auséncia
de um desenvolvimento sistematico, carén-
cia perfcitamente explicdvel numa obra
constituida de pronunciamentos determi-
nados por ocasides diversas, o livro revela
uma profunda unidade dec pensamento,
uma linha coerente de agdo e uma visdo
aguda ¢ pragmadtica da realidade educacio-
nal do pafs.

Os principios ¢ as posigdes do novo
Ministro tém provocado as reagdes mais
desencontradas, perplexidades, criticas,
louvores. Para alguns jornais parisienses
de oposi¢do, representam a nova revira-
volta (volte-face) do governo socialista de
Miterrand. FIGARO, por exemplo, co-
mentando a atuagio do atual Ministro da
Educagido, escrevia em janeiro deste ano:

“Tudo se passa como se a esquerda quises-
se aparecer, desde o reinjcio das aulas,
sob as vestes do mais firme defensor dos
valores educativos que ela havia, até entdo,
procurado solapar com éxito.” Os conser-
vadores se regozijam com essa reviravolta
que valoriza os contetidos intelectuais da
educagdo, preconiza a disciplina dos estu-
dos e confere especial énfase 2 instrugo
moral e civica; os progressistas se interro-
gam apreensivos se tais propdsitos nao re-
presentam uma guinada retrégrada que
atribui a escola fungoes e métodos de uma
tradi¢do pedagogica ultrapassada; o demo-
cratismo populista suspeita que o “elitis-
mo republicano” calorosamente enalteci-
do por Chevénement, nada mais seja que
elitismo puro e simples, incompativel com
uma educagio igualitaria e popular; os hu-
manistas indagam se a preocupagdo com a
eficiéncia intelectual e a formagdo tecno-
logica bem como o entrosamento da esco-
la com a economia n3o significam a imo-
lagdo dos mais auténticos valores huma-
nos da educagio nos altares de uma tec-
nocracia disfargada. Tecnocracia estigma-
tizada pela critica socialista a politica
educacional do governo anterior.

Quais s3o esses principios e valores que
norteiam a politica educacional do novo
Ministro da Educagio da Franga, motivo
de tantas apreensdes e entusiasmos? Na
breve introdugdo (um avant-propos) espe-
cialmente escrita para essa coletanea de
seus pronunciamentos, Chevénement de-
fine com precisdo os trés objetivos funda-
mentais de sua politica educativa.

Primeiramente, elevar o nivel de forma-
¢do geral de todos os jovens franceses.
“Sem uma sélida formag@o de base, nao hd

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):567, set./dez. 1985
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formagdo profissional. Sem uma solida
formag¢do de base ndo hd conversio possi-
vel no curso da vida profissional”™. senten-
cia o Ministro. Aperfeigoar a aquisigaodos
saberes fundamentais. desenvolver o culti-
vo da inteligéncia é uma tonica da nova
politica escolar. Chevénement esta firne-
mente convencido de que “numa ¢época
em que a ciéncia atinge todos os aspectos
da vida humana, nada ¢ mais decisivo do
que a conquista do saber.” L para ilustrar
o culto do saber intelectual. principamen-
te do saber cientifico. cita uma frase de
Victor Hugo: *“Saber € um viatico.™

A segunda orienta¢do de sua politica
visa adaptar o ensino técnico ¢ profissional
as necessidades da nagdo. Nesse sentido.
propoe-se a modernizar ¢ valorizar o ensi-
no técnico. abrindo vias de comunicagdo
com o ensino geral, integrando cultura ge-
ral e cultura técnica. E para tanto, preten-
de introduzir o ensino tecnologico em to-
dos os colégios, promover a articulag¢do en-
tre a escola e a empresa. Mas, adverte o
Ministro, ¢ preciso ter coragem de suprimir
os ramos do ensino técnico sem mercado
de trabalho. ao mesmo tempo que se deve
incentivar a formagao para as profissoes
técnicas em expansdo ¢ para as tecnolo-
gias do futuro.

Essa preocupagao com a ciéncia e a tec-
nologia decorre da necessidade de colocar
a Franga em nivel cientifico ¢ técnico tal
que possa enfrentar uma competicio inter-
nacional impiedosa no campo da industria
em face do que Chevénement denomina a
““ascendéncia do condominio tecnologico
nipo-americano.” Para ele, as nagdes que
nao forem capazes de tirar proveito dos
ganhos da produtividade consideravel que
encerra a difusio das novas tecnologias es-
tdo condenadas a submergir na decadéncia.

A terceira orienta¢do basica da nova
politica educacional consiste em devolver
a escola sua missdo de formar o cidaddo
para a vida democratica e que, segundo o
Ministro, & a tarefa especifica da educagio
moral e civica. Sem temer a pecha de re-
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trogrado. como ele mesmo afirmou numa
de suas muitas entrevistas. evoca o nome
de Jules Ferry. um dos ideologos ¢ organi-
zadores da educa¢do da [l Republica ¢
autor da ler que instituiu a obrigatoricda-
de da instrugdo moral ¢ civica em 1882,
Naquela época ¢ no regime republicano
novamente instaurado. a educag¢do nacio-
nal, baseada no laicismo. deveria inculcar
nos jovens os valores fundamentais entdo
admitdos por todos ¢. muitas vezes. pro-
xunos a moral cristd A honestidade. o pa-
triotismo. o gosto do trabalho eram +alo-
res enaltecidos no ensino primario. Produ-
zindo obras e cursos especiticos. a instru-
¢do civica era considerada da mator im-
portancia, ao ponto de que scus temasins-
piravam igualmente oulras matérias.
Instituida em 1882, a instru¢do moral
¢ civica na Franga entrou em declinio de-
pois da scgunda guerra mundial c. desde
1977, praticamente desaparcceu das esco-
las. A reforma René Haby. de 1975, jando
mencionava mais a instru¢io civica como
disciplina autonoma. Poderia dizer-se que,
em certo sentido. toda educagio auténti-
ca € civica. na medida em que um de seus
fins essenciais hd de formar o individuo pa-
ra integrar-se responsavelmente em sua ci-
vitas. Chevénement ndo cré que a forma-
¢do civica possa resultar da agdo global e
indiferenciada da escola. Para cle, a cultu-
ra cientifica ¢ técnica ¢ nem mesmo a cul-
tura humanistica nio sido suficientes para
conferir o senso do bem coletivo, formar
o cidaddo responsdvel consciente de seus
direitos e deveres. Somente a educagdo ci-
vica podera suprir essa lacuna. ‘A educa-
¢do civica ¢ um dever da Republica porque
a Republica tem necessidade de cidadaos”
(p.227), afirma enfaticamente. E acrescen-
ta: “Todos os ensinamentos contribuem
para a formag¢3o do cidaddo. Todos con-
tribuem para a formagao do espirito criti-
co, da liberdade, da responsabildade e do
respeito aos outros. Mas ¢ necessario que a
educagdo civica tenha seus programas pré-
prios e seus horérios reservados.”(p.233)



E. desde logo. o Ministro decretou a obri-
gatoriedade da instrugdo moral ¢ civica nas
escolas primadrias a razdo de uma hora se-
manal e programou sua implantago pro-
gressiva, a partir de 1986, nos colégios,
nos ticeus de ensino técnico e nos liceus
tradicionais, estabelecimentos que consti-
tuem a nata do ensino secundario francés.
A preocupagdo maior da politica edu-
cacional do Ministro Chevenement, o
leitmotiv de seus pronunciamentos, €,
sem duvida, assegurar a qualidade e a efi-
ciencia da educagdo em todos os niveis de
ensino, da cscola auniversidade. Educagio
de boua qualidade para todos, real igualda-
de de oportunidades educactonais, sem
distingdo de classes, bem como formagio
de quadros altamente qualificados. exi-
gencia imperiosa das modernas sociedades
industriais. democratizagio do ensino e
“elitismo republicano”, esse ¢ o grande
desafio de toda sua politica educacional.
Uma de suas prioridades essenciais € a
escola clementar, a base de todo edificio.
onde tudo comega em educagdo escolar.
Mas entende que ndo se deve tudo exigir
da escola. [:la ndo é responsavel por todo
o destino das criangas e jovens que lhe sio
confiados. £ responsavel, antes de tudo.
por sua instru¢do. Ao contrario de certas
pedagogias ¢ de certos educadores que pre-
tendem dissociar ¢, até mesmo opor, edu-
cagdo e instrugiio. o Ministro adota uma
concep¢do do que chamariamos instru¢io
educativa, para remontar aovclho Herbart.
O grande cducador ¢ filosofo alemao dizia
ndo conhecer uma educagio que ndo ins-
trua, nem uma instrugdo que nao eduque.
Chevenement se recusa a ver na escola
clementar uma espécic de agéncia de ajus-
tamento social do educando ou simples
lugar de recreagdo das criangas. Quer uma
escola capaz de “‘fornecer aos alunos os
conhecimentos de base, aleitura, a escrita,
a gramdtica, a ortografia, no¢des de hist6-
ria e de geografia, em particular da Fran-
¢a”. E para isso entende que ndo se pode
prescindir de uma disciplina de estudos:

**Nenhuma aprendizagem vai sem esforgo
nem motivacio. E preciso o amor do co-
nhecimento e também a san¢do do bom
trabalho, o respeito da competéncia e da
autoridade do mestre.” E tendo diante dos
olhos a estatistica escolar segundo a qual
20% dos alunos, na Franga. que saem do
primdrio. mal sabem ou ndo sabem mes-
mo ler. exorta os mestres do primdrio a
desenvolver uma pedagogia eficaz da lei-
tura: “*E necessdrio ensinar a ler as crian-
¢as com uma facilidade absoluta, de tal
sorte que ndo possam mais esquecer na vi-
da. Saber ler verdadeiramente sem hesita-
¢do. como lemos vocés e eu, € a chave de
tudo.”

No dpice do sistema escolar. seu pro-
posito ¢ fazer das unwersidades. “cada
uma em seu dominio, p6los de exceléncia
mundialmente conhecidos pela quantida-
de de suas pesquisas. o valor de seu ensino
e sua capacidade de formagao nos setores
da cultura e da tecnologia.” E a tarefa de
preparar elites, ou o que ele denomina
“elitismo republicano™. Elitismo que, em
sua opinido, € uma exigéncia profunda-
mente democratica. Chevénement nao vé
contradi¢do entre socialismo e elites, en-
tendidas no que chamariamos sentido fun-
cional, entre educa¢do democrdtica e ni-
veis de exceléncia. O que importa € asse-
gurar a todos as oportunidades e os meios
de subir na escada escolar e realizar suas
potencialidades. E isso dependerd da ca-
pacidade do sistema de assegurar “a sele-
¢do dos melhores. pela promogao de to-
dos.” segundo a bela formula de Langevin,
tdo do agrado do Ministro.

Nesse particular, Chevénement estd em
boa companhia. O professor Mikhail La-
vrentiev, Vice-Presidente da Academia de
Ciéncias da URSS, também nio enxerga-
va qualquer contradi¢ao entre socialismo
e elites, em artigo publicado em 1975 na
revista “‘Perspectives”, da Unesco. Ao res-
ponder as criticas de um professor alemao,
para o qual era cometer “‘pecado contra o
espirito democratico” a existéncia de ins-
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tituigdoes na Unido Soviética deliberada-
mente destinadas a formar elites do mais
alto nivel intelectual, escrevia: “Mas onde
estd o pecado? A elite. como todos sabem.
¢ uma camada a parte da sociedade. Estou
protundamente convencido de que toda a
sociedade. seja de classe ou sem classe. tem
forgosamente sua ““ehte’. ndo eleita, mas
constituida pelas pessoas mais inteligentes,
mais dotadas. que assumem os negocios.
as tarefas. os problemas mais dificeis e
mais complexos.”

Como era de se esperar. 0s pronuncia-
mentos do Ministro foram alvo de muitas
criticas de procedéncias diferentes. Em
carta dirigida ao  Secretirio Geral da
C.F.D.T. teve oportunidade de rebater al-
gumas dessas criticas. “Quando sublinho
a importincia da leitura . isso ndo deveria
vos dar ‘frio nas costas’.”” e se referc a esta-
tistica por nds ja mencionada. E pergunta:
“Desde quando seria ‘elitista’ acentuar a
necessidade. para todos os alunos, de do-
minar as linguagens fundamentais? Desde
quando a énfase no saber seria a marca de
uma concep¢io conservadora? E ser con-
servador preferir a luz & obscuridade? Em
que a politica que adotei é uma "concep-
¢do redutora e finalmente elitista das mis-
soes da escola’”” O Ministro insiste em que
a énfase na formagdo de base para todas
as criangas, a reforma dos colégios. o es-
for¢o acrescido de formacdo dos mestres,
a revalorizagdo do ensino técnico. o desen-
volvimento dos segundos ciclos secunda-
rios € dos ensinos superiores. todas essas
agOes concorrem para uma politica demo-
crética que visa ao mesmo tempo a promo-
¢do de todos e a selegdo dos melhores.

Noutra ocasido, o Ministro ndo teme
ser arghido de conservador: ‘Alguns
acreditardo encontrar nos meus proposi-
tos uma tonalidade antiga, mesmo conser-
vadora, Pois bem, ndo esconderei, sou o
conservador dos valores da escola, dos va-
lores que fizeram a forga da escola publica:
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o gosto do conhecimento, a curiosidade
intelectual. o esfor¢o e o trabalho para
aprender, para formar seu julgamento e
para cultivar o espirito critico.”

Nio seria possivel, nos limites de uma
resenha, abordar em todos os seus aspec-
tos um hvro de interesse palpitante e rico
em idéias ¢ sugestdes. Certamente os pro-
positos do Ministro podem ser criticados
de pontos de vista diversos, em especial
pelas pedagogias ndo diretivas e populistas.
Mas Chevénement nao estda interessado
nas querelas que opdem entre si as antigas
e novas pedagogias. Segundo ele mesmo
diz: "E chegada a hora de sinteses positi-
vas. Para mim uma s6 coisa conta: os resul-
tados.” Esse tom decididamente pragma-
tico e o cuidado pela eficacia do ensino a
muitos parecerd o sinal de mentalidade
tecnocratica. Note-se que. apesar de ser
soctalista convicto, o Ministro é formado
pela famosa Escola Nacional de Adminis-
tragdo (um enarca. portanto) e vem, suces-
sivamente, do Ministério da Pesquisa ¢
Tecnologia e do Ministério da Industria.
Nio ¢ de adnurar, pois, o seu afi de rendi-
mento e eficiéncia na educagdo. Indiscuti-
velmente, o Ministro, em suas concepgdes
e seus métodos, ndo deu a énfase desejada
no sentido humanistico da educagfo.

Mas, considerados outros aspectos, di-
riamos que, no fundo. os pronunciamen-
tos do Ministro Chevénement revelam uma
pedagogia do bom senso, penetrada de ra-
cionalidade cartesiana. E, nosdias que cor-
rem, aplicar o bom senso em educagdo sig-
nifica assumir posi¢des insolitas e origi-
nais. Em todo caso inteligentes. E, no mo-
mento em que buscamos novos remédios
para sanar a cronica ineficiéncia de nossa
educagdo, a lertura desse livro nos parece
altamente estimulante e proveitosa.

Newton Sucupira
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRI)
e Fundagdo Getulio Vargas (FGV)



WANDERLEY, Luiz Eduardo W. Edu-
car para transformar — educagio
popular, Igreja Catolica e politi-
€2 no Movimento de Educagao

de Base. Petropolis, Vozes, 1984
525p. P nré

Educar para Transformar reconstitui
um momento e uma pratica vivida inten-
samente por Luiz Eduardo W. Wanderley
na d_eca‘da de sessenta. Seu ponto de refe-
rencia ¢ o Movimento de Educagio de Ba-
se (Mhl_}), realizado pela lgreja Catolica
do l}rasxl, no periodo 1961-1965, dirigi-
do as populagdes das regides mais subde-
senvolvidas do Pais (Norte, Nordeste e
Centro-Oeste).

Na primeira parte do seu trabalho,
Wanderley contextualiza o MEB através
de uma visio da totalidade da realidade
brasileira. Dentro desta perspectiva anali-
$a n30 sO 0s motivos que fizeram com que
a lgreja e o Governo Federal optassem pelo
convenio que criou (Decreto n® 50.370,
de 21/03/1961), mas também apresenta
as relagdes do MEB com a Igreja Catélica
e com outros movimentos de cultura e
educagdo de base. Na segunda, o autor tra-
balha a concepgdo de educagdo de base
formulada pclo MEB nos documentos ofi-
cials, através dos seus temas bdsicos: cons-
cientizagdo, politizagdo, animagdo popu-
lar, desenvolvimento de comunidade e
sindicalismo rural (educagdo sindicalista e
agdo sindical). Na terceira, analisa os temas
que mais apareceram nos textos e discus-
soes do MEB, como cultura e cultura po-
pular, pessoa e povo. Na quarta e ultima
parte ele traga o perfil dos quadros do
MERB, obtido através de entrevistas, estu-
dos j4 realizados com esta intengao e indi-
cagdes obtidas em documentos.

O MEB que Wanderley nos apresent:’i
ndo é coeso e homogéneo, apesar do mi-
nimo de consenso interno que certas d_lre-
trizes e praticas ganhavam e que o faziam

avangar. Pelo contrério, o MEB aparece

matizado pela assincronia das equipes, pe-
la heterogeneidade das posturas dos seus
intelectuais, e atualizado pelo ritmo da
prépria conjuntura. Sua hip6tese central é
a de que os agentes, 0 contetido programa-
tico, as préticas e o sentido da agdo do
MEB constituiram-se na negagdo de ele-
mentos estruturais e conjunturais basicos
da realidade brasileira na década de sessen-
ta. Sua tese é a de que o MEB, 20 lado de
outros movimentos de alfabetizagao e cul-
tura popular no periodo, produziu a ace-
leragdo do “ideolégico” sem uma corres-
pondéncia orginica com as demais estru-
turas da realidade.

O esforgo de argumentagdo do autor
na diregdo anteriormente indicada estd
apoiado sobre transcrigdo de farto mate-
rial coletado das publicagdes principais da
equipe nacional e das produzidas pelas
equipes de Pernambuco e Rio Grande do
Norte, que fornecem subsidios concretos
4 interpretago construida. S3o incluidos,
ainda, na segdo Anexos, ao lado do texto
de leitura Viver é Lutar e de uma introdu-
¢do tebrica com que a equipe técnica na-
cional procurava explicar o conjunto di-
ddtico Viver é Lutar, outros documentos
de relevancia para o estudo do tema em
questao.

Li com grande interesse Educar para
Transformar buscando nele esclarecimen-
tos mais precisos sobre as préticas educa-
tivas do perfodo imediatamente anterior
a 64. Na época em que o MEB foi criado
eu tinha dez anos de idade. Como muitos
leitores de minha geragdo, nao participei
diretamente do intenso movimento de mo-
bilizag@o popular do inicio dos anos ses-
senta, sem contar que nos anos seguintes
a censura produziu uma falta de memo6ria
cuja recuperagdo fazemos lentamente e as
custas de grandes esforgos pessoais em ter-
mos de estudo e pesquisa. E fundamental,
portanto, que os protagonistas daquele
momento histérico déem o seu depoimen-
to. Queremos ouvi-los.

O livro de Wanderley abre caminho pa-
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ra a compreensao do ator na histéria, to-
mando partido, correndo riscos, rejeitan-
do e aceitando propostas de enfrentamen-
to da realidade. A prética da conjuntura o
obriga a testar-se. Mais que isso: for¢a-o a
transformar-se.

Logo de inicio, o autor se apresenta
como alguém que viveu o fascinio histori-
co da elaboragdo de um projeto global al-
ternativo de mudanga social para o Brasil,
como alguém que viveu a aventura e des-
ventura de ser cristdo e estar engajado nu-
ma pratica educativa repleta de contradi-
¢oes. Este processo apaixonante ¢ apaixo-
nado leva-o a perceber, como participante
das atividades de sindicaliza¢do rural do
MEB, a complexidade da integragao entre
a racionalidade educativa intencionadae a
racionalidade da luta politica. Wanderley
sofreu na carne os conflitos entre a defini-
¢do do MEB pela educagdo sindicalista e a
forga da realidade vivenciada que o impul-
sionava, junto com outros companheiros,
para uma agdo sindical mais incisiva e
direta.

Desta experiéncia extraiu li¢des. A mais
importante delas foi, a0 meu ver, a apreen-
sdo da tensdo constante entre o determi-
nismo histérico e o voluntarismo. Enquan-
to cientista social ele se focaliza como ator
(e suas possibilidades de escolha) dentro
do processo historico (e seus graus de con-
dicionamento), sem a rigidez tdo comum
em trabalhos que se propGem a reconsti-
tuir praticas educativas produzidas na so-
ciedade brasileira. Ele tem a habilidade de
desdobrar para os leitores os feixes de al-
ternativas criadas através das pressoes di-
versificadas que se exerciam no embate en-
tre os agentes do MEB e os proprietarios
agrédrios, o clero conservador, os donos
das rddios, os politicos, os grupos de di-
reita e de esquerda.

A trajetéria do MEB, que evolui de um
movimento ‘‘paroquial’”’, confessional, pa-
ra a secularizagdo e a criagdo de conflitos,
se cruza com sua propria luta cotidiana,
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na qual amadurece a produgio de um sa-
ber politico.

Diria que sua pesquisa estd entremeada
de uma espécie de mdigoa e de divida
(Quem ndo exorciza scus fantasmas quan-
do escreve?). Mdgoa, pelo esquecimento e
minimiza¢io que o trabalho do MEB so-
freu por parte de setores académicos e po-
liticos. Estes o viam como “um trabalho
de igreja”. Ainda, pelo preconceito do
qual o processo sindicalizador. “primo
pobre”™ do MEB, era alvo dentro do pro-
prio Movimento. Divida, pela necessidade
de registrar uma prédtica que, em alguns
aspectos, segundo o autor, teria avangado
além da proposta teorica.

Ao enfrentar a discussdo do papel poli-
tico ¢ social da Igreja, suas relagdes com o
Estado ¢ a sociedade civil. salienta ques-
tdes atuais que, de uma ou de outra ma-
neira, ja haviam sido colocadas pelo MEB,
como por exemplo: qual o projeto social
alternativo convernilente para a sociedade
brasileira? O que ¢ mais valido: fortalecer
o movimento popular ou atuar nos parti-
dos politicos? Como compatibilizar ativi-
dades pastorais ¢ internas da Igreja com a
militancia politica nos sindicatos e parti-
dos? A quem cabera a hegemonia no pro-
cesso de mudanga ¢ como consegui-la nu-
ma unidade do movimento popular que
mantenha a diversidade dos grupos e mo-
vimentos populares”?

Para o autor, os novos tempos da igre-
ja p6s-64, quando cla multiplica sua atua-
¢do e ganha for¢a popular através das ati-
vidades de pastoral realizadas pelos cris-
tdos nas comunidades eclesiais de base,
ndo conta com um movimento educativo
do alcance do MEB. Como ele mesmo afir-
ma “'s30 novos tempos, NOvVOoS instrumen-
tos, mas se sente a necessidade de algo si-
milar. Por que ndo aproveitar da experién-
cia valiosa engendrada por ‘aquele’ MEB?”

Wanderley levanta, ainda, alguns indi-
cadores que lhe permitem avaliar o MEB.
Dois pontos importantes dentro da sua ar-
gumenta¢do sdo os seguintes: apesar da



Igreja ter tido um discurso forte na primei-
ra metade dos anos sessentando conseguiu
apontar caminhos eficazes no campo da
politica e, em conscqiéncia, o MEB teria
gerado agoes politicas e transformadoras
de pouca monta que nio foram absorvi-
das por um projeto politico global. O Mo-
vimento nio teria sido também populista,
pelo menos no que diz respeito aos seus
objetivos explicitos e ao seu discurso. Na
prética, afirma: “"'no geral isto foi verdade,
mas com ressalvas.” O Movimento teria
oscilado entre uma postura mais paterna-
lista e menos democrética, umna certa mi-
tificagdo do povo ¢ uma espécie de fecun-
dagdo mittua. na qual cada parte contri-
buiria com seus elementos especificos,
sendo aqui clara, para os quadrosdo MEB,
a necessidade de uma organizagdo mais
ampla de natureza politica.

Considerei bastante polémico o didlogo
que o autor estabelece com outros cientis-
tas sociais para resguardar a imagem do
MEB como um movimento ndo manipula-
dor dos movimentos populares. Se de um
lado o processo de decantagdo da atuagdo
do MEB, referido anteriormente através
das trés posturas citadas, responde as cri-
ticas da esquerda em geral, ele nao escla-
rece, suficientemente, quais setores ou
grupos dentro do MEB as assumiram e o
peso ¢ a influéncia destes mesmos grupos
dentro do proprio Movimento.

E possivel, no entanto, perceber que as
atividades de sindicalizagdo rural tendiam,
na visao do autor, para a terceira postura,
jd mencionada. A aceleragdo do seu pro-
cesso colocou em xeque, dentro do Movi-
mento, o esfor¢o ndo manipulador e as
técnicas ndo diretivas.

De fato ndo me senti suficientemente
convencida com relagdo a ndo diretividade
enquanto técnica pedagégica. Parece-me
que o ato educativo, sendo intencional (e
o autor ndo nega isso), é forgosamente di-
retivo, embora ndo necessariamente auto-
ritario. Pela leitura do texto ¢ possivel de-
duzir que a diretividade esteve presente

na pratica do MEB, através das investiga-
¢Oes militantes, da valorizagao da cultura
popular, da defesa de um catolicismo re-
novado em detrimento da religiosidade
propria do mundo rural e até pela dificul-
dade em lidar com a diferenciagdo presen-
te nas classes operarias e camponesas.

A dimensdo da ndo diretividade mos-
tra sua fragilidade pelo proprio fato de
ndo se ter trabalhado com firmeza, dentro
do MEB, a assimetria da relagdo pedagogi-
ca. O esforgo por suprimi-la impediu que
os agentes das equipes e das comunidades
a encarassem de frente. Neste sentido, os
maiores avangos ocorreram dentro das ati-
vidades sindicais, que penetraram em cheio
no coragdo das disputas politicas entre se-
tores cristaos e ndo cristaos pela condugao
do movimento de mobilizagdo popular.
Alids, esta competicdo pela lideranga ¢
apresentada de uma maneira bastante li-
cida e, ao meu ver, constitui um dos mo-
mentos ricos da andlise.

Educar para Transformar € leitura obri-
gatoria para os educadores. Tanto para
aqueles que reviverao momentos marcan-
tes em suas vidas, quanto para os que, em-
bora sem té-los vivido, tentam refletir a
propria prética e buscar na reconstituiggo
séria dos movimentos de cultura e educa-
¢do populares fontes para situar com
maior rigor os problemas reais da educa-
¢do e da sociedade brasileira.

Clarice Nunes

Faculdades Integradas Benett e
Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro (PUC/RI)

THIOLLENT, Michel. Metodologia da
pesquisa-a¢do. Sdo Paulo, Cortez,
1985. 108p.

Nas ultimas duas décadas, tém surgido
importantes criticas a pesquisa “tradicio-
nal”’, ‘“‘convencional”, ou “‘académica”,
particularmente pelo seu carater unilateral,
dominador e legitimador do status quo.
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Ditas criticas foram acompanhadas pelo
desenvolvimento de formas alternativas
de pesquisa com rotulos variados: pesqui-
sa participante. pesquisa-agdo. pesquisa
militante, etc. Todas tém em comum a
procura de processos de investigagdo com-
prometidos com transformagoes sociais.

Ja temos uma vasta bibliografia de rela-
tos de pesquisa participante ou pesquisa-
a¢do. Mas, faltava um trabalho destinado
a analisar a metodologia dessa pesquisa al-
ternativa.

Medotologia da Pesquisa-A¢do € mais
uma contribuigdo de Michel Thiollent. pa-
ra avangar numa melhor compreensio da
pesquisa e da agdo. Como diz o préprio
autor, o objetivo deste livro **, . consiste
em apresentar e discutir varios temas rela-
cionados com a metodologia da pesquisa
social. dando particular destaque a pesqui-
sa-a¢do, enquanto linha de pesquisa asso-
ciada a diversas formas de ag¢do coletiva
que ¢ orientada em fungio da resolugdo
de problemas ou de objetivos de transfor-
magao™ (p.7).

Na introdugdo (p.7-11), Thiollent ofe-
rece uma caracterizagdo geral da pesquisa-
agdo, distinguindo-a da pesquisa partici-
pante. A primeira ". . . além da participa-
¢do, supde uma forma de agdo planejada
de cardter social, educacional. técnico ou
outro, que nem sempre se encontra em
propostas de pesquisa participante™ (p.7).
Mas, ambas buscam alternativas a pesqui-
sa convencional.

O autor enfoca diversos temas agrupa-
dos em trés capitulos: 1. Estratégia de co-
nhecimento; 2. Concepgdo e organizagio
da pesquisa; e 3. Areas de aplicagdo.

No capitulo 1 (p.13-46) apresentam-se
temas gerais da “‘estratégia de conhecimen-
to propria a orientagdo metodologica de
pesquisa-a¢do” (p.13): definigdes e objeti-
vos, exigéncias cientificas, papel da meto-
dologia, concepgao das hipoteses e outros.
Define pesquisa-agdo como *. . . um tipo
de pesquisa social com base empirica que
€ concebida e realizada em estreita associa-
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¢do com uma agdo ou com a resolugio de
um problema coletivo e na qual os pesqui-
sadores e 0s participantes representativos
da situa¢do ou do problema estdo envolvi-
dos de modo cooperativo ou participante”
(p.13-14). Do ponto de vista cientifico,
“a pesquisa-a¢cdo € uma proposta metodo-
logica e técnica que oferece subsidios pa-
ra organizar a pesquisa social aplicada sem
os excessos da postura convencional ao nf-
vel da observacgdo. processamento de da-
dos. experimentagio. etc. Com ela, se in-
troduz uma maior tlexibilidade na concep-
¢do e na aplicagdo dos meios de investiga-
¢do concreta’ (p.24).

Assim, para Michel Thiollent. caracte-
risticas fundamentais da pesquisa-agdo sdo:
a participagdo das pessoas unplicadas nos
problemas pesquisados e uma agdo desti-
nada a resolver o problema em questao.
Essa agdo seria a que distingue a dita pes-
quisa de pesquisa participante. Considero
de extrema importancia a énfase colocada
na participagdo das pessoas na pesquisa,
ndo como “objetos” de estudo, mas como
elementos ativos do processo de investiga-
¢do. Logicamente, essa postura tem con-
sequéncias para a organizagdo ¢ realizagdo
da pesquisa ¢ determina diferencas funda-
mentais com a pesquisa “"tradicional” ou
“convencional ", Ndo existe a relagdo sujei-
to-objeto de pesquisa: tanto pesquisadores
quanto ‘‘usudrios” sdo sujeitos ativos de
um processo: a formulagao do problema,
objetivos. possiveis hipGteses, coleta de
dados, etc. s3o discutidos e analisados pe-
lo grupo como um todo. O papel dos pes-
quisadores se refere basicamente a preser-
var o caréter cientifico da pesquisa (anli-
se sistematica e critica da realidade), por-
tanto, oautor considera que a metodologia
tem um importante papel a desempenhar.

Apoés uma discussdo pouco aprofunda-
da das possiveis diferengas entre metodo-
logia e método (p.24-27), Thiollent iden-
tifica este ultimo como um conjutno de
regras que orientam o processo de pesqui-
sa e resume a pesquisa-agdo como ‘“‘uma



estratégia metodologica da pesquisa so-
cial” na qual hd umaampla interagio entre
pesquisadores ¢ pessoas implicadas na si-
tuagdo investigada, dessa interagdo surgem
os problemas a serem pesquisados; o obje-
to da pesquisa € a situagdo ¢ os problemas
encontrados; o objetivo consiste em resol-
ver ou esclarecer esses problemas: ha um
acompanhamento permanente de toda a
atividade dos atores da situagdo; ¢, a pes-
quisa ndo se limita apenas a umaagdo, mas
pretende aumentar o conhecimento de to-
das as pessoas envolvidas no processo
(p 1)

A definigao da pesquisa-agio comouma
“estratégia metodologica™ gera diversos
problemas que podem prejudicar o avango
da pesquisa alternativa, Devemos lembrar
que as criticas a pesquisa convencional se
ado particularmente no campo epistemo-
logico do empirismo e positivismo nas
Ciencias Sociais. Logicamente, 0s supos-
tos epistemologicos nfluem nos supostos
metodologicos. Quando Thiollent enfati-
za os aspectos metodologicos da pesquisa-
agdo ndo ficam claros os supostos episte-
mologicos da dita pesquisa. Isto pode le-
var a confusdo.

Em geral, o empirismo ¢ o positivismo
aplicado as Ciéncias Sociais refletem uma
visio atomista do homem e da sociedade.
Em outras palavras, o elemento mais im-
portante de um sistema social ¢ o indivi-
duo. sendo preciso conhecer as suas opi-
nides, atitudes, costumes, etc. A totalida-
de se resume a soma das individualidades.
O exemplo mais claro desse critério € a
teoria da amostragem aplicada as ciéncias
humanas. Em geral, uma amostra deve ser
representativa de uma populagdo ou uni-
verso. Como s¢ trabalha com amostras?
Geralmente se aplicam questiondrios a 50
ou mais pessoas, que incluem diversas per-
guntas relacionadas ao problema pesquisa-
do. Apos coletar e codificar os dados, ana-
lisa-se a informagdo, somando as opinides
de cada respondente e considerando-as co-
mo opinides do grupo. Este € um pressu-

posto cpistemologico nao aceito pelos
clentistas sociais que trabalham com pes-
quisa alternativa: o importante é o conhe-
cimento coletivo. a a¢do. reagio e opinido
do grupo ante uma situagdo determinada.
Portanto. toda amostragem que se baseia
em principios de individualidade ndo se
adequa a pesquisa alternativa. seja agdo.
participante, etc. Isto ndo esta claro na
andlise de Thiollent, particularmente quan-
do trata de amostragem na pesquisa-a¢do
(p.60-3). parece propor como amostra
mais adequada a amostra intencional.

Um outro pressuposto epistemologico
do empirismo e positivismo que se reflete
na pesquisa convencional é o “aparencia-
lismo” (seguindo o conceito de Jacobo
Waiselfiz). pelo qual se limita a capacidade
de conhecer a aparéncia imediata dos fe-
nomenos, em uma perspectiva deliberada-
mente externa e coisificada. Ao limitar a
analise ao nivel imediato da realidade e as
formas de apresentagcdo dos fendmenos, o
ambito da problemdtica a ser pesquisado
fica limitado ao dado empirico, enfatizan-
do-se o império das técnicas de medigdo,
levantamento e andlise de dados. Mas, es-
sa aparéncia, por ser um modo imediato
de manifestagdes de um processo histori-
co. é um ocultamento do real. Esta é acri-
tica fundamental da pesquisa alternativa
a0 uso de questiondrio, métodos quantita-
tivos, etc., o que tampouco esta claro na
andlise que Thiollent faz, particularmente,
no capitulo Il (p.47-72), da Concepgdo e
organizagio da pesquisa.

Assim, a auséncia de uma analise dos
supostos tedricos da pesquisa alternativa
leva o autor do livro a certas confusdes,
como as ja mencionadas, que se refletem
ao longo de toda a sua apresentagdo.

Devemos lembrar que os cientistas so-
ciais da América Latina, como produto de
alguns sucessos e muitos fracassos e repres-
sdes aos movimentos populares da década
de 60, comegaram a tomar consciéncia das
limitagdes e abusos dos modos ‘“‘conven-
cionais” de perceber. tratar e reconstruir
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a realidade social. Isto leva ao questiona-
mento politico do trabalho do cientista
social; ao questionamento epistemolégico,
tebrico e metodoldgico de conceber a
ciéncia e pesquisa; e a proposta de alter-
nativas de entendimento da realidade so-
cial e dos processos de mudanga.

Portanto, a pesquisa alternativa, in-
cluindo a pesquisa-a¢do, nao se define ape-
nas por uma metodologia participativa as-
sociada com uma agdo. E uma outra con-
cep¢do de ciéncia. com supostos tedricos
¢ epistemolbgicos criticos que evidente-
mente levam a uma determinada metodo-
logia de pesquisa que procura contribuir
a transformagdo social.

No capitulo I, o autor do livro apre-
senta aspecios muito importantes que ca-
racterizam da pesquisa-agdo. Seguindo.
aproximadamente, as fases da pesquisa
convencional — escolha do tema. funda-
mentagdo do problema. hipoteses, coleta
de dados e anadlise da informagao — apre-
senta-se claramente a forma participativa
que devem ter essas etapas. Particularmen-

te interessante é o papel do semindrio
(p.58-60) que visa examinar, discutir, e
tomar decisdes acerca do processo de in-
vestiga¢ao. Dito semindrio é uma instancia
fundamental da pesquisa participativa,
pois reune pesquisadores e interessados
para discutir as diretrizes da investigagdo
e da agdo que serdo submetidas a aprova-
¢do e testadas na prética dos atores consi-
derados. O papel dos pesquisadores consis-
te em colocar a disposi¢do dos participan-
tes os conhecimentos tebricos e praticos
para facilitar a discussdo; elaborar atos e
relatérios de sintese; discutir as modalida-
des de agdo, e, participar, numa reflexao
global, dos resultados do quadro das Cién-
cias Sociais (p.59).

Um outro aspecto importante da pes-
quisa alternativa se refere ao retomo da
informagdo aos interessados. Muito tem-se
criticado a pesquisa convencional pelo des-
tino dos relatérios e a auséncia de retorno
das informagGes coletadas e analisadas.
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Michel Thiollent insiste no retorno do tra-
balho realizado em dois niveis: um, aos se-
tores interessados, o que poderd gerar rea-
¢Oes e contribuir para a dindmica da toma-
da de consciéncia; outro, 8 comunidade
cientifica, aproveitando semindrios, en-
contros, etc., que permitam discutir o pro-
cesso e os resultados alcangados.

No capitulo Il (p.73-95). apresentam-
se diversas areas de aplica¢@o da pesquisa-
agdo: educagdo, comunicagdo social, servi-
¢o social, organizagdo, tecnologia e prati-
cas politicas e sindicais para as quais se
descrevem algumas tendéncias existentes
e possibilidades futuras. O autor constatou
que as perspectivas ideologicas e politicas
das propostas de pesquisa-agdo sdo diver-
sas, existindo uma grande variedade de ob-
jetivos e niveis de orientagdo critica.

A guisa de conclusdo. Thiollent formu-
la alguns comentarios adicionais relaciona-
dos ao desenvolvimento da pesquisa-agdo,
enfatizando o carater coletivo do proces-
so de investigagdo, o papel ativo de pesqui-
sadores e interessados ¢ a necessidade de
manter dita pesquisa no ambito do conhe-
cimento cientifico. Considero de extrema
importancia esses comentdrios, particular-
mente o espirito cientifico da pesquisa al-
ternativa. Deve-se insistir na aplica¢do do
método cientifico, procurando modificar
o significado de conceitos tais como neu-
tralidade. objetividade, generalizagdo e re-
presentatividade, para reafirmarmos uma
nova conceituacio de ciéncia.

Em resumo, o livro de Michel Thiollent
¢ uma contribuicao que avanga para um
melhor entendimento da pesquisa-agdo.
Como ele afirma: “Ainda faltam muitos
aspectos para podermos alcangar uma vi-
sdo completa do processo de investigagdo
e agao” (p.103).

Insisto na necessidade de nao conside-
rar dita pesquisa apenas uma estratégia
metodologica. Como ji coloquei, é uma
semente de uma nova ciéncia.

Roberto Jarry Richardson

Centro de Educagdo da
Universidade Federal da Paratba (UFPB)



FISHER, Rosa Maria Bueno. O mito
na sala de jantar; discurso infan-
tojuvenil sobre televisdo. Porto
Alegre, Movimento, 1984.131p.
(Colegao Ensaios, 31)

‘‘Assim, ha vérias formas de com-
preender o fendmeno. Nosso objeti-
vo é oferecer mais uma hipétese de
investigagdo do meio de comunica-
¢do TV na sua relagdo com o espec-
tador: no caso, o espectador infanto-
juvenil. Partimos da idéia de que ¢é
dialética a relagdo entre o publico e
O emissor e que, portanto, o feno-
meno ¢ atingido mais completamen-
te se € estudado enquanto movimen-
to de suas duas fases principais:
quem produz € quem recebe . . .
nossa hipdtese € a seguinte: a identi-
ficagdo de diferentes publicos, em
nossa época, com uma mensagem
veiculada pela TV, parece ser o en-
contro que se dé entre essas pessoas
¢ a tematizagdo, via televisdo, de
suas duividas, desejos e inquietagBes
mais profundas, talvez até arcaicas.
Ou seja, a vivéncia eletrdnica do mi-
to.” (p.18-9)

Afinal, comunicadores, lingiistas, lite-
ratos, educadores, psicologos e antropélo-
gos reagem e a televisdo ndo € mais trata-
da como um vericulo nocivo a sociedade,
s6 capaz de causar danos irrepardveis a
seus usudrios e mormente as criangas. O
“ex-monstro” TV passa a ser encarado
ndo somente como um ou o principal apa-
rato da “industria cultural’’, mas também
como um veiculo portador de mensagens
a serem consumidas de forma diversa por
cada um dos publicos a que se oferece em
cada dia-noite da vida cotidiana. O mono-
litismo do Estado e de seus aparatos “re-
produtores” € visto criticamente pelas
idéias de Rosa Maria Bueno Fisher e a TV
passa a ser um veiculo de comunicagdo de

massa que s6 se completa na medida em
que € consumido diferentemente por seus
receptores. Nestes termos, a TV reproduz
e ndo reproduz os valores dominantes, pois
a0 acatar o consumo como realimentagdo
primeira ela passa a re-produzir também
valores dominados ou, melhor ainda,
ndo-hegemonicos.

A superaggo dessa idéia de que um vei-
culo representativo dos “‘mass media” s6
traz maleficios 4 vida social vem 2 tona, e €
feita por Rosa Fisher uma critica aos for-
muladores e aos seguidores nio criticos
da l6gica negativa da Escolade Frankfurt,
na medida em que nio mais se justificaria
um imobilismo receptivo diante da forga
atual da televisio em nossa sociedade. A
autora combina em sua dissertagdo dados
colhidos em pesquisas que fez sobre a re-
lagigo TV-crianga' e dados provenientes
de sua reflex@o pessoal. Alguns de nature-
za teérica, na qualidade de professora
universitaria — 4rea de letras —, e outros
de natureza pratica, na qualidade de
Coordenadora de Programas Did4ticos da
TV Educativa do Rio de Janeiro. Deixan-
do de lado os resquicios maniqueistas que
esta reflexdfo pode suscitar, poder-se-ia
dizer que seria dificil a um professor
universitdrio, sem experiéncia do mundo
pratico da televisdo, superar as condena-
¢Oes feitas pelos frankfurtianos: “os obje-
tivos da inddstria da cultura provocam
um apassivamento das pessoas, seu empo-
brecimento cultural, a manipulagdo ideo-
légica dos grupos sociais, o nivelamento
das mensagens pelo mais baixo degrau,
fatos que até hoje é impossivel verificar”
(p-10). Como também, na mesma linha de
raciocinio, poder-se-ia dizer que seria difi-
cil a um programador de televisdo, desa-

Ela nomeia, entre outros, o PROJETO LO-
BATO, que tinha como principio investigar
a natureza do relacionamento entre a crian-
¢a e a televisdo. O projeto foi realizado pela
TVE do Riode Janeiro, Prontel e INEP entre
1973 e 1979.

577



costumado is reflexGes mais filosoficas da
Universidade. pensar que a televisio so-
mente se completasse ou se realizasse pelo
tipo diverso de consumo que viesse a ter,
proveniente principalmente de imagina-
rios miticos os mais complexos. Mas Rosa
Fisher reune as duas especificidades em
seu trabalho: comporta-se a0 mesmo tem-
po como professora e como produtora de
televisdao. O campus universitdrio se deixa
assim penetrar pelo mundo poderoso des-
sa tecnologia que revolucionou o mundo,
dos anos 50 para c4, ¢ a pequena tela de
televisao se deixa invadir por considera-
¢bes culturais, miticas e filosoficas, tais
como: a TV vista pela crianga ndo é a TV
vista pelo adulto, ou, melhor ainda. a TV
vista pelo imaginario social ¢ mitico de
um grupo cultural nio é a TV vista pelo
imagindrio de um grupo diverso do pri-
meiro. Certamente que um Garcia Mar-
quez veria a TV em diferentes perspecti-
vas de estimulos de imaginagdo: a Colom-
bia do Caribe lhe traria um tipo de imagi-
ndrio televisivo diferente da Colombia dos
Andes. E essas duas percepgoes seriam do-
tadas de um barroquismo opostamente
manifesto as visdes racionalistas de um eu-
ropeu diante do pequeno e magico ecran.

Estas reflexGes ndo sdo obvias ou. no
minimo. trariam um Obvio necessario ao
se repensar a relagio TV-consumidor-
crianga. Isto porque é um obvio que ndo
se explicitava, uma vez que os imaginarios
receptivos ndo tinham a forga necessaria
para fazer face aos imagindrios transmissi-
vos. Tudo era uma questdo de poder e s6
mais recentemente adita estética darecep-
¢a0 comega a ser explicitada para a anali-
se televisiva.

A professora de Letras Rosa Fisher e/ou
programadora did4tica de TV Rosa Fisher,
ao penetrar o universo da recepgdo dos
veiculos de comunicagdo, derrota as visdes
e andlises simplistas dos meios de massa,
quer sejam elas do lado do império persua-
sivo, quer do lado da passividade dos mi-
lhdes de telespectadores espathados pelo
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mundo inteiro. Para ela, as relagdes TV-
crianga sdo relagdes dinamicas e férteis,
sdo relagdes dialéticas, cuja avaliagio e
feedback se tornam cada vez mais com-
plexos ¢ até mesmo, em alguns casos, di-
versificados ao cxtremo ¢ avessos a qual-
quer tipo de medig¢do do tipo quantitativa.

Poder-se-ia comparar essas reflexdes a
duas outras concebidas dentro do mundo
académico e profundamente iluminadas
pela pratica: a primeira. de Jos¢ Guilher-
me Magnani Cantor que, em tese de dou-
torado defendida na USP — drea de antro-
pologia —, analisaa FESTA DO PEDACO?
Construindo este objeto. ele quis dizer
que o pedago - no caso. uma parte da pe-
riferia de Sao Paulo — recriava ou reapro-
priava. a sua maneira, as mensagens emiti-
das univocamente pela televisao. Magnani
citava o exemplo do espeticulo circense
da periferia paulistana que. ao introduzir
o “programa de calouros™ em seu picadei-
1o, consumia o mundo mitico da televisdo
via seu pedago existencial. A segunda. de
Adolpho Queiroz. que cm projeto de tese
de mestrado defendido na UnB — drea de
comunica¢do —. analisa a TV DE PAPEL.
Em sua visio, a TV, veiculo eletronico por
exceléncia. so se completa na medida em
que ¢ refeita ou reconstrurda pela impren-
sa e. também. por seu aparato produtivo
e mercadologico. Essas comparagdes sdo
vilidas na medida em que se tenta afirmar
que a televisio ou outra forma qualquer
de narrativa s6 se completa pelas partici-
pagdes historicas e existenciais de seus
consumidores ou de seus intervenientes
corretivos. Neste livro-tese de Rosa Fisher
estd explicito que a TV se refaz na percep-
¢do mitica de seus destinatarios. Ela diz
a pagina 12: “em segundo lugar, podemos
definir como objetivos desta dissertagdo,
mostrar a relevancia da operagdo do teles-
pectador diante das informagdes que rece-

2 MAGNANI CANTOR, J. Guilherme. A Fes-
ta no Pedago. Sdo Paulo, Brasiliense,
1984.



be. j4 que as entrevistas nos permitiram
observar como o receptor ndo é meramen-
te uma caixa depositaria de mensagens, e,
sim. alguém que reprocessa conforme sua
experiéncia de vida aquilo que recebe.” E
4 pagina 13: “o homem, como criador e
consumidor dos objetos culturais, torna-se
sempre mais um criador daquilo que rece-
be.”

Consequentemente, questdes importan-
tes se colocam, como se a propria televisdo
tivesse consciéncia de que se enderega a
imagindrios diversos uns dos outros, como,
por exemplo. os infantis e os infanto-juve-
nis. £ que. nesse enderecamento, tem um
papel cultural-receptivo importante a cum-
prir. Por exemplo. na construgdo de argu-
mentos para a televisdo infantil, os temas
amor, verdade, tempo, mentira, realidade,
fic¢do, bem, mal. sonhos ¢ desejos deve-
riam ser apresentados dentro de um con-
texto das diversidades culturais do Pafs.
implicando, nesta reiagdo, um valor mui-
to importante as culturas receptoras. As-
sim, os mitos que podem ser considerados
como as narrativas dos comegos (veja in-
dice da obra) seriam corrigidos pelos seus
fins ¢ consumos — as narrativas culturais
terminais. Estariam af unidos: “‘mito-cul-
tura-veiculo massivo e educagdo”, dentro
de uma atmosfera dialética de trocas sim-
bolicas.

Concluindo, sublinharia com Rosa
Fisher o valor educativo da TV, tanto no
passar valores universais devidamente fil-
trados por sua atmosfera tecnologica mi-

tica, quanto na diversidade cultural brasi-
leira, responsével pelos atos da resposta e
consumo aqueles valores. No caso especi-
fico, o publico infanto-juvenil se integra
ou rejeita valores, via sua participagdo ima-
gindria no processo mitico televisivo. Ro-
sa Fisher enfatiza 4 pagina 13: “Propde-se
uma a¢do pedagb6gica para o uso criativo
da televisdo pelo telespectador.”

Finalmente, poder-se-ia guardar da au-
tora a seguinte idéia mestra: quando se fa-
la em veiculo de massa, em narrativa, em
discurso, em obra, em texto, o mais im-
portante ndo € a obra em si, tampouco o
seu autor ou a estrutura em que a obra se
realiza, mas principalmente o seu universo
do consumo existencial e historico. Assim,
seria vélido dizer que o mito televisdo,
quem o produz, ndo é s6 a TV, mas tam-
bém o telespectador, a crianga, o adoles-
cente. O eixo produtivo se movimentaria
a partir das equipes de produ¢do endere-
cando-se aos proprios receptores, agora
considerados novos transmissores. A idéia
mestra poderia ser: os produtores de um
texto televisivo sao, conjuntamente, os
emissores e os receptores, que guardam
entre si uma relagdo dialética de mitua
COmpreensao e servigo.

E seria interessante lembrar aqui Pierre
Bourdier, quando diz: ‘A ciéncia do dis-
curso deve levar em conta as condi¢des de
instauragdo da comunicagdo, porque as
condi¢Ges de recepgdo esperadas fazem
parte das condigdes de produgdo.”?

Sérgio Dayrrel Porto
Departamento de Comunicagdo da UnB

9 BOURDIER, Pierre. A economia das trocas
lingtissticas. In: Sociologia. Sdo Paulo,
Atica, 1983, p.161.

579



Comunicagdes e Informagds

GOVERNO INVESTE NA EDUCACAO
BASICA: SAIMOBRAL, ENTRA
FUNDACAO EDUCAR

O Governo Federal resolveu fortalecer
0 ensino a populag¢io socialmente margina-
lizada e substituiu o Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdo (Maobral) pela Fundagio
Educar. Este novo 6rgdo tem como meta
vencer o analfabetismo. através de uma
atuagdo descentralizada. ajudando muni-
cipios, estados e segmentos representati-
vos da socicdade. Para tanto. o Educar
tem cinco linhas bdsicas de a¢do, segundo
os termos do Dec. n©91.980,de 25/11/85
(D.O de 26/11/85).

» desenvolver agoes educacionais proprias
onde houver criangas, jovens e adultos
fora da rede de ensino;

+ atuar na qualificagdo do professor lei-
go nos programas do Ministério da
Educagdo e das secretarias estaduais e
municipais,

+ atuar como o6rgao complementar do
sistema regular, dando apoio técnico e
financeiro a projetos educacionais co-
muns s secretarias estaduais e munici-
pais:

- apoiar, através de projetos conjuntos,
atividades educacionais ndo-formais de
igrejas, sindicatos, empresas, associa-
¢oes de moradores e clubes de servigo
que tenham por objetivo assegurar a
educagdo correspondente a0 minimo
educacional, ainda que nio conferindo
diploma aos participantes;

« desenvolver atividades educacionais
préprias para garantir 0 minimo edu-
cacional a grupos sociais especificos

como, por exemplo, os funciondrios
publicos municipais. populagdes jovem
e adulta dos assentamentos rurais, pre-
sidirios, tripulagdes embarcadas e po-
pula¢des de conjuntos habitacionais.

A Prof? Vanilda Paiva, Diretora-Geral
do INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais). contribuiu deci-
sivamente no trabalho de criagdo da Fun-
dagdo Educar. Ela foi uma das primeiras
vozes da Nova Republica a defender o fim
do Mobral (que s6 atendia a populagdo
adulta), para dar lugar a um 6rgdo total-
mente voltado ao ensino bdsico. tendo co-
mo publico alvo as criangas. Sua tese en-
contra amparo no quadro da educagdo do
Pais que registra um universo de oito mi-
lhoes de criangas fora da escola, portanto
futuros adultos-analfabetos.

Foi para corrigir esta disfuncionalidade
e vencer o fantasma do analfabetismo que
o Governo criou a Fundagdo Educar, um
novo 6rgdo com principios proprios e
compreensdo da realidade educacional
brasileira.

MAIS RECURSOS PARA AEDUCAGAO

O compromisso social da Nova Repi-
blica de oferecer educagao fundamental
para todos tornou-se mais proximo de ser
alcangado. O Presidente José Sarney san-
cionou no més de julho de 1985 a Lei
n® 7.348 que disciplina sobre a aplicagdo
de, pelo menos, 13% dos recursos da
Unido e de, no minimo, 25% dos impos-
tos estaduais e municipais na manutengio
e no desenvolvimento do ensino.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):581, set./dez. 1985
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Recebida como “A Lei Aurea da Edu-
cagdo”, esta receita abre uma nova pers-
pectiva para a reversio do quadro em que
se encontra o ensino nacional. Somada
aos recursos provenientes do Saldrio-Edu-
cagdo, Finsocial e outros, proporcionara
maiores condi¢bes para que a cducagio se
constitua em prioridade do governo. Afi-
nal, sera destinado ao Ministério da Edu-
cag¢do em 1986 o segundo maior orgamen-
to da Unido.

Eis o texto da Lei sancionada:

LEI N© 7.348, de 24 de julho de 1985.

Dispse sobre a execugdo do § 40 do
art. 176 da Constituicdo Federal e
dd outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Fago saber que o Congresso Nacional de-
creta e eu sanciono a seguinte lei:

Art. 19 — Anualmente, a Unido aplica-
rd nunca menos de 13% (treze por cento),
e os Estados, o Distrito Federal e os Mu-
nicipios 25% (vinte e cinco por cento), no
minimo, da receita resuitante de impostos,
na manutengdo e no desenvolvimento do
ensino (§ 49 do art. 176 da Constituigdo
Federal).

Art. 20 — Os recursos destinados 3 ma-
nutengdo e ao desenvolvimento do ensino,
resultantes da aplicagdo dos percentuais
estabelecidos no § 40 do art. 176 da Cons-
tituicdo Federal, visam a assegurar prefe-
rencialmente o cumprimento do preceito
da escolarizagdo obrigatéria e garantir:

a) as mais amplas oportunidades edu-
cacionais, proporcionando-se a todos o
acesso a escola e a permanéncia nos estu-
dos;

b) a melhoria crescente da qualidade
do ensino;

¢) o desenvolvimento da pesquisa edu-
cacional;
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d) o aperfeigoamento dos recursos hu-
manos necessirios @ manuten¢do e ao de-
senvolvimento do ensino:

e) O progresso quantitativo e qualitati-
vo dos servigos de educagdo;

f) o estimulo & educagdo e a justa dis-
tribuigdo de seus beneficios.

Art. 39 — A Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os Municipios deverdo apli-
car, no ensino de 19 grau, crescentes per-
centuais de participagdo nos recursos de
que trata o caput do artigo anterior.

Art. 40 — Os recursos mencionados no
art. 10 desta lei originar-se-do:

a) na Unido, da receita de impostos
que venha a arrecadar;

b) nos Estados e no Distrito Federal,
da receita de impostos que venham a arre-
cadar, assim como da que lhes seja transfe-
rida pela Unido. por for¢a de mandamen-
to constitucional;

¢) nos Municipios, da receita de impos-
tos que venham a arrecadar, assim como
da que lhes seja transferida pela Unido e
pelos Estados, por for¢a dos respectivos
mandamentos constitucionais.

§ 10 — Para os fins previstos neste ar-
tigo, excluir-se-3o das receitas arrecadadas
pela Unido e pelos Estados e do célculo
dos respectivos percentuais de aplicagdo
as parcelas dos recursos que hajam trans-
ferido aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios, por forga das disposi¢oes
constitucionais.

§ 20 — Considerar-se-ao excluidas das
receitas de impostos mencionados no ca-
put deste artigo:

a) as operagOes de crédito por anteci-
pagdo de receita orgamentdria de impos-
tos;

b) as entradas compensatérias, no ati-
vo e passivo financeiros, quando relativas
a receita de impostos.



§ 30 — Para fixagdo dos valores cor-
respondentes aos minimos estabelecidos
no art. 19 desta Lei, considerar-se-4 a recei-
ta estimada na Lei do Or¢amento Anual,
ajustada, quando for o caso, por lei que
autorizar a abertura de créditos adicionais
com base no eventual excesso de arreca-
dagdo.

§ 49 — As direrengas entre a receita e
a despesa previstas e as efetivamente reali-
zadas, que resultem no ndo-atendimento
dos percentuais minimos obrigatérios,
serdo apuradas e corrigidas no ultimo tri-
mestre do exercicio e, ainda havendo ao
seu término diferenga, esta sera compen-
sada no cxercicio seguinte.

Art. 59 — Para efeito do cumprimento
do preceito estabelecido no § 49 do art.
176 da Constitui¢io Federal, ndo serdo
computadas as aplicagdes de receitas
oriundas de contribuigGes ou tributos que
ndo sejam propriamente ditos, especial-
mente as referentes ao Fundo de Investi-
mento Social — FINSOCIAL e ao saldrio-
educagdo.

Art. 60 — Os recursos previstos no ca-
put do art. 19 desta Lei destinar-se-do ao
ensino de todos os graus regular ou minis-
trado pela via supletiva amplamente con-
siderada, af incluidas a educag@o pré-esco-
lar, a educagdo de excepcionais e a pos-
graduagao.

§ 10 — Consideram-se despesas com
manuten¢do e desenvolvimento do ensino
todas as que se fagam, dentro ou fora das
institui¢des de ensino, com vista ao dis-
posto neste artigo, desde que as correspon-
dentes atividades estejam abrangidas na
legislagdo de Diretrizes e Bases da Educa-
¢80 Nacional e sejam supervisionadas pe-
los competentes sistemas de ensino ou
ainda as que:

a) resultern da manuteng¢do dos colé-
gios militares de 19 e 29 graus,

b) resultem em bens ou servigos que se
integrem nas programacdes de ensino;

c) consistam em levantamentos esta-
tisticos, estudos e pesquisas, levados a
efeito pelas instituigdes de ensino ou por
outros 6rgdos e entidades, desde que vi-
sem precipuamente ao aprimoramento da
qualidade e & expansdo racional do ensino;

d) correspondam 4 amortizagdo e ao
custeio de operagdes de crédito destina-
dos ao financiamento de programagdes de
ensino, nos termos do corpo deste para-
grafo e sua alinea b;

e) importem em concessao de bolsas
de estudo;

f) assumam a formade atividades-meio
de estabelecimento de normas, gestdo, su-
pervisdo, controle, fiscalizagdo e outras,
necessdrias ao regular funcionamento dos
sistemas de ensino;

g) decorram da manutengdo de pessoal
inativo, estatutario, origindrio das institui-
¢oes de ensino, em razdo de aposentado-
ria.

§ 20 — Nao se consideram despesas
com a manuten¢do e o desenvolvimento
do ensino:

a) as efetuadas com pesquisa quando
nio vinculada esta ao ensino ou, quando
efetivada fora dos sistemas de ensino, ndo
vise, precipuamente, ao aprimoramento
da qualidade e a expansdo racional do en-
sino;

b) as que se traduzam em subvengdes
a institui¢Ges privadas, de cardter assisten-
cial ou cultural;

c) as que se destinem & formagdo espe-
cifica de quadros para a administra¢ao pu-
blica, sejam civis, militares ou diplomati-
COs.

Art, 790 — Os Orgdos e entidades inte-
grantes dos sistemas de planejamento e
orgamento detalhardo seus programas de
trabalho, de modo que as agdes, definidas
nesta Lei como de manuteng¢do e desen-
volvimento do ensino, sejam identificadas
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em seus aspectos operacionais, a nivel de
subprojeto e subatividade or¢amentirios,
para efeito de consideragdo nas fases da
elaboragdo e execugdo do orgamento.

Art. 82 — Os 6rgdos centrais dos siste-
mas de planejamento e orgamento e de
administragao financeira, contabilidade e
auditoria, em suas 4reas de atuag@o, esta-
belecerdo mecanismos e meios de geren-
ciar, controlar e apurar os resultados que
visem a dar cumprimento as determina-
¢Bes expressas nesta Lei.

Art. 99 — A prestagdo de assisténcia
técnica e financeira, prevista no § 19 do
art. 177 da Constituigdo Federal, ficar4
condicionada ao efetivo cumprimento pe-
los Estados e pelo Distrito Federal do dis-
posto nesta Lei, sem prejuizo de outras
cominagdes legais.

Art. 10 — No primeiro ano da aplica-
¢do desta Lei, deverdo a Unido, os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Municipios,
por seu Poder Executivo, ajustar os res-
pectivos orgamentos s normas aqui fixa-
das.

Art. 11 — Esta Lei entra em vigor na
data de sua publicagdo.

Art. 12 — Revogam-se as disposi¢des
em contrdrio.

Brasilia, em 24 de julho de 1985; 1640
da Independéncia e 979 da Republica.

JOSE SARNEY
Marco Maciel
Joao Sayad

(D.O. 24/7/85).

ENSINO DE PORTUGUES SERA
REFORMULADO

Aperfeigoar o processo de ensino-apren-
dizagem da lingua materna. Com este ob-
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jetivo, o Presidente da Republica, José
Sarney, instituiu em junho de 1985 uma
comissdo nacional integrada por persona-
lidades da drea da cducagdo.

A sugestdo partiu do Ministro Marco
Maciel, da Educa¢do, ao considerar os
inimeros fatores que contribuem para a
diversidade do uso da lingua, sobretudo a
faixa etaria, o ambiente social de convi-
véncia e o grau de cultura daqueles que a
utilizam. O Ministro apontou. ainda, as
miultiplas variantes da prdtica linguistica e
suas causas. e revelou que espera receber
da supracitada comiss@do um trabalho que
possa “ampliar o interesse pela aprendiza-
gem do idioma pdtrio. instrumento indis-
pensdvel a identificagao nacional”.

Até o presente momento. a Comissao
realizou dois semindrios (Sao Paulo e For-
taleza), dos quais resultaram sugestdes pa-
ra aperfeigoamento do relatorio prelimi-
nar, discutido por professores, técnicos e
demais especialistas da drea e que servird
de base para o relatorio final.

AMERICA LATINA E CARIBE
DISCUTEM DESENVOLVIMENTO
ATRAVES DA EDUCACAO

“Chegou uma nova etapa para a afirma-
¢do solidaria da propria cultura e para as-
sumir plenamente o destino dos povos da
Ameérica Latina e do Caribe.” Esta a sin-
tese da Declaragdo do México, documen-
to aprovado na capital mexicana, no pe-
riodo de 4 a 13 de dezembro de 1979,
por ocasido da Conferéncia Regional de
Ministros de Educagio e de Ministros Res-
ponsdveis pelo Planejamento Econdmico
dos Estados Membros da América Latina
¢ do Caribe.

A importancia desse documento se
acentua hoje, apesar de ter sido aprovado
h4 seis anos atrés, porque serve de inspira-
£30 ao programa da Nova Republica **Edu-
cagdo Para Todos — Caminho Para Mu-
danga”.



Nos trabalhos da Conferéncia, chegou-
se 4 conclusfo da necessidade de humani-
zar o desenvolvimento através da educa-
¢80, pelo seu potencial basico para forjar
um futuro culturalmente mais indepen-
dente.

Quadro educacional

Nos debates realizados, os participan-
tes reconheceram que, nao obstante os es-
for¢os empreendidos no desenvolvimento
da educagd@o, subsistem graves caréncias,
tais como a pobreza de amplos setores da
populagdo na maioria dos paises e a baixa
escolarizacdo existente em outro conjun-
to reduzido de nagGes da América Latina
e do Caribe. Foram considerados também
outros pontos como o elevado nimero de
analfabetos da regido (45 milhdes sobre
uma populagdo adulta de 159 milhdes),
cxcessiva taxa de evasdo nos primeiros
anos de escolaridade, sistemas e conteu-
dos de ensino na maioria das vezes inade-
quados para a populagdo i qua) se desti-
nam, desajustes na relagao educagdo e tra-
balho, escassa articulagdo da educagdo
com o desenvolvimento econdmico, social
e cultural e, em alguns casos, deficiente
organizagdo e administragdo dos sistemas
educacionais, caracterizados ainda pela
forte centralizag@o nos aspectos normati-
vos e funcionais.

A Declaragao

A Declaragio do México tem inicio
com algumas consideragdes sobre 0 impor-
tante papel que desempenha a educagdo
no processo de desenvolvimento dos paf-
ses e como fomentar a cooperagdo inter-
nacional. Mais adiante, os participantes
concluem que os Estados Membros deve-
riam:

“oferecer uma educagao geral minima
de oito a dez anos e propor como meta
incorporar ao sistema todas as criangas

em idade escolar antes de 1999, de
acordo com as politicas educacionais;
adotar uma politica decidida para eli-
minar o analfabetismo antes do fim do
século e ampliar os servigos educativos
para os adultos;

destinar recursos financeiros gradual-
mente maiores a educagdo, até atingir
ndo menos de 7 ou 8% de seu Produto
Interno Bruto a fim de superar a defa-
sagem existente e permitir que a edu-
cagdo contribua plenamente para o de-
senvolvimento e se converta em seu
motor principal,

dar a mdxima prioridade aos grupos da
populagdo mais desfavorecidos, locali-
zados principalmente nas zonas rurais
e é4reas suburbanas, que exigem agdes
urgentes e oportunidades diversificadas
e de acordo com suas préprias realida-
des, para superar as grandes diferengas
que ainda subsistem entre suas condi-
¢Oes de vida e as de outros grupos;
empreender as reformas necessarias pa-
ra que a educagdo responda as caracte-
risticas, necessidades, aspiragdes € va-
lores culturais de cada povo, contri-
buindo para impulsionar e renovar o
ensino das ciéncias e estreitar os siste-
mas educacionais com o trabatho;
utilizar todos os meios disponiveis, des-
de a escola e os meios de comunicagdo
até os recursos naturais, e realizar um
esforgo especial para que se alcance, a
curto prazo, a transformagdo dos curri-
culos em consondncia com as necessi-
dades dos grupos menos favorecidos,
contando, para isto, com a participa-
¢do ativa da populagio;

adotar medidas eficazes para a renova-
¢do dos sistemas de formagdo do pro-
fessorado, antes e depois de sua incor-
poragdo a0 magistério, a fim de dar-lhe
a possibilidade de enriquecer e atualizar
seu nivel de conhecimento e sua capa-
cidade pedagogica;

promover econdmica e socialmente os
docentes, através do estabelecimento
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de condiges de trabalho que lhes asse-
gurem uma situagdo consonante com
sua importéncia social e com sua digni-
dade profissional;

— conceber o crescimento econdmico
dentro de um amplo contexto de de-
senvolvimento social. vinculando estrei-
tamente o planejamento da educagdo
com o planejamento economico, social
e global de cada pais;

— dar especial atengdo 2 formulagdo dos
objetivos e programas de melhoria qua-
litativa e de expansdo quantitativa da
educagdo superior, conciliando a auto-
nomia da universidade com a soberania
do Estado:

— procurar que o planejamento educacio-
nal promova a participagdo e incorpo-
ragdo de todos os grupos e instituigdes
comprometidos de algum modo com
as atividades educativas, scjam estas
formais ou ndo formais:

— propiciar uma organizagdo e uma admi-
nistragdo da educagdo adequadas as
novas exigéncias que, na maioria dos
paises da regido, requerem uma maior
descentralizagao das decisdes ¢ proces-
sos organizativos, uma maior flexibili-
dade para assegurar a¢des multisseto
riais e propostas que estimulem inova-
¢Ges e mudangas.”

Por ultimo, foi feito um chamamento
aos Estados Membros, aos participantes
das atividades educacionais da regido ¢ a
Unesco, para que cada um procure desem-
penhar sua fungdo social, a fim de materia-
lizar a “Declaragdo do México™.

PLANC REGIONAL DE EDUCACAO
DO PROJETO PRINCIPAL

O projeto principal de Educagdo na
América Latina e no Caribe é a maisrecen-
te iniciativa dos paises da regido que, se-
guindo os principios da “‘Declaragdo do
México”, pretendem atender suas necessi-
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dades educacionais bésicas até o ano 2000.
Este objetivo, compartilhado por todos os
participantes do Projeto, serd alcangado
através de agGes nacionais e de cooperagdo
internacional, conforme plano de traba-
lho aprovado na primeira reuniao do Co-
mité Regional Intergovernamental, reali-
zada na Cidade do México, no periodo de
5 a9 de novembro de 1984.

O Comité Regional Intergovernamental
¢ responsdvel pela formulagdo e o acompa-
nhamento da execu¢do do Plano Regional
de Agdo do Projeto Principal. Nessa pri-
meira reunido, foi aprovado um Plano de
Agio para o periodo de 1985 a 1989, de-
senvolvido através dos seguintes progra-
mas:

Programa | Capacitagio e aperfeigoa-
mento de pessoal-chave e de efeito mul-
tiplicador

Programa Il — Inovagdes nas estratégias e
nos processos educativos

Programa III — Infra-estruturas fisicas e
materiais diddticos

Programa IV — Pesquisa sécio-educacio-
nal

Programa V — Cooperagdo técnica e finan-
ceira em apoio aos programas e agoes
do Plano Regional

Os Sistemas

Para levar a cabo este Plano de Agdo
existem diversos mecanismos, dentre os
quais se destacam o ‘“‘sistema de redes de
cooperagdo” e o ‘‘sistemaregional de infor-
magao”. O primeiro encontra-se integra-
do por instituigdes ¢ programas nacionais
de diversos paises que, em contato perma-
nente e apoiados pela Unesco, assumem
a responsabilidade de desenvolver ativida-
des inovadoras nos campos prioritirios
do Plano Regional de Agdo, projetando
suas experiéncias a nive! nacional e com-
partilhando-as com as institui¢des inte-
grantes da rede de outros paises da regido.



O Sistema Regional de Informagao
tem por fungdo assegurar a continuidade
do processo e resultados da execugdo des-
te Plano, bem como dos planos. progra-
mas e projetos nacionais de agao empreen-
didos no marco do Projeto Principal.

UNESCO DEFINE ACAO
EDUCACIONAL PARA 1986-1987

A Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educagio, Ciéncia e Cultura (Unesco)
publicou, em 1985, seu Projeto de Progra-
ma e Or¢amento para 19861987 aprova-
do na 23% sessdo da Conferéncia Geral da
entidade, realizada em Sofia, no mesmo
ano.

Esse documento foi preparado com ba-
se nas experiéncias adquiridas mediante a
execuc¢do do Programa da Unesco no ano
anterior, bem como nos resultados obti-
dos através de um vasto movimento de
consulta e entrosamento, do qual partici-
param os Estados Membros e as organiza-
¢Oes governamentais e ndo governamen-
tais. Foi concebido, ainda. dentro do es-
pirito e perspectivas que vém norteando
a atuagao da Organizagao das Nagdes Uni-
das e da Unesco enquanto entidades que
visam, através da cooperagdo multilateral
dos Estados Membros, 4 minimizag3o das
desigualdades entre as nagdes e a supera-
¢3o dos estados de pobreza, desnutri¢@o,
analfabetismo, violagao dos direitos hu-
manos, tensoes e conflitos internacionais,
entre outros.

E de USS 253.794.900,00 o orgamen-
to previsto para a execu¢do dos quatorze
programas nos proximos dois anos, dos
quais destacam-se aqui aqueles relaciona-
dos 2 area de Educagdo e seus respectivos
subprogramas e objetivos.

Educagdo para todos

» Generalizagdo da Educagdo
« Democratizag¢do da Educagao

+ Educagdo de Adultos

+ lgualdade de oportunidades para mu-
lheres adolescentes e mulheres adultas

+ Educagdo nas zonas rurais

+ Educagdo de grupos peculiares

O or¢amento destinado a execugao
desse conjunto de subprogramas é de
USS 33.817.100.00.

Objetivos

+ Assegurar a realizagdo efetiva e comple-
ta do direito a educagio para todos,
considerada como uma dimensao e um
fator essencial ao desenvolvimento da
pessoa humana.

+ Contribuir para a diminui¢gdo do anal-
fabetismo, generalizagao e renovagao
do ensino primdrio, lutar contra todas
as formas de discriminagao através do
desenvolvimento de atividades respal-
dadas na necessidade de promover a
participagdo das populagdes nos progra-
mas de educagio, e de assegurar iguais
chances de acesso a educagdo por to-
dos os grupos sociais, dentro de uma
perspectiva de educagdo permamente e
de democratizagdo do sistema educati-
vo como um todo.

« Ajudar na formaggo de profissionais nas
dreas de alfabetizagdo e do ensino pri-
mério, compreendendo também a drea
de educagdo de deficientes fisicos atra-
vés da reserva de recursos financeiros
para este fim.

+ Promover, igualmente, estudos relati-
vos 20 analfabetismo, que visem priorni-
tariamente a identificar problemas es-
pecificos a nivel nacional e local e a
definir medidas a serem tomadas, den-
tro de um quadro de estratégias e de
planos nacionais e regionais. Do mes-
mo modo, estd previsto o reforgamen-
to e 0 apoio ao Projeto Maior no domi-
nio da educagao na América Latina e
no Caribe, bem como ao Programa Re-
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gional de Eliminagdo do Analfabetis-
mo na Africa.

Tais medidas sfo igualmente propostas
coin vista a trazer contribuicdes ao desen-
volvimento de projetos e de programas vi-
sando os mesmos objetivos em outras re-
gides.

Concep¢do e implementagdo de politicas
educacionais

» Planificagdo, Gestdo e Administragio
- Ciéncia da Educagao

» Politicas ¢ Métodos de Formagdo

+ Mcios e Infra-estrutura

Os recursos destinados ao programa
sdo de USS 38.689.400.00.

Objetivos

» Apoiar e desenvolver a cooperagio in-
ternacional com vista a contribuir para
um funcionamerto mais eficaz dos sis-
temas educacionais dentro do quadro
de politicas nacionais.

- Renovar ¢ diversificar a educa¢do em
uma sociedade em evolugio constante.
integrando as atividades educativas ¢
os diversos elementos dos sistemas edu-
cativos em uma perspectiva de educa-
¢ao permanente, promovendo os recur-
sos necessdrios para favorecer a expan-
sdo ¢ a melhoria da educagfo, aprovei-
tando as inovagles e as aquisigdes tec-
nologicas no dominio da administra-
¢d0, da informdtica, da comunicagao,
mobilizando recursos internos e exter-
nos para a educagio.

Educag¢ao, Formacgdo e Sociedade

+ Educagdo, Cultura e Comunicagdo

» Ensino de Ciéncias e de Tecnologia

» Educag¢do e o Mundo do Trabalho

» Promogdo da Educagdo Fisica e do Es-
porte
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» Ensino Superior
» Formagdo e Pesquisa

Os recursos destinados ao desenvolvi-
mento do programa sio da ordem de
USS 17.885.700.00.

Objetivos

» Promover uma educagdo e uma forma-
¢3o que respondam as necessidades do
desenvolvimento da pessoa humana.
compatibilizadas as necessidades de de-
senvolvimento e de progresso das socie-
dades ¢ as exigéncias do mundo de hoje.

» Selecionar e privilegiar os aspectos de
interrelacdo da educagdo com a cultura
e a ¢tica. a comunicagdo. a ciéncia ¢ a
tecnologia. e o mundo do trabalho.

= Levar em consideragdo o papel exerci-
do pelo ensino superior, o qual exerce
um papel crescente na sociedade atual.
no que concerne a formagio de profis-
sionais e a pesquisa, bem como as arcas
da educagao fisica e do esporte.

EDUCACAO, CIENCIAE TECNOLOGIA
ATUAM EM CONJUNTO

Os Ministérios da Educagdo, Ciéncia ¢
Tecnologia iniciaram, em jutho de 1985.
ag¢do conjunta visando promover o desen-
volvimento articulado de seus projetos e
atividades.

Através da Portaria n© 554, fo1 criada
uma comissdo integrada pelos secretdrios-
gerais e representantes desses Ministérios
que deve servir de mecanismo permanente
de consultas reciprocas, permuta de infor-
mag¢des ¢ proposi¢do de diretrizes gerais
que permitam a compatibilizagdo de agdes
de interesses comuns.

O Ministério da Educagdo estd repre-
sentado pelo Secretdrio da Secretaria da
Educagdo Superior (SESU); Diretor-Geral
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES):e Dire-



tor-Geral do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP), enquan-
to o Ministério de Ciéncia e Tecnologia
se faz presente, na comissdo, através do
Presidente do Conselho Nacional de De-
senvolvimento Cientifico e Tecnolagico
(CNPq); Presidente da Financiadorade Es-
tudos e Pesquisas (FINEP) e Secretario da
Secretaria Especial de Informadtica (SEI).

Questdes como a ampliagdo de biblio-
tecas dos cursos de graduagdo (Projeto Bi-
blos), a transferéncia dos projetos tradicio-
nalmente financiados pela FINEP para o
Ministério da Educagdo, os equipamentos
dos laboratérios das universidades e a ins-
titucionalizagqo da pos-graduagdo tém in-
tegrado a pauta das reuniSes da comissdo
j& realizadas até o momento.
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indice do Volume*

O indice remissivo que se segue refere-se aos artigos do volume 66 (ns. 152, 153 e
154) da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Divide-se em duas partes, de acordo
com os diferentes pontos de acesso aos artigos:

1. Indice de autores — em forma de referéncia, indicando todos os autores com remis-
sivas para o autor da entrada principal.

9

. Indice de assuntos — compreendendo a seguinte esturutura: a) rotagio das palavras
significativas dos titulos dos artigos; b) atribui¢do de descritores extraidos do The-
saurus Brased (em caixa alta) para os assuntos de cada artigo n3o constantes dos ti-
tulos.

* Elaborado por Nelcir Antoniazzi, professor da SEC/RS a disposigdo do MEC/INEP/SIBE e alu-
no do Curso de Biblioteconomia da Universidade de Brasilia.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(154):591-617, set./dez. 1985
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INDICE DE AUTORES

ALVES. Nilda. Ver. PONDE. Gloéria.

ANDRADE. Maria Olga de. Ver. MORAIS,
Gizelda Santana.

AROUCA. Lucila Schawantes. Educagio
extra-escolar ¢ a relidade brasileira: po-
litica governamental para a formagio
de recursos humanos. RBEP, 66(152):
159, jan./abr. 1985. /se¢do: Disserta-
¢oes e teses/

ASSIS, Geovani Soares de. Educagio. con-
serva¢do ou mudanga: uma analise de ra-
dio educativo da Paraiba — (SIREPA).
RBEP, 66(154):564, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

ASSIS. Isabel Cristina Marinho de. A fun-
¢do educativa do partido politico: um
estudo da ag¢do educativa do PT em
Formosa-GO. RBEP, 66(154):564-5,
set./dez. 1985. /[se¢do: Dissertagdes e
teses/

BALESTRERO, Therezinha de Jesus. A
avaliagio da aprendizagem: repercussdo
da Lei 5.692/71 na realidade escolar.
RBEP, 66(154):560-1, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagdes e teses/

BARBANTI, Maria Licia S.H. Escolas
americanas de confissao protestante na
provincia de Sio Paulo. RBEP, 66
(152):65-76, jan./abr. 1985.

BARBIER, René. Ver. LUDKE. Menga.
/Resenha/

BARROS, Héléne. /Resenha/ BOUR-
DIEU, Pierre. Homo academicus. RBEP,
66(153):381-4, maiofago. 1985. [se-
¢do: Resenhas criticas/

BERGER, Maria Lacia S.R. Ver. MO-
RAIS, Gizelda Santana.

BERGER, Miguel André. Ver. MORALIS,
Gizelda Santana.

BEVILACQUA, Maria Cecilia. Compreen-

sdo de mdes das orientagdes ministra-
das em um programa de audiologia vol-
tado para a educagio de criangas defi-
cientes auditivas. RBEP. 66(154):559-
60. set./dez. 1985. [seg3o: Dissertagdes
e teses/

BEVILACQUA. Maria Cecilia; SPREN-
GER. Angela Mara Antonucci; FI-
CKER. Luiza Barzaghi; PIALARISS],
Paulo Roberto. Triagem auditiva em
escolares. RBEP, 66(154):549-54, set./
dez. 198S. /segdo: Notas de pesquisa/

BORDIEU. Pierre. Universidade: os reis
estao nus. RBEP, 66(152):99-105, jan./
abr. 1985S.

BORDIEU, Pierre. Ver. BARROS, Héle-
ne. [Resenha/

BRAGANCA, Célia Maria Silva de. Ver.
LEMOS, Delba Guarani.

BRASIL, Leda Durve Ledo. A falta de
aten¢do seletiva como uma causa de
disturbio de apresentagdo: uma revisio
bibliografica. RBEP, 66(152):160, jan./
abr. 1985. /secdo: Dissertagoes e teses/

BRIOSCHI, Lucia R. Ver. FUKUI, Lia
F.G.

BRITTO, Jader de Medeiros. /Resenha/
JAPIASSU, Hilton. A pedagogia da in-
certeza. RBEP, 66(152):173-6, jan./
abr. 1985. /secdo: Resenhas criticas/

BUARQUE, Cristovam. Universidade: cri-
se como criagdo. RBEP, 66(154):497-
501, set./dez. 1985.

CAMARAQO, Sandra. Ver. FRANCQ, Ma-
ria Aparecida Ciavatta.

CHAVES, Naima Andrade. Ver. FER-
NANDES, Vania Maria Bernardes Ar-
ruda.

CHESTERFIELD, Ray Arthur. Ver. MO-
RAIS, Gizelda Santana.
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CHEVENEMENT, Jean-Pierre. Ver. SU-
CUPIRA. Newton. /Resenha/

COSTA., Gracinda Rosa da. Organiza¢io
de classes escolares. RBEP. 66(152):
164-5, jan./abr. 1985. /se¢do: Disser-
tagoes e teses/

COSTA. lara Bemquerer. Ver. ORLANDI.
Eni de Lourdes Pulcinelli.

CRUZ. Mariana Alvares da. /Resenha/
HOLMES, Brian. Tendences du mou-
vement éducauf. Annuaire Internatio-
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(152):170-3, jan./abr. 1985. /se¢do.
Resenhas criticas/

CUNHA. Sonia Mana Miranda da. A afeti-
vidade como pratica pedagogica e suas
implicagdes na cnatividade discente.
RBEP. 66(154):562, sct./dez. 1985.
/secdo: Dissertagdces ¢ teses/

CYSNEIROS, Paulo Gileno. A antipeda-
gogia do livro-texto de psicologia edu-
cacional. RBEP. 66(152).47-64. jan.;
abr. 1985.

DANTAS. Silvia Duarte. Ver. GAYOTTO,
Maria Leonor Cunha.
DOMINGUES. Ideli. Ver.
Maria Leonor Cunha.
DOMINGUES, José Luis. O cotidiano da
escola de 19 grau: o sonho e a realida-
de. RBEP. 66(153):368, maio/ago.

1985. /se¢iio: Dissertagdes ¢ teses/

DOURADO, Haydée. Ver. ORLANDI.
Eni de Lourdes Pulcinelli.

DUARTE. Newton. O cnsino de adigio e
subtragdo para alfabetizandos adultos
(scgunda unidade de uma experiéncia
com funciondrios da UFSCar). RBEP.
66(154):448-75, set./dez. 1985.

ECO. Umberto. Ver. FAVERO. Osmar.
/Resenha/

EZPELETA,
Elsil.

FAIGLE, Maria Clara Trierweiler. Signifi-
cado e perspectivas de avaliacio da
aprendizagem em disciplinas tedrico-
praticas do Curso de Educagado Fisica
da Universidade Federal do Parand.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.

GAYOTTO.

Justa. Ver. ROCKWELL.
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caminho para mudanca. RBEP, 66
(153):287-94, maio/ago. 1985.

MEDEIROS, Ligia de. A crianga da favela
e sua visio de mundo: uma contribui-
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¢do para o repensar da escola. RBEP,
66(154):561-2, set./dez. 1985, /se¢ido:
Dissertagdes e teses;

MEDEIROS. Marilu Fontoura de. Contor-
mismo da socializagdo do professor uni-
versitario: um estudo de compromisso
social da universidade brasileira. RBEP.
66(154):556-8, set./dez 1985 /segio:
Dissertagdes e teses/

MELLO. Heliane Gramiscelli Ferreira de.
A diferente distribui¢io do saber esco-
lar. RBEP. 66(153):215-28. maio‘ago.
1985.

MELO. Maria Alice. CRUTAC: uma expe-
riéncia de extensdo na Universidade do
Maranhdo. RBEP. 66(152):164. jan.
abr. 1985. /se¢ao: Dissertagoes e teses

MELO NETO. José Francisco. A¢io cultu-
ral no meio rural: uma experiéncia em
Coldnia Leopoldina. Alagoas. RBEP.
66(153):374-5. maio/ago. 1985, 'se-
¢30: Dissertagoes e teses/

MIRANDA. Mariha Gouveade. TIBALLI
Elianda F. Arantes; NEPOMUCENO.
Maria de Araujo. Pedagogia popular:
uma proposta de intervengdo na escola
publica. RBEP, 66(153):356-%. maio;
ago. 1985. /se¢do: Notas de pesquisa

MIRANDA. Telma Guimardcs de. Expro-
priagdo e segregagdo: trajetoria de vida
e representagdes de um grupo migrante
em Goias. RBEP, 66(153):371. maio:
ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e teses;

MORAES. lgnez Navarro de. Seletividade
sOcio-econdmica no acesso ao ensino
superior. RBEP, 66(152):163.jan./abr.
1985. /se¢@o: Dissertagdes ¢ teses/

MORAES, Vera Regina Pires. A escola
que se tem e a que se quer: o que per-
cebem ¢ dizem os professores, alunos e
pais. RBEP. 66(154):555-6, sct./dez
1985. /se¢do: Dissertagdes e teses/

MORAIS, Gizelda Santana; ANDRADE,
Maria Olga de; RIBEIRO, Neuza Maria
de Sales; CHESTERFIELD. Ray Ar-
thur; NUNES, Maria Thetis; BERGER.
Miguel André; OLIVEIRA, Nélia Alves
de; PRIOR, Wilma Porto de; BERGER,
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Maria Lucia S.R. Professores leigos x
professores habilitados — o impacto
dos programas de habilitagdo sobre os
alunos. a escola, a comunidade ¢ os or-
gamentos municipais. RBEP. 66(153):
359-61. maio/ago. 1985, /sc¢io: Notas
de pesquisa/

MOTTA. Mariza Veloso. Ver. RIBEIRO.
Sergio Costa.

NEPOMUCENO. Maria de Araujo. Ver.
MIRANDA, Mariha Gouvea de.

NEVES. Mutia Appuarecida Campos Ma-
mede. Ver. GOMES, Candido.

NOVALS, Maria Eliana. Ver.
Mara José Murtins. | Resenha/

NUNES. Clarice. /Resenha/ WANDER-
LEY. Luiz BEduwrdo W. Educar para
transtormar — educagdo popular, lgre-
ja Catdlica e politica no movimento de
Educagio de Base. RBLEP. 66(154):

SOUZA,

571-3. serdez 1985 'seqdor Rese-
nhas criticas,
NUNES. Clanice. Ver. FRANCO. Muria

Aparecida Clavatta.

NUNES. Mana Thetis. Ver. MORAIS, Gi-
zelda Santana.

OLIVEIRA, Arlete de. Celestin Fremnet
em uma experiencia educacional com
domesticas  analtabetas  RBEP, 66
(152) 103-4, jan.abr. 1985 /segio:
Dissertagoes ¢ teses

OLIVEIRA. Beuty. Analisando o cotidia-
no da pratica educativa com alfabeti-
zandos adultos. RBEP. 66(154):401-
15, set./dez. 19KS.

OLIVEIRA, Ncha Alves de. Ver.
RAIS. Gizelda Santana.

OLIVEIRA. Zuleide Teweira M. de. O
psicologo escolar: uma visdo critica de
sua atuagio no Municipio do Rio de
Janeiro. RBEP, 66(154):560, set./dez.
1985. [se¢io: Dissertagoes e teses/

ORLANDI, Eni de Lourdes Pulcinellr,
TARALLO, Fernando; GUIMARAES,
Eduardo R.J.; DOURADO, Haydée:
SETTE, Neide Duries; COSTA. lara
Bemaquerer. Produtividade e/ou criati-
vidade: um estudo da linguagem coti-
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diana na zona rual na situagdo de con-
tato. RBEP, 66(152):153-7, jan./abr.
1985. /se¢do: Notas de pesquisa/

PAIVA, César Augusto de. As escolas de
lingua alemd no Rio Grande do Sul
¢ a politica de nacionalizacgo. (Die
deutschsprachigen schulen in Rio Gran-
de do Sul und die nationalisierungs-
politik). RBEP, 66(153):368-9, maiof
ago. 1985. /se¢ao: Dissertagoes e teses/

PAPERT, Seymor. Ver. PARRA. Nélio.
/Resenha/

PARRA, Nélio. /Resenha/ PAPERT, Sey-
mor. Logo: computadores e educagio.
RBEP. 66(153):387-8, maiojago. 1985.
/se¢io: Resenhas criticas/

PEIXOTO, Maria Cristina dos Santos.
Educagio Moral — um desafio . . .
RBEP, 66(153):370- 1, maio/ago. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

PEIXOTO. Maria do Carmo de Lacerda.
O giz e o bisturi; limites da formagéo
do médico no Brasil. RBEP, 66(153):
374, maio/ago. 1985. /secdo:; Disserta-
goes e teses/

PIALARISSI, Paulo Roberto. Ver. BEVI-
LACQUA, Maria Cecilia.

PILATI, Orlando. Ver. RIBEIRO, Scrgio
Costa.

PIMENTA, Selma Garrido. Uma proposta
de atuagio do orientador educacional
na cscola publica. RBEP, 66(154):558,
set./dez. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
Lteses/

PONDE, Gloria: ALVES, Nilda; ROLLIN,
Wanda. O livro didatico na drea de co-
municagio e expressdo. RBEP, 66(152):
149-51, jan./abr. 1985. /se¢ao: Notas
de pesquisa/

PORTO, Maria Stela Grossi. Ver. RIBEI-
RO, Sergio Costa.

PORTO, Sérgio Dayrell. /Resenha/ FIS
HER, Rosa Maria Bueno. O mito na sa-
la de jantar; discurso infanto-juvenil
sobre televisdo. RBEP, 66(154):577-9,
set./dez. 1985. /se¢do: Resenhas criti-
cas/

PRIOR, Wilma Porto de. Ver. MORAIS,

Gizelda Santana.

QUEIROZ, Arlindo Cavalcanti. Ver. GO-
MES, Gerusa de Mendonga.

QUESADA, Gustavo Martin. Ver. FIA-
LHO, José Renato Duarte.

REGO. Luacia L. Browne. Descobrindo a
lingua escrita antes de aprendera ler: al-
gumas implicagdes pedagogicas. RBEP,
66(152):5-27, jan./abr. 1985.

RIBEIRO. Berta G. Museu: veiculo comu-
nicador e pedagogico. RBEP. 66(152):
77-98, jan./abr. 1985.

RIBEIRO. Neuza Maria de Sales. Ver. MO-
RAIS, Gizelda Santana.

RIBEIRO, Sergio Costa; SCHIMIDT, Isau-
ra Belloni; ROCHA, Lacia Maria da
Franga; PORTO, Maria Stela Grossi:
MOTTA, Mariza Veloso; PILATI, Or-
lando. Programa de avaliagdo da refor-
ma universitaria. RBEP, 66(154):541-
4, set./dez. 1985. [se¢ao: Notas de pes-
quisa/

ROCHA, Lucia Maria da Franga. Ver. RI-
BEIRO, Sergio Costa.

ROCHA, Maura Alves de Freitas. Ver.
FERNANDES, Vania Maria Bernardes
Arruda.

RICHARDSON, RobertoJarry. /Resenha/
THIOLLENT, Michel. Metodologia da
pesquisa-a¢gdo. RBEP, 66(154):573-6,
set./dez. 1985. [se¢@o: Resenhas criti-
cas/

ROCKWELL, Elsie & EZPELETA, Justa.
A construgido social da escola. RBEP,
66(152):106-19, jan./abr. 1985.

ROLLIN, Wanda. Ver. PONDE, Gloria.

ROMANOWSKI, Joana Paulin. Necessida-
des educacionais das comunidades de
periferia urbana: implicagdes nas posi-
¢0Oes curriculares. RBEP, 66(154):563-
4, set./dez. 1985. [segao: Dissertagoes
e teses/

ROSA, Lutero Oliveira. Educagao pré-es-
colar: analise de teses e dissertages
(1973-1983). RBEP, 66(152):147-9,
jan.fabr. 1985. /sec3o: Notas de pes-
quisa/

SA, Nicanor Palhares. Educagdo: contra-
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digoes do pensamentocritico no Brasil.
RBEP, 66(154):559, set./dez. 1985.
/se¢ao: Dissertagoes e teses/

SALGADO. Maria Umbelina Caijafa. Os
determinantes das fungdes das unida-
des de treinamento na siderurgia: estu-
do realizado em empresas de grande
porte. RBEP, 66(153):375-6, maio/
ago. 1985. /segao: Dissertagoes e teses/

SAMPAIO, Efigenia M.S. Ver. FUKUL
Lia F.G.

SANCEVERO, Marisilda Sacani. A didati-
ca e a pratica pedagobgica na escola de
19 grau. RBEP, 66(152):162. jan./abr.
1985. /se¢@o: Dissertagoes e teses/

SANTAROSA, Lucila Maria Costi. Moda-
lidades de feedback através de micro-
computadores e scusefeitos naaprendi-
zagem. RBEP, 66(153):244-64, maio/
ago. 1985.

SANTOS, Ana Elizabeth Lofrano Alves
dos. O processo decisério no MEC: um
jogo de forgas na administragdo da edu-
cagdo. RBEP, 66(153):372-3, maio/
ago. 1985. /secdo: Dissertagdes e teses/

SARMENTO. Walney Moraes. Educagio
formal em Salvador: um desencontro
escola-comunidade. RBEP, 66(154):
539-41, set./dez. 1985. /se¢@o: Notas
de pesquisa/

SCHIMIDT, Isaura Belloni. Ver. RIBEI-
RO, Sergio Costa.

SCHWARTZMAN, Simon. Gustavo Capa-
nema e a educagdo brasileira: uma in-
terpretagio. RBEP, 66(153):265-72,
maio/ago. 1985.

SEGENREICH, Stcla Cecilia Duarte. Ver.
GOMES, Candido.

SETTE, Neide Duraes. Ver. ORLANDI,
Eni de Lourdes Pulcinelli.

SILVA, Hélio R.S. Ver. FRANCO, Maria
Aparecida Ciavatta.

SOUZA, Maria José Martins de. /Resenha/
NOVAES, Maria Eliana. Professora pri-
maria: mestra ou tia. RBEP, 66(153):
384-7, maiofago. 1985. /se¢do: Rese-
nhas criticas/
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SPRENGER, Angela Maria Antonucci.
Ver. BEVILACQUA, Maria Cecilia.
SUCUPIRA, Newton. /Resenha/ CHEVE:

NEMENT, Jean-Picrre. Apprendre pour
entreprendre. RBEP, 66(154):567-70,
set./dez. 1985. /se¢do: Resenhas criti-

cas/

TAIMO. Jamisse Uilson. A educag¢3o no
processo revolucionario de Mogambi-
que (andlise dos discursos de Samora
Moisés Machel). RBEP, 66(153):369-
70. maio/ago. 1985. /sc¢do: Disserta-
coes e teses/

TARALLO, Fernando. Ver. ORLANDI,
Eni de Lourdes Pulcinelli.

TARDIN. Angela Maria Erthal. Ver. LE-
MOS, Delba Guarini.

TEIXEIRA. Maria Cecilia Sanches. Admi-
nistra¢do e trabalho na escola: a ques-
tio do controle. RBEP, 66(154):432-
47, set./dcz. 1985.

THIOLLENT, Michel. Ver. RICHARD-
SON, Roberto Jarry. /Resenha/

TIBALLIL Elianda F. Arantes. Ver. MI[-
RANDA, Marilia Gouvea de.

TELLES, Cecilia Abrcu. VER. GAYOT-
TO, Maria Leonor Cunha.

VALLE, Tania Gracy Martins do. Andlise
de dificuldades de leitura e escrita em
alunos de primeira sériec do primeiro
grau. RBEP. 66(152):160-1, jan./abr.
1985. [se¢do: Dissertagoes e teses/

VIANNA, Nubia Gripp. Educacio de adul-
tos: um cstudo comparativo entre as
propostas educacionais de Paulo Freire
¢ do ensino supletivo. RBEP, 66(153):
373-4, maio/ago. 1985. /se¢do: Disser-
tacdes ¢ teses/

WANDERLEY, Luiz Eduardo W. A fala
cia da competéncia. RBEP, 66(154):
507-10, set./dez. 1985,

WANDERLEY, Luiz Eduardo W. Ver.
NUNES, Clarice. /Resenha/

WROBEL, Vera & LOVISOLO, Hugo. Ra-
z0es, estilos e classifica¢des no ensino
de 19 grau. RBEP, 66(153):229-43,
maiofago. 198S.



ZILIO. Carlos. Formagio do artista plasti- Artes da UFRJ. RBEP. 66(153):273-
co no Brasil: o caso da Escola de Belas 85. maio/ago. 1985.
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INDICE DE ASSUNTOS

agao educacional para 1986-1987. |
UNESCO define. RBPE, 66(154):587-
8, set./dez. 1985. /se¢io: Comunica-
¢oes e informacgoes/

acdo educativa do PT em Formosa-GO. /
A fun¢do educativa do partido polit-
co: um estudo da. RBEP, 66(1354):564-
S, set./dez. 1985. /se¢do: Dissertagdes
e teses/

Ac¢do cultural no meio rural: uma expe-
riéncia em Coldnia Leopoldina, Ala-
goas, RBEP, 66(153):374-5, maio/ago.

1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

acesso ao ensino superior. /Seletividade
socio-economica no. RBEP, 66(152):
163, jan./abr. 1985. /se¢ido: Disserta-
coes e teses/

adi¢do e subtragdo para alfabetizandos
adultos (segunda unidade de uma expe-
riéncia com funcionarios da UFSCar).
/O ensino de. RBEP, 66(154):448-75,
set./dez. 1985.

administragdo da educagdo. /O processo
decisério no MEC: um jogo de forgas
na. RBEP, 66(153):372-3, maio/ago.
1985. /se¢do: Dissertagtes e leses/

Administragao e trabalho na escola: a
quest3o do controle. RBEP, 66(154):
43247, set./dez. 1985.

A afetividade como pratica pedagodgica e
suas implica¢des na criatividade discen-
te. RBEP, 66(154):562, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

Ajuda externa a educagao brasileira (mesa-
redonda). RBEP, 66(154):511-38,set./
dez. 198S.

Alagoas. /A¢do cultural no meio rural:
uma experiéncia em Colonia Leopoldi-
na. RBEP, 66(153):374-5, maio/ago.
1985. [se¢do: Dissertagdes e teses/
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ALFABETIZACAO. RBEP, 66(152):5-
27, jan./abr. 1985.

alfabetizandos adultos. /Analisando o coti-
diano da pratica cducativa com. RBEP.
66(154):401-15, set./dez. 1985,

alfabetizandos adultos (segunda unidade
de uma experiéncia com funciondrios
da UFSCar). /O cnsino de adig3o e sub-
tragio para. RBEP. 66(154).448.75,
set./dez. 1985.

Alimentagio escolar. RBEP. 66(153):394-
5, maio/ago. 1985. /se¢do: Comunica-
coes ¢ informagoes/

aluno. /O professor de filosofia do 20 grau
¢ o despertar da consciéncia critica do.
RBEP, 66(152):159-60,jan./abr. 1985.
/se¢ao: Dissertagoes e teses/

alunos ¢ pais. /A escola que se tem e aque
se quer: o que percebem e dizem os
professores. RBEP. 66(154):555-6,
sct./dez. 1985. /se¢do: Dissertages e
teses/

alunos, a escola, a comunidade e os orga-
mentos municipais. /Professores leigos
x professores habilitados — o impacto
dos programas de habilitagdo sobre os.
RBEP. 66{(153):359-61, maio/ago.
1985. /se¢ao: Nolas de pesquisa/

alunos repetentes de primeira série do pri-
meiro grau. /Analise de dificuldades de
leitura ¢ escrita em. RBEP, 66(152):
160-1, jan./abr. 1985. /se¢do: Disserta-
¢Oes e teses/

alunos. /Variantes linguisticas empregadas
pela escola e pelos. RBEP, 66(153):
361-5, maio/ago. 1985. /se¢do: Notas
de pesquisa/

América Latina e Caribe discutem desen-
volvimento através da educagao. RBEP,
66(154):584-6, set./dez. 1985. [se¢do:



Comunicagdes e informagoes/

analfabetas. /Célestin Freinet em uma ex-
periéncia educacional com domésticas.
RBEP, 66(152):163-4, jan./abr. 1985.
/se¢@o: Dissertagdes e teses/

Analisando o cotidiano da pratica educati-
va com alfabetizandos adultos. RBEP,
66(154):401-15, set./dez. 1985,

Anilise de dificuldades de leitura e escrita
em alunos repetentes de primeira série
do primeiro grau. RBEP, 66(152):160-
I, jan./abr. 1985. /se¢do: Dissertagdes
e teses/

Anilise dos egressos de escolas agricolas
de 29 grau: subsidios 4 avaliag¢do cur-
ricular. RS, 1983-1984. RBEP, 66
(153):353-6, maio/ago. 1985. /se¢3o:
Notas de pesquisa/

A antipedagogia do livro-texto de psicolo-
gia educacional. RBEP, 66(152):47-64,
jan./abr. 1985.

Apprendre pour entreprendre. RBEP, 66
(154):567-70, set./dez. 1985. /se¢do:
Resenhas criticas/

aprender a ler: algumas implica¢Bes peda-
gogicas. /Descobrindo a lingua escrita
antes de. RBEP, 66(152):5-27, jan./
abr. 1985.

aprendizagem e alternativas de prevengio:
uma revisdo bibliografica. /A falta de
atengdo seletiva como uma causa de
distarbio de. RBEP, 66(152):160, jan./
abr. 1985. /se¢do: Dissertagdes e teses/

aprendizagem em disciplinas teérico-prati-
cas do Curso de Educagdo Fisica da
Universidade Federal do Parand. /Sig-
nificado e perspectivas de avaliagdo da.
RBEP, 66(152):161, jan/abr. 1985.
/sec¢do: Dissertagdes e teses/

aprendizagem. /Modalidades de feedback
através de microcomputadores e seus
efeitos na. RBEP, 66(153):244-64,
maio/ago. 1985.

aprendizagem: repercussdo da Lei 5.692/
71 na realidade escolar. /Avaliag@o da.
RBEP, 66(154):560-1, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagdes e teses/

artista plastico no Brasil: o caso da Escola

de Belas Artes da UFRJ. /Formagio
do. RBEP, 66(153):273-85, maio/ago.
1985.

auditiva em escolares. /Triagem. RBEP,
66(154):549-54, set./dez. 1985. [se¢ao:
Notas de pesquisa/

audiologia voltado para a educa¢do de
criangas deficientes auditivas. /Com-
preensdo de mdes das orientagOes mi-
nistradas em um programa de. RBEP,
66(154):559-60, set./dez. 1985. [se¢do:
Dissertagdes e teses/

avalia¢do curricular. RS, 1983-1984. /Ana-
lise dos egressos de escolas agricolas de
20 grau: subsidios a. RBEP, 66(153):
353-6, maiofago. 1985. /se¢3o: Notas
de pesquisa/

avaliagdo da aprendizagem em disciplinas
teorico-praticas do Curso de Educagao
Fisica da Universidade Federal do Pa-
rand. /Significado e perspectivas de.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.
/segdo: Dissertagoes e teses/

Avaliagao da aprendizagem: repercussao
da Lei 5.692/71 na realidade escolar.
RBEP, 66(154):560-1, set./dez. 1985.
[se¢do: Dissertagoes e teses/

avaliagdo da reforma universitaria. /Progra-
ma de. RBEP, 66(154):541-4, set./dez.
1985. [se¢do: Notas de pesquisa/

Belas Artes da UFRIJ. /Formagio do artis-
ta plastico no Brasil: o caso da Escola
de. RBEP, 66(153):273-85, maio/ago.
1985.

bisturi: limites da formagao do médico no
Brasil. /O giz e 0. RBEP, 66(153):374,
maiofago. 1985, /[se¢do: Dissertagbes e
teses/

Bolsa de trabatho — 29 grau. RBEP, 66
(153):392, maiofago. 1985. /[segdo:
Comunicag0es e informages/

Brasil: o caso da Escola de Belas Artes da
UFRIJ. /Formagio do artista pléstico
no. RBEP, 66(153):273-85, maio/ago.
1985.

Brasil. /Educagio: contradicbes do pensa-
mento critico no. RBEP, 66(154):559,
set./dez. 1985. [se¢3o: Dissertagdes e
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teses’

Brasil. /O giz e o bisturi: limites da forma-
¢io do médico no. RBEP. 66(153):
374. maio/ago. 1985, /secdo: Disserta-
coes ¢ teses;

Caminhando para a libertagdo: re-flexdes
do corpo oprimido. RBEP. 66(132):
162, jan.;abr. 1985. /se¢do: Disserta-
¢coes e teses/

Capanema e a educagio brasileira. RBEP.
66(153):187-200, maiojago. 1985.
Capanema ¢ a educagao brasileira: uma -
terpretagdo. /Gustavo. RBEP. 66(153):

265-72, maiojago. 1985.

capitalista. /A produtividade da escola im-
produtiva: um (re)exame das relagdes
entre educagdio ¢ estrutura economico-
social. RBEP, 66(152):159. jan.jabr
1985. /se¢do: Dissertagoes e teses;

carentes. /MONHANGARA : educagio pa-
1a criangas. RBEP. 66(152):179. jan.
abr. 1985. /se¢ao: Comunicagoes ¢ in-
formagoes/

Caribe discutem desenvolvimento através
da educagdo. /América Latinac. RBEP.
66(154):584-6. sct./dez. 1985. /se¢io:
Comunicagdes e informagdes/

Célestin Freinet em uma experiéncia edu-
cacional com domésticas analfabetas.
RBEP, 66(152):163-4, jan./abr. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

Centros Integrados de Educagio Publica.
RBEP, 66(152):177-9, jan./abr. 1985,
/se¢do: Comunica¢bes e informagoes/

ciclo de graduagdo ao nucleo basico: a ex-
periéncia da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro. / Do 190 .
RBEP, 66(154):476-96, set./dez. 1985.

ciéncia e tecnologia atuam em conjunto.
/Educa¢3io. RBEP, 66(154):5889, set./
dez. 1985. /se¢do: Comunicagdes ¢ in-
formagoes/

classes escolares. /Organizagdo de. RBEP,
66(152):164-5, jan./abr. 1985. /se¢do:
Dissertagoes e teses/

classificagdes no ensino de 19 grau. /Ra-

z0es, estilos e. RBEP, 66(153):229-43,
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malo/ago. 1985.

Colénia Leopoldina. Alagoas. /Agao cul-
tural no meio rural: uma experiéncia
em. RBEP. 66(153):374-5. maio/ago.
1985. /segio: Dissertagdes e teses/

Como se faz uma tese. RBEP. 66(152):
167-70. jan./abr. 1985. /se¢do: Resc-
nhas criucas/

competéncia. /A falacia da. RBEP, 66
{154):507-10. set./dez. 1985.

Compreensdo de maés das onentagdes
mimstradas em um programa de audio-
logia voltado para a educagdo de crian-
¢as deticientes auditivas. RBEP, 66
(154):539-00. set./dez. 1985, /segio:
Dissertagoes ¢ teses:

compromisso sociul da universidade brasi-
leira. ‘Contormismo da socializagdo do
professor unwversitario um estudo de
RBEP. 66(1534):556-8. set.;dcz. 1985.
se¢ao: Dissertagoes ¢ teses,

computadores e educagdo. /Logo. RBEP.
66(153):387-8. maio/ago. 1985. /se-
¢do: Resenhas criticas/

COMUNICACAQ E EXPRESSAO. RBEP.
66(153):215-28, maio/ago. 1985.

comunicagdo e expressdo. /O livro didati-
co na area de. RBEP, 66(152):149-51.
jan./abr. 1985 /se¢do: Notas de pes-
quisa/

comunidade ¢ 0s orgamentos municipais.
/Professores leigos x professores habili-
tados — o mmpacto dos programas de
habilitag@o sobre os alunos. a escola, a.
RBEP, 66(153):359-61, maio/ago.
1985. /se¢do: Notas de pesquisa/

comunidade. /Educag¢ido formal em Salva-
dor: um desencontro escola-. RBEP,
66(154):539-41. set./dez. 1985. /se-
¢do: Notas de pesquisa/

comunidades de periferia urbana: impli-
cagdes nas posigdes curriculares. /Ne-
cessidades educacionais das. RBEP,
66(154):563-4, set./dez. 1985. /segdo:
Dissertagdes e teses/

confissio protestante na Provincia de Sao
Paulo. /Escolas americadas de. RBEP,
66(152):65-76, jan./abr. 1985.



Conformismo da socializagdo do profes-
sor universitdrio: um estudo de com-
promisso social da universidade brasi-
leira. RBEP, 66(154):556-8, set./dez.
1985. /se¢do: Dissertagdes e teses/

consciéncia critica do aluno. /O professor
de filosofia do 29 grau e o despertar
da. RBEP, 66(152):159-60, jan./abr.
1985, /se¢ao: Dissertagoes e teses/

A construgio social da escola. RBEP, 66
(152):106-19, jan./abr. 1985.

controle. /Administracdo e trabalho na es-
cola: a questio do. RBEP, 66(154):
43247, set./dez. 198S.

corpo oprimido. /Caminhando para a li-
bertagio: re-flexdes do. RBEP, 66
(152):162, jan./abr. 1985. [se¢do: Dis-
sertagoes e teses/

O cotidiano da escola de 19 grau: o so-
nho ¢ a relidade. RBEP, 66(153):368,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagoes e
teses/

creche da periferia de Sao Paulo. /A socia-
lizagao das criangas de uma. RBEP, 66
(154):544-9, set./dez. 1985. [se¢do:
Notas de pesquisa/

créditos e suas repercussoes sobre a vida
académica. /O sistema de. RBEP, 66
(152):151-3, jan./abr. 1985. [se¢do:
Notas de pesquisa/

A crianga da favela ¢ a sua visdo do mun-
do: uma contribui¢do para o repensar
da escola. RBEP. 66(154):561-2, set./
dez. 1985. /se¢io: Dissertagdes e teses/

criangas carentes. /MONHANGARA: edu-
cagio para. RBEP, 66(152):179-81,
jan./abr. 1985. [se¢ao: Comunicagdes e
informagoes/

criangas de uma creche da periferia de
Sdo Paulo. /A socializagdo das. RBEP,
66(154):5449, set./dez. 1985. [segao:
Notas de pesquisa/

eriangas deficientes auditivas. /Compreen-
sdo de mies das orientagdes ministra-
das em um programa de audiologia vol-
tado para a educagdo de. RBEP, 66
(154):559-60, set./dez. 1985. /segao:
Dissertacdes e teses/

criatividade discente. /A afetividade como
prética pedagogica e suas implicagdes
na. RBEP, 66(154):562,set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

criatividade: um estudo da linguagem co-
tidiana da zona rural na situagdo de
contato. /Produtividade efou. RBEP,
66(152):153-7, jan./abr. 198S. [se¢do:
Notas de pesquisa/

crise como criagdo. /Universidade. RBEP,
66(154):497-501, set./dez. 1985.

CRUTAC: uma experiéncia de extensdo
na Universidade do Maranhio. RBEP,
66(152):164, jan./abr. 1985. /se¢do:
Dissertagdes e teses/

Culwura e Desporto — 1984. /Encontro
Nacional de Dirigentes de Educagao.
RBEP, 66(152):181, jan./abr. 1985.
/se¢do: Comunicagoés e informagoés/

cultural no meio rural: uma experiéncia
ern  Colonia Leopoldina, Alagoas.
/A¢do. RBEP, 66(153):374-5, maio/
ago. 1985. /se¢do: DissertagOes e teses/

curriculares. /Necessidades educacionais
das comunidades de periferia urbana:
implicagdes nas posigoes. RBEP, 66
(154):563-4, set./dez. 1985. /segao:
Dissertagoes e teses/

Curso de Educagdo Fisica da Universida-
de Federal do Parani. /Significado e
perspectivas de avaliagao da aprendiza-
gem cm disciplinas teorico-praticas do.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.
[se¢do: Dissertagbes e teses/

debate. /Universidade em. RBEP, 66(153):
300-3. maio/ago. 1985.

deficientes auditivas. /Compreensio de
mdes das orientagdes ministradas em
um programa de audiologia voltado pa-
ra a educagio de criangas. RBEP, 66
(154):559-60, set./dez. 1985. [segdo:
Dissertagdes e teses/

Descobrindo a lingua escrita antes de
aprender a ler: algumas implicagdes pe-
dagogicas. RBEP, 66(152):5-27, jan./
abr. 1985.

desenvolvimento através da educagdo.
[América Latina e Caribe discutem.
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RBEP. 66(154):584-6, set./dez. 1985.
/se¢do: Comunicag0des e informagdes/
Desporto — 1984. /Encontro Nacional de
Dirigentes de Educagao. Cultura e.
RBEP., 66(152):181. jan./abr. 1985.

/se¢do: Comunicagoes e informagdes/

Os determinantes das fun¢des das unida-
des de treinamento na siderurgia: estu-
do realizado em empresas de grande
porte. RBEP, 66(153):375-6, maio/
ago. 1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

DIDATICA. RBEP, 66(152):47-67. jan./
abr. 1985.

A didatica e a pratica pedagogica na esco-
la de 1© grau. RBEP, 66(152):162,
jan./abr. 1985. /segdo: Dissertagdes e
teses/

didatico na area de comunicagao e expres-
s3o. /O livro. RBEP, 66(152):149-51,
jan./abr. 1985. [se¢do: Notas de pes-
quisa/

A diferente distribui¢do do saber escolar.
RBEP, 66(153):215-18, maio/ago.
1985.

Dirigentes de Educag@o, Cultura e Des-
portos — 1984. /Encontro Nacional de.
RBEP, 66(152):181, jan./abr. 198S.
/se¢ao: Comunicag¢des e Informagdes/

discente. /A afetividade como prética pe-
dagdgica e suas implicagdes na criativi-
dade. RBEP, 66(154):562, set./dez.
1985. /segdo: Dissertagoes e teses/

disciplinas tedrico-priticas do Curso de
Educagdo Fisica da Universidade Fede-
ral do Parana. /Significado e perspecti-
vas de avaliagdo da aprendizagem em.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.
/se¢@o: Dissertagdes e teses/

discurso infanto-juvenil sobre televisio.
/O mito na sala de jantar. RBEP, 66
(154):577-9, set./dez. 1985. [se¢@o:
Resenhas criticas/

discursos de Samora Moisés Machel). /A
educagdo no processo revolucionario
de Mogambique (andalise dos. RBEP,
66(153):369-70, maio/ago. 1985. /se-
¢do: Dissertag0es e teses/

dissertagdes (1973-1983). /Educagdo pré-
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escolar; andlise critica de teses e.
RBEP, 66(152):147-9, jan./abr. 1985.
/se¢do: Notas de pesquisa/

Distrito Federal, 1970-1980. / Expansio
e elitizagdo do ensino superior no.
RBEP, 66(153):375, maio/ago. 1985.
/se¢do: Dissertacoes e teses/

disturbio de aprendizagem e alternativas
de prevengdo: uma revisio bibliografi-
ca. /A falta de atengao seletiva como
uma causa de. RBEP, 66(152):160,
jan./abr. 1985. [se¢do: Dissertagdes e
teses/

A divulgagdo da pesquisa educacional.
RBEP, 66(153):201-14, maio/ago.
1985.

Do 19 ciclo de graduagao ao nucleo basi-
co: a experiéncia da Pontificia Univer-
sidade Catolica do Rio de Janeiro.
RBEP, 66(154):476-96,set./dez. 1985.

Do siléncio a palavra (uma proposta para
o ensino da filosofia da educacdo).
RBEP, 66(154):561. set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

docente no ensino de 19 grau. /Matricula
e pessoal. RBEP, 66(152):177, jan./
abr. 1985. /secao: Comunicagdes e in-
formagoes/

domésticas analfabetas. /Célestin Freinet
em uma experiéncia educacional com.
RBEP, 66(152):163-4, jan./abr. 1985.
/se¢do: Dissertacdes e teses/

econdmico-social capitalista. /A produti-
vidade da escola improdutiva: um (re)
exame das relagdes entre educagdo e
estrutura. RBEP, 66(152):159, jan./
abr. 1985. /se¢do: Dissertagoes e teses/

Educagdo ambiental — garantia de vida.
RBEP, 66(154):562-3, sct./dez. 1985.
/secdo: Dissertagoes ¢ teses/

educagio. /América Latina e Caribe dis-
cutem desenvolvimento através da.
RBEP, 66(154):584-6, set./dez. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagdes/

educagdo basica: sat MOBRAL, entra Fun-
dagao Educar. /Governo investe na.
RBEP, 66(154):581, set./dez. 1985.
/segdo: Comunicagoes e informagtes/



educagdo brasileira (mesa-redonda). /Aju-
da externa a. RBEP. 66(154):511-38.
set./dez. 1985,

educagdo brasileira. /Capanemae a. RBEP.
66(153):187-200. maio/ago. 198S.

educagdo brasileira: uma interpretagio. /
Gustavo Capanema e¢ a . RBEP. 66
(153):265-72, maio/ago. 1985.

Educagio, ciéncia e tecnologia atuam em
conjunto. RBEP, 66(154):588-9, set./
dez. 198S. /se¢io: Comunicagdes e in-
formagdes/

Educagao: conservagao ou mudanga: uma
analise da proposta educativa do siste-
ma de radio educativo da Pararba —
(SIREPA). RBEP. 66(154):564, set./
dez. 1985. /se¢do: Dissertagdes e teses/

Educagao. contradigdes do pensamento
critico no Brasil. RBEP, 66(154):559,
set./dez. 1985. /segdo: Dissertagoes e
teses/

Educagdo, Cultura e Desportos — 1984,
/Encontro Nacional de Dirigentes de.
RBEP, 66(152):181, jan./abr. 1985.
/se¢io: Comunicagoes e informagdes/

Educa¢do de adultos: um estudo compa-
rativo entre as propostas educacionais
de Paulo Freite e do ensino supletivo.
RBEP. 66(153):373-4. maio/ago. 1985.
/se¢ao: Dissertagdes e teses/

Educagio de Base. /Educar para transfor-
mar — educagio popular, Igreja Catoli-
ca ¢ politica no Movimento de. RBEP,
66(154):571-3, set./dez. 1985. [se¢do:
Resenhas criticas/

Educagio de Base, 1961-66. /Uma peda-
gogia da participagdo popular: anilise
da pritica pedagogica do MEB — Movi-
mentode. RBEP, 66(153):367-8, maiof
ago. 1985. [sc¢do: Dissertagoes e teses/

educagdo de criangas deficientes auditivas.
/Compreensdo de maes das orientagdes
ministradas em um programa de audio-
logia voltado para a. RBEP, 66(154):
559-60, set./dez. 1985. [segao: Disser-
tacoes e teses/

educagio do projeto principal. /Plano re-
gional de. RBEP, 66(154):586-7, set./

dez. 1985. /se¢dao: Comunicagoes e in-
formagdes/

educagdo). /Do siléncio 2 palavra (uma
proposta para o ensino da filosofia da.
RBEP. 66(154):562-1, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagdes e teses/

educagdo e estrutura econdomico-social ca-
pitalista. /A produtividade da escola
improdutiva: um (re)exame das rela-
¢oes entre. RBEP. 66(152):159. jan./
abr. 1985 /se¢do: Dissertagdes e teses/

Educagio e politica — em busca de uma
compreensdo. RBEP., 66(153):344-51.
maio/ago. 1985.

Educagdo extra-escolar e a realidade brasi-
leira: politica governamental para a for-
magdo de recursos humanos. RBEP, 66
(152):159. jan./abr. 1985. /se¢do: Dis-
sertagoes ¢ teses/

Educagdo Fisica da Universidade Federal
do Parand. /Significado e perspectivas
de avaliagdo da aprendizagem em disci-
plinas teorico-praticas do Curso de.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.
[segdo: Dissertagdes e teses/

Educagio formal em Salvador: um desen-
contro escola-comunidade. RBEP, 66
(154):539-41, set./dez. 1985. /seg3o:
Notas de pesquisa/

educagio. /Logo: computadores e. RBEP,
66(153):387-8, maiofago. 1985. /se-
¢do: Resenhas criticas/

educagdo. /Mais recursos para a. RBEP,
66(154):581-4, set./dez. 198S. [segao:
Comunicagdes e informagoes/

educagio. (mesa-redonda). /Os valores na.
RBEP, 66(152):121-45, jan./abr. 1985.

Educa¢do moral — um desafio . . . RBEP,
66(153):370-1, maio/ago. 1985. [se-
¢do: Dissertagoes e teses/

A educagdo no processo revolucionario de
Mogambique (anilise dos discursos de
Moisés Machel). RBEP, 66(153):369-
70, maiofago. 1985. [se¢ao: Disserta-
¢Oes e teses/ >

educagio para criangas carentes. /MO-
NHANGARA: RBEP, 66(152):179-81,
jan./abr. 1985. {se¢ao: Comunica¢des e
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informagoes/

Educagdo para todos — caminho para mu-
danga. RBEP. 66(153):287-94, maio/
ago. 1985.

educagdo popular, lgreja Catolica e politi-
ca no Movimento de Educagdo de Ba-
se. /Educar para transformar. RBEP,
66(154):571-3, set./dez. 1985. [sc¢do:
Resenhas criticas/

Educagao pré-escolar: analise critica de te-
ses ¢ dissertagdes (1973-1983). RBEP,
66(152):147-9, jan./abr. 198S. /se¢do:
Notas de pesquisa/

educagdo. /O processo decisorio no MEC:
um jogo de for¢as na administragio da.
RBEP, 66(153):372-3, maio/ago. 1985.
secdo: Dissertagoes e teses/

Educag¢do Publica. /Centros Integrados de.
RBEP, 66(152):177-9, jan./abr. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagdes/

educacgao superior brasileira. /Nova politi-
ca para a. RBEP, 66(153):389-92,
maio/ago. 1985. [se¢dao: Comunicagdes
e informagoes/

Educar para transformar — educagdo po-
pular, Igreja Catolica e politica no Mo-
vimento de Educagdo de Base. RBEP,
66(154):571-3, set./dez. 1985. [se¢io:
Resenhas criticas/

educativa. /Pesquisa-agdo na institui¢do.
RBEP, 66(153):377-80, maio/ago.
1983. /se¢do: Resenhas criticas/

egressos de escolas agricolas de 29 grau:
subsidios a avaliagdo curricular. RS,
1983-1984. /Analise dos. RBEP, 66
(153):353-6, maiofago. 1985. [se¢do:
Notas de pesquisa/

elitizacao do ensino superior no Distrito
Federal, 1970-1980. /Expansio e.
RBEP, 66(153):375, maio/ago. 1985.
/se¢do: Dissertagdes e tescs/

empresas de grande porte. /Os determi-
nantes das fungdes das unidades de
treinamento na siderurgia: estudo reali-
zado em. RBEP, 66(153):375-6, maio/
ago. 1985S. /se¢do: Dissertagtes e teses/

Encontro Nacional de Dirigentes de Edu-
cagao, Cultura e Desportos — 1984,
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RBEP, 66(152):181, jan./abr. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagdes/
ensino da filosofia da educagio). /Do si-
léncio a palavra (uma proposta para o.
RBEP, 66(154):561, set./dez. 1985.

/se¢do: Dissertagoes e teses/

O ensino de adic@o e subtragao para alfa-
betizandos adultos (segunda unidade
de uma experiéncia com funcionarios
da UFSCar). RBEP, 66(154):448-75,
set./dez. 1985.

ENSINO DE ARTES. RBEP, 66(153):
273-85. maiofago. 1985.

Ensino de portugués sera reformulado.
RBEP, 66(154):584, set./dez. 198S.
/se¢@o: Comunicagoes e informagdes/

ENSINO DE 19 GRAU. RBEP.66(153):
215-28, maio/ago. 1985.

ensino de 19 grau. /Integra¢io universida-
de. RBEP, 66(153):393-4, maio/ago.
1985. /se¢ao: Comunicagoes e informa-
¢oes/

ensino de 19 grau. /Matricula e pessoal
docente no. RBEP, 66(152):177, jan./
abr. 1985. /se¢do: ComunicagQes e in-
formagoes/

ensino de 19 grau. /Razoes, estilos e clas-
sificagdes no. RBEP, 66(153):229-43,
maio/ago. 1985.

ensino superior no Distrito Federal, 1970-
1980. /Expansdo e elitizagdo do. RBEP,
66(153):375, maio/ago. 1985. /sec¢do:
Dissertagdes e teses/

ensino superior. /Seletividade socio-econo-
mica no acesso ao. RBEP, 66(152):
163, jan./abr. 1985. /se¢@o: Disserta-
¢oes e teses/

ensino supletivo. /Educagdo de adultos:
um estudo comparativo entre as pro-
postas educacionais de Paulo Freire e
do. RBEP, 66(153):373-4, maio/ago.
1985. [se¢do: Dissertagoes e teses/

escola, a comunidade e os or¢amentos
municipais. /Professores leigos x pro
fessores habilitados — o impacto dos
programas de habilitagdo sobre os alu-
nos, a. RBEP, 66(153):359-61, maio/
ago. 1985. /se¢do: Notas de Pesquisa/



escola-comunidade. /Educagio formal em
Salvador: um desencontro. RBEP, 66
(154):539-41, set./dez. 1985. [secdo:
Notas de pesquisa/

escola. /A construgio social da. RBEP,66
(152):106-19, jan./abr. 1985.

escola. /A crian¢a da favela e sua visio de

mundo: uma contribui¢io para o re-

pensar da. RBEP, 66(154):561-2, set./
dez. 1985. /segdo: Dissertagoes e teses/

Escola de Belas Artes da UFRIJ. /Forma-
¢do do artista plastico no Brasil: o caso
da. RBEP, 66(153):273-85. maio/ago.
1985.

escola de 19 grau. /A didatica e a pritica
pedagdgica na. RBEP, 66(152):162,
jan./abr. 1985. /se¢do/ Dissertagdes e
teses/

escola de 19 grau: o sonho e a realidade.
/O cotidiano da. RBEP, 66(153):368,
maio/ago. 1985. /secdo: Dissertagoes e
teses/

escola e pelos alunos. /Variantes linguisti-
cas empregadas pela. RBEP, 66(153):
361-5, maio/ago. 1985. /se¢do: Notas
de pesquisa/

escola improdutiva: um (re)exame das re-
lagoes entre educagdo e estrutura eco-
nomico-social capitalista. /A produtivi-
dade da. RBEP, 66(152):159, jan./abr.
1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

escola publica. /Pedagogia popular, uma
proposta de intervengdo na. RBEP, 66
(153):356-8, maio/ago. 1985. /segdo:
Notas de pesquisa/

escola publica. /Uma proposta de atuagio
do orientador educacional na. RBEP,
66(154):558, set./dez. 1985. [se¢io:
Dissertagoes e teses/

A escola que se tem e a que se quer: o que
percebem e dizem os professores, alu-
nos e pais. RBEP, 66(154):555-6, set./
dez. 1985. [segao: Dissertagdes e teses/

escola: a questdo do controle. /Adminis-

trag3o e trabalho na. RBEP, 66(154):432-
47, set./dez. 1985.

escolar. /Alimentagio. RBEP, 66(153):
394.5, maio/ago. 1985. /se¢do: Comu-

nicagdes ¢ informagdes/

escolar. /Avaliagio da aprendizagem: re-
percussio da Lei 5.692/7!1 na realida-
de. RBEP, 66(154):560-1, set./dez.

1985. [segdo: Dissertagdes e teses/

escolar. /A diferente distribui¢iodo saber.
RBEP, 66(153):215-28, maiofago.
1985.

escolar — um estudo sobre o professor de
29 grau no Rio de Janeiro. /O papel
do professor e sua constru¢do no coti-
diano. RBEP, 66(154):416-31, set./
dez. 1985.

escolar: uma visdo critica de sua atuagdo
no Municipio do Rio de Janeiro. O
psicologo. RBEP, 66(154):560, set./
dez. 1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

escolares. /Triagem auditiva em. RBEP,
66(154):549-54, set./dez. 1985. [segdo:
Notas de pesquisa/

escolas agricolas de 20 grau: subsidios &
avaliagdo curricular. RS, 1983-1984.
/Analise dos egressos de. RBEP, 66
(153):353-6, maiofago. 1985. [segdo:
Notas de pesquisa/

Escolas americanas de confiss3o protestan-
te na Provincia de Sdo Paulo. RBEP,
66(152):65-76, jan./abr. 1985.

As escolas de lingua alemd no Rio Grande
do Sul e a politica de nacionalizag3o.
(Die deutschsprachigen schulen in Rio
Grande do Sul und die nationalisie-
rungspolitik). RBEP, 66(153):368.9,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagoes e
teses/

escrita antes de aprender aler: algumas im-
plicagbes pedagodgicas. {Descobrindo a
lingua. RBEP, 66(152):5-27, jan./abr.
198S.

escrita em alunos repetentes de primeira
série do primeiro grau. {Analise de difi-
culdades de leitura e. RBEP, 66(152):
160-1, jan./abr. 198S. /segdo: Disserta-
¢oes e teses/

estilos e classificagdes no ensino de 19
grau. /Razdes. RBEP, 66(153):229-43,
maiofago. 198S.

estrutura econdmico-social capitalista. /A
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produtividade da escola improdutiva:
um (rejexame das relagdes entre edu-
cagdo e. RBEP, 66(152):159, jan./abr.
1985. /se¢ao: Dissertagoes e teses/

estudo sobre o professor de 20 grau no
Rio de Janeiro. /O papel do professor
e sua construgdo no cotidiano escolar.
— um. RBEP, 66(154):416-31. set./
dez. 1985.

Expansdo e elitizagdo do ensino superior
no Distrito Federal, 1970-1980. RBEP,
66(153):375, maio/ago. 1985. /segdo:
Dissertagoes e teses/

experiéncia com funciondrios da UFSCar).
/ O ensino de adigao e subtragdo para
alfabetizandos adultos (segunda unida-
de de uma. RBEP. 66(154):448-75,
set./dez. 1985.

experiéncia da Pontificia Umversidade
Catolica do Rio de Janeiro. /Do 19 ci-
clo de graduagio ao nicleo basico a.
RBEP, 66(154):476-96, set./dez. 1985.

experiéncia de extensao na Universidade
do Maranhdo. /CRUTAC: uma. RBEP,
66(152):164. jan./abr. 1985. /segdo:
Dissertagoes e teses/

experiéncia educacional com domésticas
analfabetas. /Célestin Freinet em uma.
RBEP, 66(152):163-4, jan./abr. 1985.
/segao: DissertagDes e teses/

experiéncia em Colonia Leopoldina, Ala-
goas. /A¢ao cultural no meio rural:
uma. RBEP, 66(153):374-5, maio/ago.
1985. /se¢do: DissertagOes e teses/

expressao. /O livro didatico na area de co-
municagdo e. RBEP, 66(152):149-51,
jan./abr. 1985. /se¢do: Notas de pes-
quisa/

Expropriagao e segregagdo: trajetoria de
vida e representagdes de um grupo mi-
grante em Goias. RBEP, 66(153):371,
majo/ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses/

extensio na Universidade do Maranhao.
/CRUTAC: uma experiéncia de. RBEP,
66(152):164, jan./abr. 1985. /se¢do:
Dissertagdes e teses/

extra-escolar e a realidade brasileira: poli-
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tica governamental para a formagio de
recursos humanos. /Educa¢do. RBEP,
66(152):159, jan./abr. 1985. /se¢do:
Dissertagdes e teses/

A falacia da competéncia. RBEP, 66(154):
507-10, set./dez. 1985.

A falta de atengao seletiva como uma cau-
sa de distarbio de aprendizagem e alter-
nativas de prevengdao: uma revisdo bi-
bliografica. RBEP, 66(152):160, jan./
abr. 1985, /se¢do: Dissertagdes e teses/

favela e sua visao de mundo: uma contri-
bui¢do para o repensar da escola. /A
crianga da. RBEP, 66(154):561-2, set./
dez. 1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

feedback através de microcomputadores e
seus efeitos na aprendizagem. /Modali-
dades de. RBEP, 66(153):244-64,
maio/ago. 1985.

filosofia da educagdo). Do siléncio a pala-
vra (uma proposta para o ensino da.
RBEP. 66(154):561, set./dez. 1985.
/se¢ao: Dissertagoes e teses/

filosofia do 2© grau ¢ o despertar dacons-
ciéncia critica do aluno. /O professor
de. RBEP. 66(152):159-60, jan./abr.
1985. /segao: Dissertagdes e teses/

FFormag3o do artista plastico no Brasil: o
caso da Escola de Belas Artesda UFRJ.
RBEP. 66(153):273-85, maio/ago.
1985.

formagao do médico no Brasil. /O gize o
bisturi: limites da. RBEP, 66(153):374,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses/

Formosa-GO. /A fungdo educativa do par-
tido politico: um estudo da agao edu-
cativa do PT em. RBEP, 66(154):564-
5, set./dez. 1985. /se¢do: Dissertagdes
e teses/

Freinet em uma experiéncia educacional
com domésticas analfabetas. /Célestin.
RBEP, 66(152):163-4, jan./abr. 1985.
[se¢do: Dissertagoes e teses/

Freire e do ensino supletivo. /Educagdo
de adultos: um estudo comparativo en-
tre as propostas educacionais de Paulo.
RBEP, 66(153):373-4, maio/ago. 1985.



/se¢do: Dissertagoes e teses/

A fungao educativa do partido politico:
um estudo da agdo cducativa do PT em
Formosa-GO. RBEP, 66(154):564-5,
set./dez. 1985. [se¢do: Dissertagdes ¢
tescs/

funcionarios da UFSCar). /O ensino de
adi¢@o e subtragdo para alfabetizandos
adultos (segunda unidade e uma cxpe-
riéncia com. RBEP, 66(154):448-75,
set./dez. 1985.

fungdes das unidades de treinamento na
siderurgia: estudo realizado em empre-
sas de grande porte. /Os determinantes
das. RBEP, 66(153):375-6, maio/ago.
1985, /se¢do: Dissertagoes e teses/

Fundagdo Educar. /Governo invesie na
educagio basica: sai MOBRAL, entra.
RBEP, 66(154):581, set./dez. 1985.
/secdo: Comunicagoes e informagdes/

O giz e o bisturi: limites da formag¢do do
médico no Brasil. RBEP, 66(153):374,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagoes e
teses/

Goias. /Expropria¢do e segregagdo: traje-
toria de vida e representagdes de um
grupo migrante em. RBEP, 66(153):
371, maio/ago. 1985. /segao: Disserta-
¢oes c teses/

Governo investe na educagdo basica: sai
MOBRAL, entra Fundagao Educar.
RBEP, 66(154):581, set./dez. 1985.
/secio: Comunicagtes e informagdes/

graduagdo ao nucleo basico: a experiéncia
da Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro. /Do 19 ciclode. RBEP,
66(154):476-96, set./dez. 1985.

Gustavo Capanema e a educagio brasilei-
ra: uma interpretagao. RBEP, 66(153):
265-72, maio/ago. 1985.

HISTORIA DA EDUCAGAO, RBEP, 66
(153):187-200, maio/ago. 1985.

homem do campo em novas condigdes de
trabalho. /Posseiros e despossuidos — a
reeducagao do. RBEP, 66(154):561,
set./dez. 1985. [se¢do: Dissertagdes e
teses/

Homo academicus. RBEP, 66(153):381-4,

maio/ago. 1985. [se¢do: Resenhas cri-
ticas/

Igreja Catolica e politicano Movimentode
Educagio de Base. /Educar para trans-
formar — educagio popular. RBEP, 66
(154):571-3, set./dez. 1985. [segdo:
Resenhas criticas/

imprensa paulista na década de 70. /A
questdo do trabalho infantil na grande.
RBEP, 66(152):28-46, jan./abr. 1985.

incerteza. /A pedagogia da. RBEP, 66
(152):173-6, jan./abr. 1985. [se¢do:
Resenhas criticas/

INEP (semindrio). /Linhas de atuagzo do.
RBEP, 66(153):305-43, maio/ago.
1985.

infantil na grande imprensa paulista na
década de 70. /A questdo do trabalho.
RBEP, 66(152):28-46, jan./abr. 1985.

instituicio educativa. /Pesquisa-agdo na.
RBEP, 66(153):377-80, maio/ago.
1985. [se¢do: Resenhas criticas/

Integragio universidade/ensino de 19 grau.
RBEP, 66(153):393-4, maio/ago. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagdes/

Lei 5.692/71 na realidade escolar. /Avalia-
¢do da aprendizagem: repercussio da.
RBEP, 66(154):560-1, set./dez. 1985.
/se¢do: DissertagOes e teses/

LEITURA. RBEP, 66(152):5-27, jan./abr.
1985.

leitura e escrita em alunos repetentes de
primeira série do primeiro grau. /Ana
lise de dificuldades de. RBEP, 66(152):
160-1, jan./abr. 1985. [se¢3o: Disserta-
¢Oes e teses/

ler: algumas implicagbes pedagogicas.
/Descobrindo a lingua escrita antes de
aprender a. RBEP, 66(152):5-27, jan./
abr. 198S5.

libertagdo: re-flexdes do corpo oprimido.
/Caminhando para a. RBEP, 66(152):
162, jan./abr. 1985. [se¢@o: Disserta-
cOes e teses/

lingua alema no Rio Grande do Suleapo-
litica de nacionalizag@o. /As escolasde.
(Die deutschsprachigen schulen in Rio
Grande do Sul und die nationalisie-
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rungspolitik). RBEP, 66(153):368-9,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses/

lingua escrita antes de aprender a ler: al-
gumas implicagdes pedagogicas. /Des-
cobrindo a. RBEP. 66(152):5-27, jan./
abr. 1985.

LINGUAPORTUGUESA. RBEP, 66(153):
215-28, maio/ago. 1985.

linguagem cotidiana da zona rural na situa-
¢do dc contato. /Produtividade e/ou
criatividade: um estudo da. RBEP, 66
(152):153-7. jan. /abr. 1985. /seqdo:
Notas de pesquisa/

lingiiisticas empregadas pela escola e pelos
alunos. /Variantes. RBEP. 66(153):
361-5, maio/ago. 1985. /sc¢do: Notas
de pesquisa/

Linhas de atuacdo do INEP (Seminario).
RBEP, 66(153):305-43, maio/ago.
1985.

O livro diddtico na area de comunicagido e
expressdo. RBEP, 66(152):149-51,
jan./abr. 1985. /se¢@o: Notas de pes-
quisa/

livio-texto de psicologia educacional. /A
antipedagogia do. RBEP, 66(152):47-
64, jan./abr. 1985.

Logo: computadores e educagdo. RBEP,
66(153):387.8, maio/ago. 1985. /se-
¢30: Resenhas criticas/

Machel). A educagio no processo revolu-
ciondrio de Mogambique (andlise dos
discursos de Samora Moisés. RBEP, 66
(153):369-70, maio/ago. 1983. /se¢do:
Dissertagdes e teses/

mdes das orientagdes ministradas em um
programa de audiologia voltado para a
educagdo de criangas deficientes audi-
tivas. /Compreensao de. RBEP, 66
(154):559-60, set./dez. 198S. /se¢do:
Dissertagoes e teses/

Mais recursos para a educagao. RBEP, 66
(154):5814, set./dez. 1985. [se¢do:
Comunicagdes e informages/

Maranhao. /CRUTAC: uma experiéncia
de extensdo na Universidade do. RBEP,
66(152):164, jan./abr. 1985. [segdo:
Dissertag¢Ges e teses/
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Matricula e pessoal docente no ensino de
19 grau. RBEP, 66(152):177, jan./abr.
1985. /se¢do: Comunicagdes e infor-
magdes/

O MEB e a politica educacional brasileira
— 1961-1975. RBEP, 66(152):162-3,
jan./abr. 1985. /seg@o: Dissertagdes e
teses/

MEC: um jogo de forgas na administragio
da educagdo. /O processo decisério no.
RBEP,66(153):372.3, maio/ago. 1985.
/se¢do: Dissertagoes e teses/

medico no Brasil. /O giz e o bisturi: limi-
tes da formagdo do. RBEP, 66(153):
374, maio/ago. 1985. /secdo: Disserta-
¢oes e teses/

meio rural: uma experiéncia em Colonia
Leopoldina, Alagoas. /A¢do cultural
no. RBEP, 66(153):374-5, maio/ago.
1985. /se¢do: Dissertacoes ¢ teses,

O mérito do poder e o poder do mérito.
RBEP. 66(154):502-6, set./dez. 1985.

(mesa-redonda). /Ajuda externa a educa-
¢do brasileira. RBEP, 66(154):511-38,
set./dcz. 1985.

{mesa-redonda). /Os valores na educagido.
RBEP, 66(152):121-45,jan./abr. 1985.

Metodologia da pesquisa-agio. RBEP, 66
(154):573-0, sct./dez. 1985. /secao:
Resenhas criticas/

microcomputadores e seus efeitos na
aprendizagem. /Modalidades de feed-
back através de. RBEP, 66( 153):244-
64, maio/ago. 1985.

migrante em Goids. /Expropriagao e segre-
gagdo: trajetodria de vida e representa-
¢oes de um grupo. RBEP, 66(153):
371, maio/ago. 1985. /se¢do: Disserta-
¢oes e teses/

O mito na sala de jantar; discurso infanto-
juvenil sobre televisio. RBEP,66(154):
5779, set./dez. 1985. /se¢do:Resenhas
criticas/

MOBRAL, entra Fundag3o Educar. /Go-
verno investe na Educagdo bdsica: sai.
RBEP, 66(154):581, set./dez. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagdes/

Mogambique (andlise dos discursos de Sa-



mora Moisés Machel). /A educagdo no
processo revoluciondrio de. RBEP, 66
(153):369-70, maio/ago. 1985. [se¢do:
DissertagGes e teses/

Modalides de feedback através de micro-
computadores e seus efeitos na aprendi-
zagem. RBEP, 66(153):244-64, maio/
ago. 1985,

MONHANGARA: educagdo para criangas
carentes. RBEP, 66(152):179-81.jan./
abr. 1985. /se¢do: Comunicagdes e in-
formacaes/

moral — um desafio. /Educagdo. RBEP,
66{153):370-1, maio/ago. 1985. /se-
¢do: Dissertagdes e teses/

Movimento de Educagdo de Base. /Educar
para transformar — educagdo popular,
Igreja Catélica e politica no. RBEP, 66
(154):571-3, sct./dez.
Resenhas criticas/

Movimento de Educagio de Base, 1961-
66. /Uma pedagogia da participagdo
popular: andlise da prdtica pedagogica
do MEB. RBEP, 66(153):367-8, maio/
ago. 1985. [se¢do: Dissertagdes e teses/

mudanca. /Educagao para todos — cami-
nho para. RBEP, 66(153):287-94,
maio/ago. 198S.

Museu: veiculo comunicador e pedagogi-
co. RBEP, 66(152):77-98, jan./abr.
1985.

nacionalizagdo. /As escolas de lfngua ale-
md no Rio Grande do Sul e a politica
de (Die deutschsprachigen schulen in
Rio Grande do Sul unde die nationa-
lisierungspolitik). RBEP, 66(153):368-
9, maio/ago. 1985. /se¢do: Disserta-
coes e teses/

Necessidades educacionais das comunida-
des de periferia urbana: implicagdes
nas posi¢des curriculares. RBEP, 66
(154):5634, set./dez. 1985. [segdo:
DissertagGes e teses/

Nova politica para a educagdo superior bra-
sileira. RBEP, 66(153):389-92, maio/
ago. 1985. /secdo: Comunicagdes e in-
formagdes/

micleo bésico: a experiéncia da Pontificia

1985. /segdo:

Universidade Catélica do Rio de Janei-
ro. /Do 19 ciclo de graduagdo ao.
RBEP, 66(154):476-96, set./dez. 1985.

oprimido. /Caminhando para a libertagdo:
re-flexdes do corpo. RBEP, 66(152):
162, jan./abr. 1985. /se¢do: Disserta-
¢oes e teses/

orgamentos municipais. /Professores lei-
gos x professores habilitados — o im-
pacto dos programas de habilitagdo so-
bre os alunos, a escola, a comunidade
e os. RBEP, 66(153):359-61, maio/
ago. 1985. /se¢do: Notas de pesquisa/

Organizagdo de classes escolares. RBEP,
66(152):164-5, jan./abr. 1985. [se¢do:
Dissertagses e teses/

orientagdes ministradas em um programa
de audiologia voltado para a educagio
de criangas deficientes auditivas. /Com-
preensio de maes das. RBEP, 66(154):
559-60, set./dez. 1985. /se¢do: Disser-
tagoes e teses/

orientador educacional na escola publica.
/Uma proposta de atuagio do. RBEP,
66(154):558, set./dez. 1985. [secdo:
Dissertagdes e teses/

pais. /A escola que se tem e a que se quer:
o que percebem e dizem os professores,
alunos e. RBEP, 66{154):555-6, set./
dez. 1985. [se¢do: Dissertagdes e teses/

O papel do professor e sua constru¢do no
cotidiano escolar — um estudo sobre o
professor de 2° grauno Rio de Janeiro.
RBEP, 66(154):416-31,set./dez. 1985.

Paraiba — (SIREPA). /Educagao: conser-
va¢fo ou mudanga: uma andlise da pro-
posta educativa do sistena de rddio
educativo da. RBEP,66(154):564, set./
dez. 1985. [se¢do: Dissertagdes e teses/

Parand. /Significado e perspectiva de ava-
liagdo da aprendizagem em disciplinas
teérico-préticas do Curso de Educagdo
Fisica da Universidade Federal do.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985,
[secdo: Dissertagdes € teses/

participag@do popular: andlise da prdtica
pedagégica do MEB — Movimento de
Educacdo de Base, 1961-66. /Uma pe-

611



dagogia da. RBEP, 66(153):367-8,
maio/ago. 1985. /secdo: Dissertagdes e
teses/

partido politico: um estudo da agio edu-
cativa do PT em Formosa-GO. /A fun-
¢do educativado. RBEP, 66{154):564-
S, set./dez. 1985, /secdo: DissertagBes
e teses/

A pedagogia da incerteza. RBEP, 66( 152):
173-6, jan_[abr. 1985. /se¢do . Resenhas
criticas/

Uma pedagogia da participagdo popular:
andlise da prdtica pedagégica do MEB
— Movimento de Educagdo de Base,
1961-66. RBEP, 66(153):367-8, maio/
ago. 1985. /secdo: Dissertagdes e teses/

Pedagogia popular: uma proposta de inter-
ven¢do na escola publica. RBEP, 66
(153):356-8, maio/ago. 1985. /se¢do:
Notas de pesquisa/

pedagodgicas. /Descobrindo a lingua escri-
ta antes de aprender a ler: algumas im-
plicagdes. RBEP, 66(152):5-27, jan.
abr. 1985,

pedagdgico. /Museu: veiculo comunicador
e. RBEP, 66(152):77-98, jan./abr.
198S.

pensamento critico no Brasil. /Educagdo:
contradiges do. RBEP, 66(154):559,
set./dez. 1985. /segdo: Dissertagdes e
teses/

periferia de Sdo Paulo. /A socializag@o das
criang¢as de uma creche da. RBEP, 66
(154):544.9, set./dez. 1985. /se¢do:
Notas de pesquisa/

periferia urbana: implica¢bes nas posigdes
curriculares. /Necessidades educacio-
nais das comunidades de. RBEP, 66
(154):5634, set./dez. 1985. /secdo:
Dissertagdes e teses/

pesquisa-agio. /Metodologia da. RBEP,
66(154):573-6, set./dez. 1985. [secdo:
Resenhas criticas/

Pesquisa-ag@o na institui¢do educativa.
RBEP, 66(153):377-80, maio/ago.
198S5. /se¢do: Resenhas criticas/

pesquisa educacional. /A divulgagio da.
RBEP, 66(153):201-14, maio/ago.
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198S.

PESQUISADOR. RBEP, 66(153):201-14,
maio/ago. 198S.

pessoal docente no ensino de 19 grau.
/Matriculae. RBEP.66(152):177,jan./
abr. 1985. /se¢do: Comunicagdes e in-
formagoes/

Plano regional de educagido do projeto
principal. RBEP, 66(154):586-7, set/.
dez. 1985. /se¢do: Comunicagdes e in-
formagdes/

poder do mérito. /O método do podereo.
RBEP, 66(154):502-0. set./dez. 1985.

politica de nacionalizagdo. /As escolas de
lingua alema no Rio Grande do Sul e a.
(Die deutschspranichigen schulen in
Rio Grande do Sul und die nationalisie-
rungspolitik). RBEP. 66(153).30689.
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses;

POLITICA EDUCACIONAL. RBEP. 66
(153):344-51, maio/ago. 1985.

politica educacional brasileira — 1961-
1975. /O MEB e a. RBEP. 66(152);
162-3, jan./abr. 1985. /se¢do: Disser-
tagdes e teses/

politica — em busca de uma compreensio.
/Educagdo e. RBEP, 66(153):344-51,
maio/ago. 1985.

politica governamental para a formagdo
de recursos humanos. /Educagao extra-
escolar ¢ a realidade brasileira: RBEP,
66(152):159, jan./abr. 1985, /se¢do:
DissertagGes e teses/

politica no Movimento de Educagio de
Base. /Educar para transformar — edu-
cagdo popular, Igreja Catélica e. RBEP,
66(154):571-3, set./dez. 1985. /se¢do:
Resenhas criticas/

politica para a educagio superior brasilei-
ra. /Nova. RBEP. 66(153):38992,
maio/ago. 1985. /se¢do: Comunicagdes
e informagdes/

Pontificia Universidade Catolica do Rio
de Janeiro. /Do 19 ciclo de graduagdo
ao nucleo bdsico: a experiéncia da.
RBEP, 66( 154):476-96, set ./dez. 1985.

portugués sera reformulado. /Ensino de.



RBEP, 66(154):584, set./dez. 1985.
/se¢do: Comunicagdes e informagoes/

Posseiros e despossuidos — a reeducagdo
do homem do campo em novas condi-
¢Ges de trabalho. RBEP, 66(154):561,
set./dez. 1985. [seqdo: Dissertagdes e
teses/

prdtica educativa com alfabetizandos adul-
tos. /Analisando o cotidiano da. RBEP,
66(154):401-15, set./dez. 1985.

prdtica pedagogica do MEB — Movimento
de Educagdo de Base, 1961-66. /Uma
pedagogia da participa¢do popular:and-
lise da. RBEP, 66(153):367-8, maio/
ago. 1985. /sec¢do: DissertagGes e teses/

prdtica pedagogica e suas implicagGes na
criatividade discente. /A afetivididade
como. RBEP, 66(154):562, set./dez.
1985. /segdo: DissertagGes e teses/

prdtica pedagdgica na escola de 19 grau.
/A didética e a. RBEP, 66(152):162,
jan.fabr. 1985. /se¢3o: Dissertagdes e
teses/

pré-escolar: analise critica de teses e disser-
tagGes (1973-1983). /Educagdo. RBEP,
66(152):1479, jan./abr. 1985, /segdo:
Notas de pesquisa/

prevengdo: uma revisio bibliogrdfica. /A
falta de atengdo seletiva como uma
causa de disturbio de aprendizagem ¢
alternativas de. RBEP, 66(152):160,
jan./abr. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses/

primeira série do primeiro grau. /Andlise
de dificuldades de leitra e escrita em
alunos repetentes de. RBEP, 66(152):
160-1, jan./abr. 1985, /se¢do: Disserta-
¢oes e teses/

19 ciclo de graduagdo ao nucleo bdsico: a
experiéncia da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro. /Do. RBEP,
66(154):476-96,set./dez. 198S.

primeiro grau. /Andlise de dificuldades de
leitura e escrita em alunos repetentes
de primeira série de. RBEP, 66(152):
160-1, jan./abr. 1985. /se¢ao: Disserta-
¢Oes e teses/

19 grau. /A diddtica e a prdtica pedagogi-

ca na escola de. RBEP, 66(152):162,
jan./abr. 1985. [se¢do: Dissertagdes e
teses/

grau. /Integragdo universidade/ensino
de. RBEP, 66(153):3934, maio/ago.

1985. /segdo: Comunicagdes e infor-

magGes/

19 grau. /Matricula e pessoal docente no
ensino de. RBEP, 66(152):177, jan./
abr. 1985. /se¢do: Comunicagdes e in-
formagdes/

19 grau. /Razdes, estilos e classificagdo
no ensino de. RBEP, 66(153):22943,
maio./ago. 1985,

19 grau: o sonho e a realidade. /O cotidia-
no da escola de. RBEP, 66(153):368,
maio/ago. 1985. /[se¢30: Dissertagdes e
teses/

O processo decisério no MEC: um jogo de
forgas na administragdo da educagao.
RBEP, 66(153):372-3, maiofago. 1985.
/segdo: DissertagGes e teses/

processo revoluciondrio de Mogambique
(andlise dos discursos de Samora Moi-
sés Machel). /A educagdo no. RBEP,
66(153):369-70, maiofago. 198S. /se-
¢d0: DissertagGes e teses/

A produgao do saber nos setores populares
urbanos — um estudo de caso. RBEP,
66(153):371-2, maio/ago. 198S. [se-
¢d0: Dissertag@es e teses/ -

A produtividade da escola improdutiva:
um (re)exame das relagdes entre edu-
cagdo e estrutura econdomico-social ca-
pitalista. RBEP, 66(152):159, jan./abr.
1985. /seqdo: Dissertagdes e teses/

Produtividade e/ou criatividade: um estu-
do da linguagem cotidiana da zona ru-
ral na situagdo de contato. RBEP, 66
(152):153-7, jan./abr. 1985. [se¢do:
Notas de pesquisa/

O professor de filosofia do 29 graue o
despertar da consciéncia critica do alu-
no. RBEP, 66(152):159-60, jan./abr.
198S. /se¢do: DissertagGes e teses/

professor de 29 grau no Rio de Janeiro.
/O papel do professor e sua construgdo
no cotidiano escolar — um estudo so-

19
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bre 0. RBEP,66(154):416-31, set./dez.
1985.

professor e sua construgdo no cotidiano
escolar — um estudo sobre o professor
de 29 grau no Rio de Janeiro. /O papel
do. RBEP, 66(154):416-31. set./dez.
1985.

professor universitano: um estudo de com-
promisso social da universidade brasilei-
ra. /Conformismo da socializagdo do.
RBEP, 66(154):556-8. set./dez. 1985.
/segdo: Dissertagoes ¢ teses/

Professora primdria: mestra ou tia. RBEP,
66(153):384.7, maio ago. 1983 'se-
¢do: Resenhascriticas

professores. alunos e pais. ‘A escola que
se tem e a que se quer: o que percebem
e dizem os. RBEP 66(154):555-6.set.
dez. 1985 /se¢do: Dissertagdes e teses,

professores habilitados — o 1mpacto dos
programas de habilitugdo sobre os alu-
nos. a escola. a comunidade e os orga-
mentos municipais. /Professores leigos
x. RBEP, 66(153):359-61. maio/ago
1985. /segao: Notas de pesquisu;

Professores leigos x professores hability-
dos — o impacto dos programas de ha-
bilitagdo sobre os alunos, a escola. a
comunidade e 0s or¢amentos munici-
pais. RBEP.66(153):359-61. maio/ago.
1985 . /segdo: Notas de pesquisa,

Programa de avaliagdo da reforma univer-
sitdaria. RBEP. 66(154):5414 set./dez.
1985. /seg¢do: Notas de pesquisa/

programas de habilitagdo sobre os alunos,
a escola. a comunidade e os or¢amentos
municipais. /Professores leigos x pro-
fesssores habilitados — o impacto dos.
RBEP, 66(153):359-61, maio/ago.
1985. /segdo: Notas de pesquisa/

Projeto Rondon — nova fase. RBEP. 66
(153):393. maio/ago. 1985. /secdo:
Comunicagoes e informagoes/

Uma proposta de atuagdo do orientador
educacional na escola publica. RBEP,
66(154):558, set./dez. 1985. /segdo:
Dissertagdes e teses/

propostas educacionais de Paulo Freirc e
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do ensino supletivo. /Educagdo de adul-
tos: um estudo comparativo entre as.
RBEP.66(153):373 4 maio/ago. 1985.
/se¢do: Dissertagdes e teses/
protestante na Provincia de Sao Paulo.
/Escolas americanas de confissjo.
RBEP, 66(152):65-706, jan./abr. 1985.

Provincia de Sao Paulo. /Escolas america-
nas de confissao protestante na. RBEP,
66(152):47-64 jan /abr. 1985

psicologla educacional. /A antipedagogia
do hvro-texto de. RBEP, 66(152):47-
o4, jan. /abr. 1985,

O psicologo escolar: uma visao critica de
sua atuagdo no Municipio do Rio de Ja-
neiro. RBEP. 66(154):560, set./dez
1985, /se¢do: Dissertagoes e teses

PT em Formosa-GO. /A fungdo educativa
do partido politico: um estudo da agdo
educativa do. RBEP, 66{154).564-5,
set./dez. 1985 ’se¢do. Dissertagoes e
1eses.

A questio do trabalho infantil na grande
imprensa paubsta na década de 70.
REBP, 66(152) 2846 jan jabr. 1985,

radio educativo da Paraba - (SIREPA).
/Educagdo: conservagdo ou mudanga-
uma analise da proposta educativa do
sistema de. RBEP. 66(154):564, sct./
dez. 1985 /se¢ao  Disscrtagoes e teses/

Razoes. estilos e classificagdes no ensino
de 1© grau. RBEP, 66(153):22943,
mauio/ago. 1985,

realidade brasileira: politica governamen-
tal para a formag¢ao de recursos huma-
nos. /Educagio extraescolar e a.
RBEP, 66(152):159. jan /abr. 1985,
/se¢do: Dissertagoes ¢ teses/

recursos humanos. /Educagao extra-esco-
lar e a realidade brastleira: politica go-
vernamental para a formagio de.
RBEP, 66(152):159, jan /abr. 1985.
/se¢do: Dissertagoes ¢ teses/

recursos para a cducagdo. /Mais. REBP,
66(154).5814, set./dez. 1985. /segdo:
Comunicagées e informagodes/

reeducagdo do homem do campo em no-
vas condig¢Ges de trabalho. /Posseiros e



despossuidos — a. RBEP, 66(154):561 ,
set./dez. 1985, [segdo: Dissertagdes e
teses/

(re)flexdes do corpo oprimido. /Cami-
nhando para a libertagdo: RBEP, 66
(152):162, jan./abr. 1985. /se¢do: Dis-
sertagdes e teses/

reforma universitdria. /Programa de avalia-
¢doda. RBEP, 66(154):5414 set./dez.
1985. /se¢do: Notas de pesquisa/

Rio de Janeiro. /Do 19 ciclo de graduagdo
ao nucleo bisico: a expenéncia da Pon-
tificia Universidade Catolica do. RBEP,
66(154):476-96, set./dez. 1985,

Rio de Janeiro. /O papel do professor e
sua constru¢do no cotidiano escolar —
um estudo sobre o professor de 29 grau
no. RBEP, 66(154):416-31, set./dez.
1985.

Rio de Janeiro. /O psic6logo escolar: uma
visio critica de sua atuagdo no Munici-
pio do RBEP, 66(154):560, set./dez.
1985. /secao: Dissertagoes e teses/

Rio Grande do Sul ¢ a poljtica de nacio-
nalizagdo. /As escolas de lingua alema
do. (Die deutschsprachigen schulen in
Rio Grande do Sul und die nationalisie-
rungspolitik). RBEP, 66(153):3689,
maio/ago. 1985. /se¢do: Dissertagdes e
teses/

Rondon — nova fase. /Projeto. RBEP, 66
(153):303, maio/ago. 1985. /[segdo:
Comunicagdes e informagdes/

RS, 1983-1984. /Anilise dos egressos de
escolas agricolas de 29 grau: subsidios
a avaliagdo curricular. RBEP, 66( 153):
353-6, maiofago. 1985. /se¢do: Notas
de pesquisa/

saber escolar. /A diferente distribui¢do do.
RBEP, 66(153):215-28, maio/ago.
1985.

saber nos setores populares urbanos — um
estudo de caso, /A produgdo do. RBEP,
66(153):371-2, maio/ago. 1985. /se-
¢do: Dissertagoes e teses/

Salvador: um desencontro escola-comuni-
dade. /Educac¢do formal em. RBEP, 66
(154):53941, set./dez. 1985. [segio:

Notas de pesquisa/

Sao Paulo. /Escolas americanas de confis-
sao protestante na Provincia de. RBEP,
66(152):65-76, jan./abr. 1985.

Sao Paulo. /A socializagdo das criangas de
uma creche da periferia de. RBEP. 66
(154):544.9, set./dez. 1985. /[segdo:
Notas de pesquisa/

segregagdo: trajetona de vida e representa-
¢oes de um grupo migrante em Goids.
/Expropriagdo e. RBEP, 66(153):371,
maio/ago. 1985. /segdo: Dissertagdes e
teses/

20 grau. /Bolsa de trabalho. RBEP, 66
(153):392, maiofago. 1985. [secdo:
Comunicagdes e informagdes/

29 grau e o despertar da consciéncia criti-
ca do aluno. /O professor de filosofia
do. RBEP, 66(152):159-60, jan./abr.
1985. /segdo: Dissertagdes e teses/

29 grau no Rio de Janeiro. /O papel do
professor e sua construgao no cotidia-
no escolar — um estudo sobre o profes-
sor de. RBEP, 66(154):416-31, set./
dez. 1985.

29 grau: subsidios & avaliagdo curricular.
RS, 1983-1984. /Andlise dos egressos
de escolas agricolasde. RBEP, 66(153):
353-6, maio/ago. 1985. [se¢do: Notas
de pesquisa/

Seletividade socioecondmica no acesso
ao ensino superior. RBEP, 66(152):
163, jan./abr. 1985. /[se¢do: Disserta-
¢Oes e teses/

(semindrio). /Linhas de atuagdo do INEP.
RBEP, 66(153):30543, maio/ago.
1985S.

siderurgia: estudo realizado em empresas
de grande porte. /Os determinantes das
fungGes das unidades de treinamento
na. RBEP, 66(153):375-6, maio/ago.
1985. /se¢do: Dissertages e teses/

Significado e perspectivas de avaliagdo da
aprendizagem em disciplinas tedrico-
praticas no Curso de Educagdo Fisica
da Universidade Federal do Parand.
RBEP, 66(152):161, jan./abr. 1985.
[se¢do: Dissertagoes e teses/
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O sistema de créditos e suas repercussoes
sobre a vida académica. RBEP, 66
(152):151-3, jan./abr. 1985. [se¢do:
Notas de pesquisa/

SISTEMA DE ENSINO. RBEP, 66(153):
22943, maio/ago. 1985.

social da escola. /A constru¢do. RBEP, 66
(152):106-19, jan./abr. 198S.

social da universidade brasileira. /Confor-
mismo da socializag3o do professor uni-
versitdrio: um estudo de compromisso.
RBEP, 66(154):556-8, set./dez. 1985.
/se¢do: Dissertagoes ¢ teses/

A socializagdo das criangas de uma creche
da periferia de Sao Paulo. RBEP, 66
(154):544.9, set./dez. 198S5. /[segdo:
Notas de pesquisa/

socializagdo do professor universitdrio:
um estudo de compromisso social da
universidade brasileira. /Conformismo
da. RBEP, 66(154):556-8, set./dez.

1985. /se¢do: Dissertagdes e teses/

subtrag@o para alfabetizandos adultos (se-
gunda unidade de uma experiénciacom
funciondrios da UESCar). /O ensino de
adi¢do e. RBEP, 66(154):448.75, set./
dez. 1985.

tecnologia atuam em conjunto. /Educa-
¢do, ciéncia e. RBEP, 66(154):5889,
set./dez. 1985. /se¢do: Comunicagdes e
informacdes/

televis3o. /O mito na sala de jantar;discur-
so infantojuvenil sobre. RBEP, 66

(154):5779, set./dez. 1985. [se¢do:

Resenhas criticas/

Tendances du mouvement éducatif. An-
nuaire International de I’Education.
v. 35. RBEP, 66(152):170-3, jan./abr.
1985. /se¢d0: Resenhas criticas/

tese. /Como se faz uma. RBEP, 66(152):
167-70,jan./abr. 1985 /se¢do: Resenhas
criticas/

teses e dissertages (1973-1983). /Educa-
¢do préescolar: andlise critica de.
RBEP, 66(152):1479, jan./abr. 1985.
/se¢do: Notas de pesquisa/

trabalho infantil na grande imprensa pau-
lista na década de 70. /A questdo do.
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RBEP, 66(152):28-46, jan./abr. 1985,

trabalho na escola: a questdo do controle.
/Administragao e. RBEP,66(154):432-
47, set./dez. 1985.

trabalho. /Posseiros e despossuidos — a re-
educagao do homem do campo em no-
vas condigbes de. RBEP, 66(154):561,
set./dez. 1985. /seg¢do: Dissertagdes e
teses/

trabalho — 29 grau. /Bolsa de. RBEP, 66
(153):392, maio/ago. 1985. [segdo:
Comunicag¢ées e informacgoes/

treinamento na siderurgia: estudo realiza-
do em empresas de grande porte. /Os
determinantes das fungdes das unida-
des de. RBEP, 66(153):375-6, maio/
ago. 1985. /se¢do: DissertagGes e teses/

Triagem auditiva em escolares. RBEP, 66
(154):549-54, set./dez. 1985. /[sec¢do:
Notas de pesquisa/

UFRJ. /Formagdo do artista pldstico no
Brasil: o caso da Escola de Belas Artes

da. RBEP, 66(153):273-85, maio/ago.
1985.

UFSCar). /O ensino de adi¢do e subtragao
para alfabetizandos adultos (segunda
unidade de uma experiéncia com fun-
cionarios da. RBEP, 66(154):448-75,
set./dez. 1985.

UNESCO define ag¢do educacional para
1986-1987. RBEP, 66(154):587-8,
set./dez. 1985, [se¢do: Comunicagdes e
informagGes/

Universidade agora e no futuro. RBEP, 66
(153):295.9, maio/ago. 1985.

universidade brasileira. /Conformismo da
socializagdo do professor universitdrio:
um estudo de compromisso social da.
RBEP, 66(154):556-8, set./dez. 1985.
[se¢do: Dissertagoes e teses/

Universidade: crise como criagao. RBEP,
66(154):497-501, set/dez. 1985.

Universidade do Maranhdo. /CRUTAC:
uma experiéncia de extensio na. RBEP,
66(152):164, jan./abr. 1985. /[se¢do:
Dissertagdes e teses/

Universidade em debate. RBEP, 66(153):
300-3, maio/ago. 1985.



universidade/ensino de 19 grau. /Integra-
¢do. RBEP. 66(153):3934, maio/ago.
1985. [segdo: Comunicagdes e infor-
magoes/

Universidade Federal do Parand. /Signifi-
cado e perspectivas de avaliagdio da
aprendizagem em disciplinas tedrico-
prdticas do Curso de Educagiio Fisica
da. RBEP, 66(152):161, jan./abr.
198S. /se¢ado: Dissertagdes e teses/

Universidade : os reis estdo nus. RBEP, 66
(152):99-105, jan./abr. 1985.

urbana: implicagGes nas posigdes curricula-
res. /Necessidades educacionais das co-
munidades de periferia. RBEP, 66
(154):5634, sect./dez.
Dissertagoes e teses/

urbanos
¢d0 do saber nos setores populares.

RBEP, 66(153):371-2, maio/ago. 1985.

/se¢do: Dissertagdes ¢ teses/

Os valores na educagdo (mesa-redonda).

1985. /segdo:

um estudo de caso. /A produ-

RBEP, 66(152):12145 .jan./abr. 198S.

Variantes linguisticas empregadas pela es-
cola e pelos alunos. RBEP, 66(153):
361-5, maio/ago. 1985. /se¢ao: Notas
de pesquisa/

veiculo comunicador e pedagogico. /Mu-
seu: RBEP. 66(152):77-98, jan./abr.
1985.

vida académica. /O sistema de créditos e
suas repercussdes sobre a. RBEP. 66
(152):151-3, jan./abr. 1985. /[se¢do:
Notas de pesquisas/

vida. /[Educagdo ambiental — garantia de.
RBEP, 66(154):562-3, set./dez. 198S.
/segdo: Dissertagdes e teses/

ZONA RURAL. RBEP, 66(153):215-28,
maio/ago. 1985.

zona rural na situagdo de contato. /Produ-
tividade e/ou criatividade: um estudo
da linguagem cotidiana da. RBEP, 66
(152):153-7, jan./abr. 1985. /se¢do:
Notas de pesquisa/
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