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Estudos

A sociologia da educagido
em perspectiva internacional

Candido Alberto Gomes

Esta e uma introdugdo aos artigos referentes a Sociologia da Educapdo, trés
dos quais apresentados no Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo
(Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, 1984). O autor tece consi-
deragoes sobre o desenrolar de tal matéria no Brasil e apresenta breve resenha
sobre os quatro trabalhos publicados a seguir.

Introdugao

O Departamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janei-
ro realizou em setembro de 1984 o Semindrio Internacional de Sociologia da Educa-
¢d80. O evento teve em vista promover um balango despretensioso da disciplina em
vérios pafses. Para isto convidamos vdrios conferencistas que pudessem apresentar uma
visfo mais ampla do desenvolvimento deste campo em seus respectivos paises. Eviden-
temente, ndo pretendemos em nenhum momento apresentar uma amostra representa-
tiva das tendéncias e autores que cultivam a sociologia da educagdo. Embora contdsse-
mos com o inestimdvel apoio da Universidade e de diversas organizagGes nacionais e
internacionais, adiante nomeadas, tal tarefa seria altamente exigente, enquanto as dis-
ponibilidades eram limitadas para compor com éxito um panorama representativo.

Significativamente, dentre os inscritos no Semindrio, a grande maioria possuia
formagao b4sica em educagdo e atuava em programas de graduagdo e/ou pés-gradua-
¢do em educagdo. Mais uma vez, foi notério o interesse dos educadores e reduzida
a participagdo dos sociélogos. O perfil desta composi¢ao reflete de perto a trajeto-
ria histérica dos estudos sociolégicos da educagdo no Brasil. Conforme trabalho
que elaboramos, ao contrdrio do que ocorreu nos demais paises da América Latina, a
sociologia se institucionalizou no Brasil pela mdo do educador.! Insatisfeitos com as
condigGes sécio-educacionais do Pafs (como hoje), educadores dos anos 20 buscaram
apoio para compreender a sociedade urbano-industrial emergente e efetuar reformas
educacionais. Descobriram, entdo, a nova ciéncia e contribuiram decisivamente para a
sua institucionaliza¢do, ao introduzirem-na nos currfculos de formagao de professores.

1 GOMES. Gandido A.C. A educagdo em perspectiva socioldgica. S3o Paulo, Editora Pedagdgica

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 67(157):517-20, set./dez. 1986
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No entanto, estabeleceu-se mais adiante um distanciamento entre educadores e cient'is-
tas sociais. Os educadores continuaram a pensar sociologicamente em educag&o, porém
os lagos intelectuais ligaram-nos mais aos estudos educacionais propriamente ditos que
a sociologia. Os cientistas sociais, por sua vez, distanciaram-se da educacdo e s0 a enfa-
tizaram num periodo de luta pela redemocratiza¢do educacional (durante a tramitagdo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) — e talvez ~gora, novamente, num
periodo de abertura politica, em que preocupagGes analogas parecem esbogar-se.

Hoje, mais de meio século depois, o Brasil apresenta renovado interesse pela 6tica
sociolégica. Nos anos 60, com uma certa defasagem, importamos a teoria do capital
humano e o planejamento educacional. As novas tendéncias se ajustaram como uma
luva a conjuntura polftica, que enfatizava a tecnocracia. Quando, no fim dos anos
60, o “‘otimismo pedagdgico™ foi varrido do mundo ocidental pela teoria da reprodu-
¢40 e outras tendéncias intelectuais, nossas portas se achavam entrefechadas do ponto
de vista oficial e entreabertas do ponto de vista dos intelectuais, que buscavam, apesar
dos obsticulos, ortros quadros tedricos para melhor interpretar a realidade brasileira.
Mas, ainda assim, novas tendéncias teoricas puderam passar por reinterpretacGes e
fundamentar relevantes andlises. A sociologia da educagao foi, mais uma vez, caminho
de critica e transformagao.

Como vemos, as trajetorias de educadores e cientistas sociais is vezes se encontram,
mas mantem seu paralelismo durante grande parte do tempo. Tal compartimentagdo
ev1der.1temcnle ndo contribui para o desenvolvimento da disciplina. A divisdo de esfor-
¢os dificulta a livre circulagdo de teorias e de resultados de pesquisas. Como isto, ndo
poucas vezes cada grupo de profissionais — seja o dos sociologos, seja o dos educado-
res — busca atingir objetivos semelhantes, contando com recursos divididos.

No campo destas dificuldades, porém, o Brasil ndo é caso singular. A comunicagdo
entre educadores e soci6logos também ndo é simples em outros paises. Alguns traba-
lhos tém abordado o isolamento relativo dos estudos sociologicos da educagdo, pois

Ppor vezes correm o risco de aclimatar-se, quando incorporados aos curriculos de forma-
¢do de educadores, ganhando matizes normativos e pragmadticos.

Tal problemdtica é gerada, entre outros fatores, pelo cardter recente das ciéncias da
educagdo e pela compreensivel discussqo quanto ao seu estatuto epistemologico. A
busca da identidade das ciéncias da educagdo as vezes se faz através do caminho da
interc?isciplinaridade. Entretanto, esta busca legitima pode levar a constituicdo de um
mosaico heterogéneo de estudos de educagdo. A interdisciplinaridade nos parece uma
virtude rara e digna de cultivar. No entanto, sua importancia ndo obscurece o valor da
intradisciplinaridade, que pode ser assegurada pela intima comunica¢do entre as disci-
plinas aplicadas a educagdo e as chamadas ciéncias-Maes.

E aqui estd um dos pontos nodais das relagGes entre educadores e sociélogos: por
um lado, os primeiros devem assegurar a identidade do seu campo sem enfraquecer 0s
lagos de interdisciplinaridade; por outro lado, os educadores devem buscar a contribui-
¢d0 da sociologia sem dissolverem o estudo da educagdo em alguma drea mais ampla,
como, por exemplo, estratificagdo e mobilidade social.

Estas dificuldades se espelharam nos diversos trabalhos apresentados durante 0
Semindrio. Tais trabalhos tém o maior interesse e ndo podem permanecer inéditos.
Assim, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, que co-patrocinou
o encontro, abriu as pdginas do presente nimero da Revista Brasileira de Estudos

518



Pedagégicos para difundir aquelas apresentagGes. Ndo podendo proceder a publicagdo
de todas, foram selecionadas aquelas que focalizam mais de perto a sociologia da edu-
cagdo nos respectivos paises; a que se refere ao Brasil, um estudo de Aparecida Joly
Gouveia,? jd se acha publicada. Decidimos entdo, com a equipe da RBEP, incluir a
tradu¢do de um artigo que, embora ndo apresentado no Semindrio em causa, propor-
ciona uma visdo ampla do campo de estudos. Trata-se de trabalho de Fred Mahler,
renomado socidlogo do Leste europeu. Significativamente, seu modelo global, que
analisa as principais correntes teéricas da sociologia da educag¢do, apresenta notdveis
convergencias em relacdo a outros panoramas tragados em regiGes bem distantes. Em
seguida, Michael F. D. Young, um dos fundadores da “nova sociologia da educagdo”,
resenha as diferentes orientagdes que a disciplina assumiu na Inglaterra a partir de
1946; a sociologia da educa¢do mudou do paradigma de uma educag¢do concebida
como fator de produgdo e crescimento econdmico, passando a ser vista como inibidora
deste processo e bloqueadora da mudanga social. Por sua vez, Viviane Isambert-
Jamati, orientadora de tantos brasileiros que estudaram na Franca, focaliza a sociolo-
gia da educa¢do em seu pafs, numa perspectiva histérica. Para isto, parte do ‘‘grande
mestre” Durkheim e perpassa as diferentes tendéncias da drea de estudos até o dia de
hoje. Por fim, Egon Becker, num trabalho marcado pela profunda angistia da crise,
situa a sociologia da educa¢do na Republica Federal da Alemanha a partir do pds-guer-
ra. Apesar das diferengas de latitude entre o Brasil e a Republica Federal da Alemanha,
podemos identificar pontos comuns, dentre eles a percep¢do do processo de dependén-
cia em relagdo as superpoteéncias.

O Semindrio incluiu ainda estudo inédito de Elizabeth Cohen sobre a “sociologia
da sala de aula” nos Estados Unidos da América.® Assim, o trabalho reflete apenas
uma parte da vastissima produ¢do sociolégica sobre educagdo naquele pais. Resta
assinalar a lacuna de um estudo sobre a sociologia da educagdo na América Latina,
cujo autor, por problemas de satide, ndo pode leva-lo a termo.

Ao encerrar esta apresentagdo, desejamos reiterar nossos agradecimentos aos 6rgaos
que apoiaram o evento: no Brasil, o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico (CNPq), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) e a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES);
no plano internacional, o Conselho Britanico, o Servigo Alem4o de Intercambio Aca-
démico e a Comissdo Fulbright. Todos contribuiram para que, perscrutando outros
horizontes, possamos melhor construir nossos préprios caminhos.

Recebido em 23 de setembro de 1986

2 GOUVEIA, Aparecida Joly. Orientagdes tedrico-metodologicas da sociologia da educagdo no
Brasil. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo (55): 63-7, nov. 198S.

3 (COHEN, Elizabeth G. Sociology of the classroom: 1972-1984. s.n.t. Paper apresentado no Se-
mindrio de Sociologia da Educagdo, Pontiffcia Universidade Catélica do Rio de Janeiro,
1984.
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Candido Alberto da Silva Gomes, Doutor em Educagio pela Universidade da Califér.nia, Los
Angeles, foi o coordenador do Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo, realizado na
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, em 1984.

This is an introduction to papers referring to Sociology of Education, three of
which were read at the International Seminar on Sociology ¢; Education ( Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, 1984). The author presents considerations

on the development of this subject and briefly reviews the following four papers
published in this issue.

Clest une introduction aux articles relatifs a la Sociologie de ’Education, trois
d’eux présentés au Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo (Pontificia
Universidade Catlica do Rio de Janeiro, 1984). L auteur fait des considérations sur le

développement de cet sujet au Brésil et présente aussi un bref résumé sur les quatre
travaux publiés tout de suite.

Esta es una introduccion a los articulos alucivos a la Sociologia de la Educacion,
tres de los ‘m'wles presentados en el Semindrio Internacional de Sociologia de la Educa-
cion (Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, 1984). El autor hace consi-

derac.'ior.les sobre el desarrollo de dicha materia en Brasil y presenta breve reseria sobre
los siguientes cuatro trabajos publicados.
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Um modelo global de
desenvolvimento tedrico
sociologia da educagao*

Fred Mahler

Centro de Pesquisas sobre a Juventude de Bucarest, Roménia.

O autor propoe um modelo global que analisa as principais correntes teoricas
da sociologia da educagdo, dando relevo as relagdes entre educa¢do e cultura, em
face da crise da escola diante das necessidades individuais e sociais. Considerando
ndo ser fungdo da educagdo apenas fornecer mao-de-obra qualificada para o cres-
cimento economico, Mahler discute uma concepgdo de trajetoria tecrica da So-
ciologia da Educacdo, através de diversos estdgios sincronicos/diacronicos. Dis-
tingue basicamente dois paradigmas, subdivididos em metateorias: o do equili-
brio, consenso e desenvolvimento exogeno e o da mudanga, conflito e desenvol-
vimento endogeno.

Introdugio

Como definir as relagGes entre educagdo e cultura de um ponto de vista sociolégico,
eis o problema, ao mesmo tempo bastante dificil e atual, diante do qual se encontram
os soci6logos da educagao.

Num mundo em que a educagdo se subordina cada vez mais a consideragGes utilita-
ristas e estritamente pragmdticas — ainda que com diversos graus e nuangas — esta
indagacdo ¢, em si, um ato contestatério. Com efeito, implica questionar certas hip6-
teses tedricas que dizem respeito a significagdo social e aos objetivos da educagdo
(pensa-se particularmente no funcionalismo), assim como suas implica¢6es concretas
ao nivel das estratégias de escolarizagdo e de ensino.

A resposta a “crise” da escola, ou a sua inadequagdo as necessidades individuais e
coletivas (ilustrada, entre outras, pela pletora de especialistas da qual padece o Hemis-
fério Norte, enquanto que, no Hemisfério Sul, nfo se formam em numero suficiente,
certamente ndo reside na utopia passadista de uma ‘“‘sociedade sem escolas” (Illich,
1980). Esta resposta deve ser procurada na diversidade real do desenvolvimento hist6-
rico, social e cultural das diversas sociedades e comunidades. Isto implica uma nova
maneira de considerar as relagGes entre escola e sociedade e, portanto, uma abordagem
critica das teses funcionalistas dominantes quanto a natureza destas relagGes e suas
implica¢6es no desenvolvimento prético da educagéo, vista como uma das institui¢Ges
fundamentais de toda sociedade moderna.

* Este ensaio foi inicialmente publicado na Revue Internationale des Sciences Sociales, v.37, n.2,
1985, p. 193 a 204. A traducdo ficou a cargo do Professor Jean-Frangois Cleaver.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 67(157):521-31, set./dez. 1986
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Para tanto, é importante revalorizar o elemento cultural da interacdo entre socieda-
de e educagdo, reconhecendo ndo somente o papel meramente utilitdrio da educacé’o,
como também sua fun¢do expressiva e de comunica¢@do. Ao mesmo tempo, € preciso
admitir que a institui¢do educacional ndo tem apenas a missdo de fornecer a mao-de-
obra qualificada que o crescimento econdmico requer, como também a de dotar a
sociedade de uma cultura global e diversificada que leve a afirmacdo autentica, humana
e emancipadora da livre personalidade do individuo, permitindo-lhe participar plena-
mente da construgdo de um mundo melhor e mais justo. Se quisermos transformar em
“casas do saber” essas “fébricas de robos humanos™ que sdo muitas vezes as escolas
(Basu, 1984), teremos que reformar ndo so a educacdo como a propria sociedade, que
deve deixar de ser um mercado, para tornar-se uma “cidade educativa™ (Faure, 1972).

Isto, é claro, ndo significa em absoluto que se deva ou possa ignorar o papel econo-
mico da educagdo. Significa, apenas, que os paises em desenvolvimento e os paises
socialistas sdo convidados a criar (ou continuar a criar) novos sistemas educacionais
segundo suas estruturas e objetivos sociais, bem como seus esquemas histérico-cultu-
rais, que sejam capazes de integrar e assimilar a experiéncia dos paises desenvolvidos,
evitando seus erros e insuficiéncias. Obviamente, os paises desenvolvidos deverdo, por
sua vez, reformar seus sistemas de ensino.

Isto nos leva a seguinte indaga¢do: como pode e deve evoluir a Sociologia da Educa-
¢do para que seja abandonado o paradigma, hoje mais frequentemente adotado, que
subordina o ensino a objetivos estritamente pragmaticos e unidimensionais? Como
transcender tanto os limites da educagdo “tradicionalista™, que s6 oferece uma cultura
geral sem utilidade pratica, quanto os de uma concepgdo “modernista’, que neglicen-
cia a dimensao globalizante e humanista do saber, indispensdvel ao pleno desenvol-
vimento da personalidade? Serd possivel evoluir para uma concepg¢do nova, a0 mesmo
tempo globalizante, diversificada, humanista e adequada as necessidades sociais atuais

e futuras, em um contexto mundial que evolui a0 mesmo tempo de maneira rdpidae
radical?

Projeto de modelo global de evolugdo tedrica da Sociologia da Educagdo

A Sociologia da Educagdo ¢ atualmente um dos ramos da Sociologia cujo desenvol-
vimento quantitativo e qualitativo é mais notavel. Confrontados com a evolugdo ré-
pida ¢ a diversificagao espetacular dos sistemas e processos de ensino geral, com uma
multiplicidade de opgGes teéricas e metodoldgicas, os socidlogos da educagdo tiveram
que assimilar em poucos anos um grande volume de contribui¢Ges tedricas, entre as
quais umas foram ratificadas e outras refutadas pela experiéncia. Sua disciplina divide
se em multiplas correntes cientificas e ideol6gicas, muitas vezes contraditérias, que
prolongam ou contradizem as andlises anteriores, abrindo novas perspectivas de pes-
quisa e agdo social.

J4 indicamos que uma melhor compreensdo da relagdo entre educagdo e sociedade,
mediatizada pela cultura, requer uma defini¢do mais precisa e sistemdtica da estrutura
atual e das tendéncias futuras da Sociologia da Educacdo. Este esforgo de compreen-
sfo e definigdo das principais tendéncias atuais da Sociologia da Educagdo, com vista
a melhor apreendermos suas relagGes com 0 mundo real, suas origens histéricas e seu
prolongamento futuro, seria grandemente facilitado se dispuséssemos de algum fio
diretor que nos guiasse na selva das publicagGes, dos dados, das hipoteses, das teses e
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das teorias. Foi isto que nos incitou a propor o nosso modelo global de desenvolvi-
mento da Sociologia da Educa¢do. A despeito de inevitdveis simplificagcGes e omis-
sOes, este esquema parece constituir um instrumento valioso para melhor entender a
relagdo existente entre o desenvolvimento da Sociologia da Educag¢do e o da pritica
pedagogica, assim como para prever sua evolucdo futura.

As conclusOes preliminares, obtidas a partir desta perspectiva global, sdo apresen-
tadas em um diagrama (fig. 1), que representa em grandes linhas a evolu¢do da Socio-
logia da Educag¢do (Mahler, 1982 e 1983), e em um quadro onde se encontram resu-
midos alguns elementos-chave destes paradigmas e metateorias. Esta é apenas uma pri-
meira andlise que, num segundo tempo, devera abranger os pontos de vista especificos
dos diversos autores, situando os aspectos gerais e particulares das contribui¢des teori-
cas relativas a esses elementos-chave do modelo. Semelhante trabalho extrapola os limi-
tes deste artigo, mas é obviamente necessdrio para revestir aquilo que, do contrario,
permaneceria um esqueleto descarnado. No seu atual estado, porém, o nosso esquema
integra implicitamente todas as teorias complementares ou conflitantes que se suce-
deram continua ou descontinuamente desde os primeiros balbucios da Sociologia da
Educagdo.
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Fig. 1 — Paradigmas da sociologia da educagao

A linha pontilhada da figura 1 marca a oposigo entre os dois principais paradigmas:
o primeiro considera a educagdo em geral e a escola em particular a partir das nogdes
de equilfbrio, de consenso e de desenvolvimento exdgeno, enquanto que o segundo as
encara do ponto de vista oposto, que é o da mudanga, do conflito e do desenvolvimen-
to endogeno. Os quatro cantos do quadrado correspondem a quatro metateorias:

I A. Uma primeira metateoria relevante do paradigma 1, que poderiamos qualificar

de “adaptativa”, analisa a educagdo em termos de finalidade e eficdcia da formagdo,

considerando o ensino um capital economico e a escola um investimento humano,

cujo principal objetivo é preparar mao-de-obra, através da formagao profissional e

cientffica.
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I B. Na mesma perspectiva, a metateoria da “microi_ntegr;ngﬁo” da a edgcagé‘o um
papel socializador (mediante um processo de adesdo, ldentlhcuc;ug e xrlterlorlza?ﬁo),
considerando-a em termos de capital simbolico (cultural). Assim, a escola é um
espago de transmissio dos valores e de “aprendizado dos papéis’™, cuja principal
fungdo é promover a interiorizagdo de um sistema de valores e inculcar o respeitod
ordem estabelecida.

I1 A. O paradigma II engendrou essencialmente duas metateorias: a primeira, a da

“macrointegragdo”, visa 4 mobilidade e considera a educa¢do em termos de capital

social. A escola, cuja fungdo é conferir um status, tem como papel principal a sele-

¢d0 e promogdo sociais.

II B. A segunda metateoria, a da mudanga estrutural, visa ao desabrochamento da

personalidade e a transformagdo das estruturas sociais. Concebe a educagdo em ter-

mos de capital politico, define a escola como um instrumento de reparti¢gdo dos po-
deres e considera que o principal papel da educagdo e da escola deve ser o de refor-
¢ar ou, ao contrério, questionar o sistema sécio-politico.

No interior do quadrado. figuram os nomes dos fundadores das principais corren-
tes de pensamento das ciéncias sociais (mencionadas a titulo de exemplo 12 exterior
do quadrado). Estes grandes nomes constituem os nucleos em torno dos gnais pode-
riam agrupar-se as tendencias atuais da Sociologia da Educagéo.

O nosso esquema hipotético de analise global dos principais paradigmas e metateo-
rias gerais da Sociologia da Educagdo ndo pretende ser exaustivo ou imutavel. Partin-
'o de defini¢6es muito gerais, limita-se a descrever os tragos marcantes das diversas

2orias, seus pontos de convergéncia, de complementaridade ou de oposi¢do e pren-
le-se as grandes orienta¢Ges mais do que a complexidade interna dos diversos sistemas.
Ao mesmo tempo, estabelece uma certa sequéncia cronologica entre os paradigmas I e
11, entre a metateoria I A e a metateoria II B, sem que, no entanto, se possa falar em
evolucdo linear e irreversivel. De fato, todas as tendencias descritas coexistem hoje
na Sociologia da Educag¢do; o que vai evoluindo é a importancia relativa das diversas
orientagGes e sua interagdo. Incluimos o conjunto dos tedricos marxistas da Sociologia
da Educagdo na metateoria II B pelo fato de seus postulados bdsicos serem condizentes
com as grandes orientagGes que definem esta abordagem, conforme aparece no esque-
ma. Por outro lado, quer se trate do marxismo, quer de qualquer outra tendéncia atual
da Sociologia da Educagdo, vinculada a uma ou outra das grandes orientag¢Ges bdsicas,
ndo pretendemos, em absoluto, que os exemplos citados tenham um valor exaustivo,
ou que esta ou aquela corrente — 0 marxismo, no caso — possa ser integralmente en-
cerrada em uma das nossas categorias; trata-se de meros exemplos destinados a definir
com maior exatiddo as caracteristicas dos diferentes paradigmas e metateorias. Da
nossa parte, estamos convictos de que a andlise marxista dos diversos aspectos das pré-
ticas pedagogicas e escolares constitui um esforgo de sintese, de assimilagdo critica e de
superagdo das outras correntes da Sociclogia da Educagdo.

A escolarizagdo: como ¢é vista pelos diversos paradigmas e metateorias da Sociologia da
Educagdo

E inegdvel que nosso diagrama ndo reflete com toda a clareza desejdvel a riqueza das
diversas teorias da Sociologia da Educagdo. O quadro I permite comparar as maneiras
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de os especialistas em Sociologia da Educagdo perceberem os principais aspectos da
escolariza¢do, segundo a metateoria com a qual se identificam, dentre as que aqui fo-

ram descritas.

Quadro I — A escolarizagdo vista pelos diversos paradigmas da sociologia da educagao
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Nossa andlise diz respeito a um modelo global das principa’is etapas e ox.'ie.ntacdes da
Sociologia da Educagdo, assim como aos seus critérios especificos de defini¢do das es-
truturas e dos processos pedagogicos e escolares. Este esquema 1_150' te.m, portanto, a va
pretensio de oferecer uma imagem exaustiva de todas as coptrlbmcoes passada; Com
plena consciéncia das insuficiéncias do nosso modelo_, desejamos que e}g suscite um
debate capaz de aprimord-lo, notadamente enquanto instrumento de andlise concreta
das diversas correntes e tendéncias em que se dividem os pesquisadores e as escolas dos
diferentes pafses, regioes e dreas geograficas. Isto facilitaria o nosso dificil trabalho de
pesquisa nesta drea, contribuindo para melhorar sua qualidade; talvez permitiria,
outrossim, ressaltar o potencial heuristico da andlise das relagGes entre educagdo, socie-
dade e cultura nos diversos contextos sécio-historicos.

Observamos, simplesmente, que este modelo parece facilitar a compreensao, ao
mesmo tempo sincronica e diacronica, das perspectivas, a partir das quais as teorias
que se sucederam, ou coexistiram nos diversos estagios de desenvolvimento da Socio-
logia da Educagdo, tentaram explicar as complexas relagGes existentes entre sociedade
e educagdo, assim como o papel mediatizador da cultura. E assim que a perspectiva
metatedrica da adaptagdo (I A) reduz geralmente a logica da educacdo a fatores biol6-
gicos ou econdmicos, ignorando ou minimizando o papel mediatizador da cultura.
Ainda que reconhecendo que esta contribui para definir a natureza simbdlica dos
contetidos da educagdo, a metateoria da microintegragdo (I B) limita o papei da cultura
aos processos de interagdo interna ao grupo, enquanto que a metateoria macrointegra-
cionista (1I A), sem negar a existéncia do fator cultural, tende a subordind-lo aos as-
pectos socio-econdmicos e politicos. A metateoria da mudanga estrutural (II B), pelo
contrdrio, reconhece o papel mediatizador dos fatos culturais; a0 mesmo tempo, re-
chagando o desejo determinista de considerar somente os aspectos biolégicos, psico-
logicos ou economicos da educagdo, prefere ver um complexo conjunto de elementos
sociais, econdmicos, politicos e, também, culturais, jd inseridos num esquema de in-
teragdo, no qual a educagdo, por sua vez, influencia os aspectos culturais e contribui
ativamente para a evolugdo social, economica e politica da sociedade.

Numerosos exemplos ilustram esta tese. Ao procurar distinguir as formas econd-
micas, sociais e culturais do capital, Pierre Bourdieu designa o complexo conjunto de
fatores que contribuem para a reproducdo e o papel da educacdo e da escola neste
sentido, pelo termo /abitus, elemento mediatizador entre as condi¢Ges, os comporta-
mentos e os estados emocionais. Partindo desta defini¢do, afirma que, para desempe-
nhar satisfatoriamente sua fung¢do externa de reprodu¢do cultural e social, todo siste-
ma pedagdgico institucionalizado deve produzir um habitus adequado, tanto quanto
possivel, aos principios da cultura a ser reproduzida (Bourdieu & Passeron, 1970).
Nem subestimada, nem superestimada, a cultura é vista como termo intermedidrio
entre o aspecto sécio-econdomico do capital, que inclui o poder, e seu aspecto educa-
tivo, em virtude do qual a escola cumpre o seu papel pelo viés da “violéncia sim-
bélica™.

Em uma defesa da microssociologia, que recusa qualquer dicotomia entre os enfo-
ques micro e macroanaliticos, Margaret Archer dd uma valiosa contribui¢do a solu-
¢4 deste dilema: “A macrossociologia — escreve ela — ao contrdrio das numerosas
teorias de inspiragdo holfstica (...) ndo nega a importancia da interacdo social (...).0O
reconhecimento da importancia da agdo (independente de qualquer influéncia exerci-
da pelo condicionamento estrutural) é explicito no esquema analitico usado pelos
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macrossociologos que estudamos. Todos eles, a grosso modo, distinguem na andlise
trés grandes fases que correspondem respectivamente: a) a uma estrutura dada (con-
junto complexo de relagGes entre as partes) que condiciona a interagdo social, sem che-
gar a determind-la; b) a qual também decorre parcialmente de orientagGes de atuagdo
independentes da organizagdo social, sendo que isto tudo acarreta c) a elaboragio e
a modifica¢do das estruturas — isto ¢, uma modificagdo das relagGes entre as partes.”
(Archer, 1979).

Numerosos sociologos da educagdo dos paises ocidentais (Basu, Baudelot, Bernstein,
Boudon, Bowles, Carnoy, de Coster, Chombart de Lauwe, Gelpi, Gintis, Girod, Halsey,
Husén, Inkeles, Jencks), dos pafses socialistas (Adamski, Ferge, Filipov, Freiova, Frie-
derich, Meier, Mitev, Choubkine, Szcepanski) ou do Terceiro Mundo (Albornoz,
Mbiliny, Ly, Freire, Montiel, Weber, etc.) concordam mais ou menos, por variados que
sejam seus posicionamentos teoricos e suas orientagGes axioldgicas proprias, com a and-
lise que fundamenta a metateoria I B.

Na Roménia, os progressos da Sociologia da Educagdo também revelam certa di-
versidade de orientagGes e posicGes, como o atestam as obras de Mahler e colaborado-
res (1973), Bazac e Mahler (1974), Schifirnet (1982), Bazac e colaboradores (1984).
Sob esta exuberancia, encontramos o mesmo desejo de analisar a educagdo, levando em
conta suas multiplas implica¢Ges sociais (e sdcio-culturais) e enfatizando o papel
dinamico da educagdo e da escola como fator do progresso social. A escola romena
contemporanea de Sociologia da Educa¢do (vide Barsinescu, 1976; Stoian, 1971 Topa
e Truter, 1971; Cazacu, 1974; Pain, 1975 e 1982; Miftode, 1976; Mahler, 1977;
Vldsceanu, 1979; Rotariu, 1980; Costea Larionescu e Ungureanu, 1983) privilegia um
enfoque crftico das relag6es entre educagdo, cultura e sociedade no atual estdgio de
desenvolvimento do pafs, com vista a adaptar os conteudos da educagdo as necessida-
des econdmicas, sociais e culturais, eliminando certas disfun¢6es e contradi¢Ges: defa-
sagem entre as necessidades, as demandas e as possibilidades em matéria de educagdo,
ou entre as aspiragGes pedagdgicas e profissionais, por um lado, e as prioridades sociais,
por outro, ou ainda entre o atual nivel de especializagdo dos egressos e as necessidades
economicas do Pafs.

O constante aprimoramento dasanalises socioldgicas da educagdo, inspiradas na
metateoria II B e sua aplicacdo aos contextos socio-historicos pertinentes, deveriam
portanto, em nossa opinido, permitir que seja resolvida de forma mais satisfatéria a
complexa questdo das relacGes entre educacdo, cultura e sociedade. N&o se trata abso-
lutamente de enunciar um dogma, mas de privilegiar certas orientagGes gerais da pes-
quisa; esta deveria caracterizar-se simultaneamente pela abertura sincronica a especifici-
dade dos contextos nacionais, regionais, sociais, econdmicos, politicos e culturais, pelo
sentimento histérico da constante evolug¢do destes fatores e por um desejo de didlogo
construtivo e de troca de opiniGes cientificamente validas.

Conclusoes

Pode-se indagar de que forma o modelo aqui evocado — e particularmente a op¢do
pela orientagdo geral que corresponde a metateoria II B (mudanga estrutural) — permi-
tirda que a Sociologia da Educagdo defina melhor as relagGes entre educagdo e cultura.

Para retomarmos uma idéia de Margaret Archer, poder-se-ia visualizar a relagdo com-
plexa entre o sisterma social no seu conjunto, o sistema cultural e o sistema educacio-
nal, conforme é representada na figura 2.
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Fig. 2 — Relagdes entre os sistemas macrossocial, cultural e de ensino.

A aceitagio do modelo proposto, mesmo que seja como simples hip6tese de traba-

lho, leva as seguintes conclusoes:
— O contetdo dos sistemas educacionais e da cultura educacional. como soma total
dos conhecimentos e dos valores transmitidos e adquiridos no processo de aprendi-
zagem e socializag@o em determinada sociedade, depende de sua cultura, isto ¢, do
conjunto dos conhecimentos e valores disponfveis em um contexto e um momento
historicamente situados no espago e no tempo.
— A selecdo do conteudo cultural transferido da sociedade para a escola ¢ realizada
pela institui¢do escolar, que, gragas as suas multiplas relacGes com o sistema macros-
social e o sistema cultural, funciona como um filtro social. Também deve ser levada
em conta a interferéncia entre o microssistema educacional e os diversos macrossis-
temas com os quais estd fatalmente em contato: familia. meio ambiente urbano ou
rural, unidades economicas, espago de comunicagdo, etc. Em outros termos, o con-
teido dos sistemas educacionais reproduz seletivamente os esquemas culturais dis-
poniveis, que sdo filtrados pelo estabelecimento escolar em fun¢do do seu grau de
autonomia ou integragdo em relagdo a cultura e a sociedade que o originaram.
— Nosso desejo de privilegiar 0 esquema de interpretacdo do modelo, corresponden-
do ao paradigma Il e a metateoria II B, situado na perspectiva da mudanga, do con-
flito e do desenvolvimento end6geno, incita-nos a encarar tanto a cultura social
quanto a cultura educacional como entidades heterogéneas, cuja evoluc¢do nao de-
pende da importagdo e imposi¢do de modelos exteriores, mas de uma evolugdo, em
virtude da qual os conhecimentos e valores sdo compartilhados por todos, em vez de
serem impostos aos fracos e aos pobres pelos ricos e potentes (Chombart de Lauwe,
1980). Disto resulta que o contetdo dos sistemas educacionais ndo deve ser copiado
fiel e mecanicamente de modelos culturais estrangeiros, devendo, pelo contrdrio,
escolher, entre os diversos (amitde conflitantes) conhecimentos e valores da socie-
dade que o origina, os elementos mais compativeis com os objetivos pedagogicos
visados. Na realidade, isto da lugar a numerosos litigios, para ndo dizer conflitos.
Quanto ao desenvolvimento enddgeno do conteido dos sistemas educacionais, re-
quer a instauragio de uma nova ordem pedagégica mundial (Gelpi, 1984 ; Mahler,
1984), por sua vez componente de uma nova ordem politica ¢ economica.
— Do ponto de vista do paradigma e da metateoria que privilegiamos, a cultura
educacional ndo é o produto mecanico, direto, linear e unilateral das estruturas
sociais, dos fatores economicos e das orientagdes de valor, mas a resultante comple-
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xa, especffica e relativamente autdnoma deste conjunto de forgas. Este resultado é
mediatizado pela intera¢@o entre esquema ou sistema cultural e sistema educacional.

A cultura educacional, por sua vez, deve ser vista como um ativo fator de reforgo,

questionamento ou evolugdo dos sistemas cultural e macrossocial.

Assim como a Sociologia Geral (macro e micro) atenta ao sistema social e 4 sua
dinamica, a Sociologia da Cultura observa o sistema cultural e sua dindmica (em in-
terdependéncia com os sistemas social e educacional), a Sociologia da Educago de-
bruga-se sobre o sistema educacional e sua dindmica (também em inter-relagado com
os sistemas macrossocial e cultural). Todos estes sistemas devem ser considerados
em sua interdependéncia, o que reflete a complexidade global do seu inter-relacio-
namento, sendo que cada um ¢ isolado das dinamicas da realidade cultural e social,
unicamente com fins de andlise.

Nossos predecessores constataram a impossibilidade de estudar a educagdo dissocia-
da dos fatores economicos. Cabe-nos mostrar de forma convincente que ela é igual-
mente inconcebivel, quando desvinculada da cultura no sentido mais abrangente, isto
¢, do patrimonio representado pelo conjunto dos conhecimentos e dos valores huma-
nos. A predominancia dada pela Sociologia da Educagdo a um paradigma fundamentado
em valores de equilibrio, consenso e desenvolvimento exdgeno — em virtude do qual a
escola destinava-se a abastecer de “robds humanos” uma sociedade vista como um
“mercado™ —, por muito tempogprevaleceu uma concepgdo pragmética e estreitamen-
te utilitarista: a do Homo economicus. Hoje, a opgdo por um novo modelo centrado
na mudanga, nos conflitos e no desenvolvimento endégeno, que encara a educagdo
como o molde destinado a produzir uma personalidade plenamente desabrochada e
capaz de participar livremente do progresso geral, denota um enfoque novo e radical-
mente humanista, a do Homo artifex. Nesta perspectiva, o homem é considerado o
criador de bens materiais, espirituais e culturais, e sua autenticidade é medida pela
criatividade de sua contribui¢do para o progresso humano.
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ménia, perito em problemas da juventude e em Sociologia da Educagdo junto as Nag¢des Unidas e a
Unesco e membro dos comités de pesquisa da Associagdo Internacional de Sociologia da Juventude
e de Sociologia da Educagdo. E autor, além de outros estudos, de Sociology of education (1977) e
Introduction to juventology (1983).

The author proposes a global model analyzing the main theorectical trends in So-
ciology of Education. He emphasizes the relationship between education and culture,
due to the school crisis facing individual and social needs. Considering that it is not the
mere task of education to supply qualified manpower for economic growth, he analy-
ses a conception of the theoretical development of the Sociology of Education through
several synchronical/diachronical stages. He distinguishes two basic paradigmes subdi-
vided into metatheories: one of ballance consensus, exogenous development, and the
other one of chance, conflict and endogenous development.

L auteur propose un modele global lequel analyse les principales tendances théori-
que de la Sociologie de I'Education, a travers les divers stages synchrones/diachrones.
culture, en face de la crise de l'ecole devant les besoins individuels et sociaux. Consi-
derant ne pas étre fonction de l'éducation simplement offrir main-d oeuvre qualifiée
pour la croissance economique, Mahler discute une conception de la trajectoire théori-
que de la Sociologie de I'Education, a travers les divers stages Synchrones/diachrones..
Il distingue deux paradigmes, sous-divises en metatheories: ce de l'équilibre, consensus
et développement exogene et ce du changement, conflit et développement endogéne.

El autor propone un modelo global que analisa las principales vertientes tedricas de
la Sociologia de la Educacion, dando destaque a las relaciones entre educacion y cultu-
ra, llevando en cuenta la crisis de la escuela delante de las necesidades individuales y
sociales. Considerando no ser funcion de la educacion apenas proveer mano de obra
qualificada para el crecimiento economico, el autor discute una nocion de trayectoria
teorica de la Sociologia de la Educacion, através de diversas etapas sincronicas/dia-
cronicas. Distingue basicamente dos paradigmas, subdivididas en metateorias: el del
equilibrio, consenso y desarrollo exogeno y el de los cambios, conflito y desarrollo
endogeno.
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A propésito de uma sociologia
critica de educagdo*

Michael Young
Universidade de Londres

0 trabalho resenha as diferentes orientacées que a Sociologia da Educagdo,
como critica da sociedade, assumiu na Inglaterra a partir do pos-guerra. Des-
taca-se, nesta trajetoria, a mudanga de paradigma.: a educagdo, concebida como
fator de produgdo e crescimento economico, passou a ser vista como inibidora
destes processos e bloqueadora da mudanga social. Cada uma das posigoes assu-
midas apresenta deficiéncias, denunciadas por outros teoricos criticos. Por isto,
é sugerida a retomada, sob outro dangulo, da discussdo sobre a forma e os conteu-
dos curriculares, de acordo com a perspectiva de Gramsci.

Segundo Burns, as andlises sociol6gicas da educagdo tém sido sempre criticas e
se utilizam da pesquisa empirica e da argumentagdo teérica no questionamento das
medidas vigentes — especialmente as que sfo automaticamente aceitas pelos que
elaboram e pelos que cumprem a polftica educacional. Mudaram apenas o foco da
ritica sociol6gica e as circunstancias ou o contexto em que os socidlogos atuam. Neste
rabalho, vou me restringir ao contexto inglés dos ultimos 30 anos e serei inevitavel-
mente seletivo, mesmo dentro destes limites. Espero, entretanto, que minha andlise
venha a oferecer possibilidades de comparagdo com o Brasil. Caracterizarei a grosso
modo a mudanga de contexto, sob o ponto de vista politico e econdomico, a partir de
uma realidade em que a educag@o era considerada como fator de produgdo e cresci-
mento, para a realidade atual em que se considera a educagdo como um custo de
produgdo e, potencialmente, um inibidor do crescimento econémico. Ndo é proposito
deste trabalho explicar tais modificagdes, mas tentar relaciond-las as mudangas de
foco _da critica em sociologia da educagdo. Simplificando mais uma vez, sugerirei de
maneira sistemdtica que estas mudangas podem ser compreendidas em fungdo de trés
temas dominantes: acesso e distribuigdo, conteido e legitimidade, reprodugdo e re-
sisténcia. A partir da discussdo desses temas apresentarei algumas propostas que viabi-

lizem a focalizagdo dos problemas relativos aos curriculos numa sociologia critica da
educagdo.

A Sociologia da Educagdo na Inglaterra, como campo distinto de investigagdo.
possui uma historia relativamente breve. Mannheim foi o primeiro professor. Durante 0
perfodo de um ano, em 1946, na década de 50 e no inicio dos anos 60, havia pouco
mais de dez profissionais neste campo, dentre os quais os mais conhecidos foram Banks,

+ Conferéncia proferida no Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo, na Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro, em setembro de 1984.
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Bernstein, Douglas, Floud, Halsey e Glass. Entretanto, tratava-se de uma época em que
os investimentos na expansdo educacional faziam parte da agenda de qualquer governo
e em que muitos concordavam que as estruturas elitistas da educagdo inglesa, que ne-
gavam acesso mesmo a uma educa¢do secunddria completa a todos, nao poderiam con-
tinuar a ser politica e economicamente justificadas. Ndo €, portanto, de surpreender
que os sociologos, naquela época, tivessem uma influéncia desproporcional ao seu nu-
mero na politica educacional. Foi o trabalho deles, continuado pelo dltimo estudo de
Halsey, que demonstrou a persistente relagdo entre classe social e oportunidades edu-
cacionais. Tal pesquisa forneceu, pelo menos parcialmente, a justificativa para as poli-
ticas de expansao educacional que s6 recentemente foram interrompidas e até mesmo,
talvez, para a expansdo do ensino da propria Sociologia da Educagdo — em particular
nos programas de formacdo de professores.

A partir de meados da década de 60, houve progressos significativos na disciplina,
progressos estes que precisam ser avaliados no contexto de uma expansdo geral da
educacdo:

1. O estabelecimento de um curso de quatro anos de bacharel em educag4o, inva-

riavelmente com um componente de Sociologia da Educagdo.

2. A expansédo de estudos de pos-graduacdo em Sociologia da Educagdo.

3. A implanta¢do da Open University como grande oportunidade de estudos supe-
riores para o professor que jd trabalha. De modo ainda mais expressivo, a Open
University tornou-se patrocinadora de publicagGes de baixo custo, amplamente
divulgadas, sobre sociologia da educacdo, além de outras dreas.

4. A disponibilidade de fundos de pesquisa e subsidios para estudos de pds-gradua-
¢do, através do recentemente fundado Conselho de Pesquisa de Ciéncias Sociais.

S. A introdugdo do ensino de Sociologia nas escolas.

Uma das consequencias dessas medidas foi a expansdo, considerada na época, de
modo mais polémico, como uma mudanga dos focos de critica e de andlise na Sociolo-
gia da Educac¢do. Tal expansio, que ndo passou desapercebida em algumas das primeiras
obras (como a de Banks) e que na época ficou bem clara nas obras de Bernstein, pode
ser resumida no reconhecimento de que uma concentragdo no acesso e na distribui¢ao
ndo bastaria para explicar a persisténcia de desigualdades educacionais. Era necessdrio,
argumentava-se a época, enfocar o problema do contetido e do curriculo. Ndo apenas
porque, como Halsey tem afirmado desde entdo, a maior parte do ensino de Sociologia
da Educagdo se desenvolvia em cursos para professores (sendo, portanto, voltados para
0 seu interesse imediato), mas também porque se reconhecera que o questionamento
da distribui¢do da educagdo ndo poderia ser visto separadamente dos problemas de
forma e conteudo.

Este perfodo, a partir dos ultimos anos da década de 60, foi de ativa efervescéncia
nas universidades — tanto politica quanto intelectual — embora tal fato tenha sido me-
nos evidente na Inglaterra do que no continente europeu. Tal efervescéncia intelectual
fazia parte de um reexame fundamental da tradi¢do da ciéncia social empirista, que
havia dominado a Sociologia da Educag¢do, assim como outros campos da investiga¢ao
sociolégica. Esta difusa ‘‘cultura de positivismo”, como Whitty mais tarde a descreveu,
foi desafiada por uma série de criticas filoséficas e socioldgicas diversas e altamente
ecléticas — com frequéncia em contradi¢do direta entre si —, que incluia a fenomeno-
logia social de Alfred Schutz, amplamente interpretada na época pelas obras de Gar-
finkel, Berger e Cicourel nos Estados Unidos, 0 marxismo de Habermas, Marcuse e
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outros tedricos criticos — a fase inicial da sociologia do Covnhecim'cnto. de C. Wright
Mills e o estruturalismo durkheimiano de Bourdieu e Bcrns’tcvxn. A diversidade e a com-
plexidade destas correntes de idéias e 0s p_fOblemaS PCCI_HEOSICOS C“ffCl‘tad?s ;?elasms_-
tituicGes que ofereciam cursos de Sociologia da EdUC:':lQ?O tiveram consequéncias parti-
culares. Uma delas foi que a propria drea de estudos foi dominada, pelo menos tempo-
rariamente, por debates internos sobre o “novo™ e o “velho” paradigma, em lugar do
desenvolvimento de andlises substantivas. Entretanto, eu afirmaria que a Sociologia da
Educagdo estava comegando a estabelecer seu interesse pela andlise dos processos edu-
cacionais, em vez de permanecer como um subproduto da teoria da estratificagdo e
da mobilidade sociais. Em particular, os sociologos afirmavam que as questGes de
contetido de curriculos e de programas, modelos pedagogicos e formas de avaliagdo
ndo eram apen}is problemas especificos de teoricos da educac¢do, mas eram também
fendmenos sociais, exigindo andlise sociologica. Além disso, afirmava-se que os pres-
supostos basicos subjacentes aos servigos educacionais, tais como as idéias sobre in-
fancia, adolescéncia e aptiddao, eram em si mesmas fenomenos sociais inteiramente
relacionados a considerag6es sobre mudangas na divisdo social do trabalho, que faziam
parte de uma tradicdo sociol6gica mais ampla.

Esta ampliagdo das questdes a cultura e conteudo da educacdo foi sugerida em pri-
meiro lugar por Williams a partir de 1961. Pelo menos potencialmente, esta mudanga
para uma sociologia do curriculo — a0 mesmo tempo de modo claro e discreto — ofe-
recia uma safda para o posicionamento de questdes de educacdo em termos de uma
l6gica instrumental que admite como ponto pacifico serem as escolas, muito embora
imperfeitamente, instituigGes de selegdo e colocagdo. Que esta promessa de uma socio-
logia critica do curriculo ndo tenha sido cumprida foi, em parte, uma conseqiiéncia da
prioridade dada, na Sociologia da Educagdo, a debates internos em lugar da andlise
substantiva, mas foi, também, consequéncia de mudangas dramaticas no clima ideolo-
gico e nas circunstancias economicas da educagdo publica na Inglaterra a partir dos
meados da década de 70

Cortes nos fundos para a educagdo ocorreram paralelamente a uma politica de de-
sencanto com a educagdo como investimento no “‘capital humano™ e ainda maior de-
sencanto com as potencialidades da Sociologia. Esta tendéncia que ndo repousou,
como ocorreu em outras disciplinas, numa tradigdo estabelecida do conhecimento
academico pelo proprio conhecimento, foi amplificada pelas limita¢Ges de uma disci-
plina que tinha, na maior parte, definido a Sociologia da Educagdo como sociolo-
gia da escolarizagdo. As questdes que comegaram a surgir através da analise socio-
logica dos curriculos foram substituidas pela busca cada vez mais urgente de uma teo-
ria sobre as relagGes entre escola e sociedade — teoria esta que poderd dar algum sen-
tido as novas formas de intervengdo e de iniciativa do governo que estavam transfor-
mando a natureza do trabalho do professor.

Era este o contexto, desde meados da década de 70, em que os conceitos de corres-
pondencia e de reprodugdo social e cultural nos trabalhos de Bowles e Gintis, Althusser,
Bourdieu e Bernstein vieram a dominar as anilises sociologicas de educagdo. Este
dominio ocorreu a despeito do fato de que a andlise de Althusser continha muitas das
deficiéncias que haviam sido tdo severamente criticadas na sociologia funcionalista de
Parsons. Igualmente, tal domfnio se estabeleceu apesar de a metodologia de Bowlese
Gintis refletir uma tradicdo empirista, que, sem divida, nada havia aprendido dos de-
bates sobre a natureza da ciéncia social de alguns anos antes. A critica sociolégica da
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educa¢d@o comegou a ser, ou talvez tenha voltado a ser, a reivindicagdo de que, com
variados graus de inadequagdo, a escola era, nos termos de Durkheim, um “microcos-
mo da sociedade”. Estes teoricos, entretanto, ultrapassaram Durkheim ao defenderem
a idéia de serem as escolas ndo apenas ‘“‘microcosmos’’, mas agéncias centrais de repro-
dugdo da hegemonica divisdo capitalista do trabalho naquelas sociedades.

Trata-se de uma época em que o desemprego, particularmente o desemprego ju-
venil, estava aumentando a um nivel inconcebivel uma década antes, enquanto os
politicos e os empresdrios atribufam a responsabilidade de tal ocorréncia as inade-
quagoes do sistema educacional. A despeito de suas tendéncias ultradeterministas, as
teorias da reprodu¢do proporcionaram importante quadro tedrico para uma critica
nao apenas da logica instrumental da interveng¢do do governo, mas também dos pressu-
postos dos educadores liberais de que a educag¢do era, incontestavelmente, benéfica
para todos.

As limitagoes da teoria da reprodugdo, pelo menos nas suas formas mecanicas e
mais simples, foram logo apontadas por Apple, por exemplo, em particular o pressu-
posto de que a separagdo dos sexos poderia ser diretamente responsavel pela reprodu-
¢do das relagGes de classe (por exemplo, em Bowles, Gintis e Arnot). Estudos de pe-
queno porte, como os de Willis e Corrigan defendiam a inclusdo da resisténcia ativa e
da produc¢do cultural pelos alunos em qualquer explicagdo socioldgica que encarasse
a educag¢do como reproduc¢do cultural e social. Tais estudos anunciavam duvidas sobre
a metodologia bdsica da conceituagdo global das relagGes sociais da educag¢do. As ne-
cessidades do capital ndo eram monoliticas, mas, com freqtiéncia, internamente con-
traditorias, assim como se reconhecia que o ensino tinha uma certa autonomia e uma
especificidade que ndo podia ser analisada, adequadamente, em termos de explicagGes
tradicionais da divis@o de trabalho. O que fica claro ¢ que permanecem os problemas
de definicdo de uma teoria critica para a sociologia da educagdo, embora atualmente
num clima ideologico e em circunstancias altamente favordveis, pelo menos na Ingla-
terra. O que eu gostaria de tentar fazer na ultima parte deste trabalho é desenvolver
alguns elementos de um possivel programa a partir daquelas tradi¢Ges de critica que
acabei de examinar. Retornando aos pontos de alguns dos primeiros trabalhos sobre
uma sociologia do curriculo, desejo defender a centraliza¢ao do curriculo numa so-
ciologia critica da educagdo, embora ndo nos termos em que foi expresso por mim e
por outros no principio da década de 70. Inicio com o pressuposto, jd explicitado
naquele trabalho anterior, de que todos os curriculos incorporam necessariamente
determinados valores e interesses e que mesmo as disciplinas académicas ndo sdo nem
naturais nem evidentes por si mesmas, mas, como Donald coloca, elas ‘“‘representam as
consequiéncias de lutas particulares pela autoridade cultural — pela lideranga intelectual,
moral e ética da sociedade :

Tal conceito de curriculo se diferencia completamente da visdo social construcionis-
ta, que tem sido acertadamente criticada. Ele se baseia nas idéias de Gramsci e coloca a
sociologia do curriculo no contexto de lutas mais amplas pela hegemonia. Para Gramsci
a hegemonia era uma relagdo pedagogica mas ndo no sentido limitado de escolariza¢do.
O programa que proponho se destaca pela sua compara¢do com a sociologia do curricu-
lo da assim chamada “‘nova sociologia daeducagdo”, no inicio dos anos 70. Naquela and-
lise, a que me refiro mais tarde comoa concep¢do do *‘curriculo como prética™, o cardter
mistificado dos curriculos escolares era, embora implicitamente, criticado em termos
de uma certa concep¢do de um currfculo de vida. O resultado, como Donald e Hall
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apontaram, foi a falha em distinguir entre a critica sociologica de _disciplinas her.dadas
e a necessidade de uma base disciplinada para qualquer conhecimento organizado.
Hall torna o problema muito claro ao afirmar que as andlises (;os curriculos que tomam
como principio a relagdo entre o conhecimento e a experiéncia do aluno inevitavel-
mente adotam um ponto de vista acritico sobre as formas subculturais da aprendiza-
gem e, portanto, ndo d4o atengdo & maneira pela qual tais for.nas representam cultu-
ras de adaptagdo e ndo uma cultura da transformagdo das relages sociais existentes.
Isto ndo significa, como Hall sugere, que devido ao fato de as matérias escolares —
inglés, geografia, histéria ou a ciéncia, por exemplo — terem sido literalmente inven-
tadas, a maior parte em fins do século XIX, que as pessoas desprovidas de qualquer
tipo de competéncia nestes assuntos possuiam uma espécie de cultura radical pro-
pria. Inteiramente a parte da maneira como estas “‘subculturas™ sdo mediadas por in-
teresses comerciais, esta separagdo entre subculturas e curriculo evita questGes sociol6-
gicas, dentre as quais sugerirei duas:

1. andlise dos interesses, pressupostos e principios que estdo incorporados as divi-

soes e hierarquias curriculares que herdamos:

2. questionamento dos tipos de ordenagdo do conhecimento que poderiam resul-

tar dos diversos grupos de objetivos e de prioridades.

Devido em parte ao fato de que esta ultima questdo quase ndo tem sido tratada na
Inglaterra, a sociologia critica perdeu muito da credibilidade de que antes desfrutava.
De modo bem mais significativo, ao deixar de apresentar quaisquer alternativas. ela
permitiu aos grupos politicos de direita dominarem a agenda educacional com novas
formas de fragmentagdo.

Recebido em 23 de setembro de 1986

Michael Young é c_hefe do pepulamcnto de Educagdo do Instituto de Educacdo da Universi-
dadg de Londres. F‘Ol o organizador da obra Knowledge and Control: New Directions for the
Sociology of Education (Londres, Collier Mac-Millan, 1971). continuamente reeditada.

This paper reviews different approaches which Sociology of Education, as a critical
science of society, has developed in England since post-war. He points out the change
of paradigms: education, first conceived as factor of production and economic growth,
has been considered lately as hindering these processes and blocking up social change.
Each of these paradigms present deficiencies which other critics have pointed out. As
a result, it is suggested a re-study of the discussion on curricular form and content
under Gramsci’s perspective.

Le travail résume les differentes orientations que la Sociologie de l'Education,
comme critique de la société, a pris en Angleterre a partir de laprés-guerre. On déta-
che, dans cette trajectoire, le changement de paradigme: l'éducation, con¢ue comme
un facteur de production et croissance économique, commence a étre vue comme inhi-
bitrice de ces processus et comme une sorte de blocage du changement social. Chacune
des positions prises présente défauts, denonceés par d autres techniques critiques. Alors.
est suggerée reprise, sous un autre angle, de la discussion sur la forme ct les contenus
d’éducation, selon la perspective de Gramsci.
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El trabajo examina las diferentes orientaciones que la Sociologia de la Educacion,
como critica de la sociedad, adopto en Inglaterra a partir de la segunda Guerra Mun-
dial. Destacase, en esta trayectoria, el cambio de paradigma: la educacion, entendida
como factor de produccion y crecimiento economico, paso a ser entendida como ini-
bidora de estos procesos y bloqueadora del cambio social. Cada una de las posiciones
arrogadas presenta deficiencias, denunciadas por otros teoricos criticos. Puesto que,
es recomendada la retomada, bajo otro dngulo, de la discusion sobre la forma y los
contenidos curriculares, de acuerdo con la perspectiva de Gramsci.
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Para onde vai a sociologia
da educacdo na Franca*

Viviane Isambert-Jamati
Universidade René-Descartes-Sorbonne

A autora resenha analiticamente a sociologia da educa¢ao na Franga, sob
perspectiva historica, apontando reflexivamente para influéncias estrangeiras.
Comegando com Durkheim, a exposicdo prossegue com a polémica marxista
sobre a escola uinica; mostra a influéncia norte-americana; analisa a contribuigdo
dos estudos sobre a estrutura socio-economica e o sistema de ensino, cita os
subsidios da demografia e dos movimentos sociais para a educa¢do e finaliza
abordando a estrutura social e a educagdo profissional, para chegar a uma visio
global da educagio, reforcando o potencial humano.

A despeito da aten¢do que obviamente dedica aos trabalhos e as probleméticas de
utros paises, a Sociologia de Educagdo francesa ¢ essencialmente voltada para a Fran-
(. Tanto seus caracteres estdveis quanto suas tendéncias recentes decorrem de caracte-
risticas e tendéncias da Sociologia francesa em geral, mas também das especificidades
da situagdo educacional da Franga e de sua hist6ria. Sem afastar-me muito da cronolo-
gia, & nessas duas perspectivas que vou apresenté-la, sem, no entanto, deixar de apontar
as influéncias estrangeiras sofridas ou seus pontos de convergéncia.

Fomos agraciados por uma tradi¢do: a do patriarca, do fundador que qualquer so-
ci6logo franceés venera de alguma forma, mesmo os que se lhe opoem. Durkheim escreveu
vdrios livros a respeito da educagdo, apesar de ndo serem estas suas obras mais impor-
tantes: L'Evolution Pédagogique en France (curso de 1904-1905), L'Education Morale
(curso de 1902-1903), Education et Sociologie (artigos de 1911), todas publicadas a
titulo postumo. Tal tradigdo ¢ muito institucional: o sociélogo interessa-se pelos esta-
belecimentos escolares com seus planos de estudo, seus regulamentos, suas modalida-
des de avaliacdo; interessa-se também pelos sistemas escolares (na Franga, os estabeleci-
mentos escolares estdo organizados em sistema estatal hd quase dois séculos) e sua arti-
culagdo. Sabemos que as instituigdes sdo, aos olhos de Durkheim, constitutivas de uma
sociedade. Responsdveis por sua unidade e continuidade, permitem a interiorizagdo das
normas comuns. S0 elas que garantem (e nisso Durkheim pensa como francés republi-
cano) a manuteng¢do da Nagdo.

»*

Conferéncia proferida no Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo, na Pontificia Uni-
versidade Catdlica do Rio de Janeiro, em setembro de 1984.
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No entanto, apesar de ele pensar em termos de sistema escolar ajustado a um siste-
ma social, enfatizando assim a unidade moral e o consenso, Durkheim ndo pensa abso-
lutamente — por republicano que seja ele — em termos de igualdade perante a educa-
¢do. Assume serenamente a diversidade de formas escolares e a predestinag¢do dos jo-
vens a uma delas, entre outras. Isto ndo surpreenderd quem conhega a tese fundamen-
tal de “*La Division du Travail Social”. Em um estado caracterizado pela solidariedade
orgdnica, pela forte diferenciagdo e pela complementariedade, ¢ normal e funcional —*
afirma ele — que cada pessoa receba a educagdo que a prepara para o “‘meio especial
ao qual ¢ destinada”. Os diversos tipos escolares, gerados por historias diferentes e vol-
tados para publicos com futuros igualmente diferentes, ndo devem ser tratados de for-
ma unitaria. A postura que ele adota, alids, varia com o nfvel escolar ao qual est4 se
referindo. Ao tratar da escola primdria e popular (**L’Education Morale™), é quase que
exclusivamente normativo, como se sua posicdo de universitdrio de destaque e de so-
cidlogo o habilitasse plenamente a ditar condutas: este é um campo elementar (como &,
entdo, chamada esta escola), porém capital, por educar as massas. Muito diferente é o
tom de “L’Evolution Pédagogique en France”. Para os futuros professores de liceus,
Durkheim analisa com suma sabedoria o que, a seus olhos, merece sé-1o: as universida-
des ¢ os colégios, fontes histéricas do ensino secunddrio completo, tanto quanto do en-
sino superior; desde que estas formas escolares existem, tém mantido relagGes ambf-
guas com os poderes, primeiro com a Igreja e logo com o Estado. A sua organizagdo
mstitucional serve d sua autonomia relativa, com etapas que devem ser respeitadas,
graus ¢ diplomas, cerimonias que lembram as das corporagdes e, também, disciplinas
com curriculo bem delimitado. que definem o ““conteudo” de um ensino, cuja primeira
compartimentagdo ¢ a divisdo entre letras e ciéncias. Durkheim intenta relacionar tudo
1550, que vai mudando de um século para outro, com o “‘espfrito da época’ e ‘‘as neces-
sidades da sociedade™; trata-se claramente, no entanto, da demanda por pessoal de di-
recdo, ou seja, este fundador ¢ da sua época, acredita que a escola possa facilitar a livre
avaliagdo de todos, mas sua concep¢do da igualdade ¢ formal, ndo excluindo grandes
disparidades s6cio-economicas e uma extrema distancia entre os detentores do poder e
0s outros.

Na drea educacional, como em muitas outras, a morte de Durkheim em 1917 e a de
muitos daqueles por ele formados, nos combates da Segunda Guerra Mundial, origina-
ram um eclipse na Sociologia. Verdade é que tivemos, em 1925, “*La Barriére et le Ni-
veau™ de Goblot. Transposi¢do — como eu ji pude mostrar — da experiéncia pessoal do
autor, esse texto teve pouco impacto imediato. O proprio Goblot, que tinha um szatus
de filosofo logico e ndo de socidlogo, apresentava este livrinho como um mero exerci-
cio sobre os juizos de valor. Transcorreram vérios anos antes que fosse reconhecido
pelos soci6logos, por ter se antecipado a suas andlises: a despeito de certa ingenuidade
na expressio, a correspondéncia entre uma forma escolar e seu piblico ndo € apenas
constatada, como também analisada em termos cri'ticos pelo livro; o ensino secund4rio
¢é descrito como uma 4rea exclusiva da burguesia, que, a cada geragdo, nao acolhe senao
reduzido niimero de novos membros. Se bem pudermos considerar este livro um pre-
cursor, ele nio ¢ expressdo de uma tendéncia coletiva.

Nos anos 20 e 30, o que se escreve sobre educagdo é antes de tudo politico:
Zoretti, um matemadtico sindicalista, escreve sobre a escola inica; o historiador Lucien
Febvre posiciona-se a favor de uma escola democratica na fase da Frente Popular;
Nizan, marxista que cedo fugiu a ortodoxia e também foi um precursor, polemiza
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duramente contra os “cdes de guarda™, que sdo os professores. Em Pedagogia, alguns
livros marcaram: é a época da introdugdo na Franca de Dewey, da a¢do de Decroly e
sobretudo dos combates de Freinet. Nisso tudo, a educagdo ¢ vista como algo social,
mas ndo ¢ analisada em termos propriamente sociologicos. Quanto a trabalhos cienti-
ficos marcantes, temos os de psicologos da infancia: Pieron, que sucede a Binet;
Piaget, cujas primeiras obras jd sao muito lidas na Franga; Wallon, que por toda sua
vida fez questdo de praticar uma psicologia que levou em conta as condicGes sociais
do desenvolvimento, mas cujo enfoque ndo deixou de ser autenticamente psicold-
gico.

Quando a Sociologia francesa renasce das suas cinzas, logo apos a Segunda Guerra
Mundial, ainda ndo é a educag¢do que a preocupa; renovadas suas problematicas, nao
tem mais por principais objetos de interesse a religido e o direito, como tivera entre
as duas guerras. Georges Friedman, um dos seus principais lideres, frequentou os Es-
tados Unidos e leu com muita atengdo a teona da /ndustrial Sociology. Na mesma
época, muitos jovens intelectuais franceses “‘descobrem™ a classe operdria e alguns
deles, na esteira de Friedman, desenvolvem pesquisas empiricas em Sociologia. Sen-
tiam eles — como eu mesma sentia — uma espécie de fascinagdo pela fdbrica, pela
realizagdo de uma produgdo material, pelo trabalho operdrio; era para eles o desconhe-
cido, quase o intocado, o espago de uma verdade um tanto sagrada, que, com freqiien-
cia, pouco se preocupavam em “‘reconstruir’’, apesar de terem lido Bachelard... Esta-
vam particularmente curiosos por ver se uma classe operdria mais politizada que a
norte-americana, menos atrelada aos estratos médios. podia ou ndo ser analisada nos
termos dos trabalhos americanos. E um fato que os pesquisadores que. naquela época,
realizavam monografias sobre regiGes industriais, ou grandes empresas, escreviam um
capitulo sobre formacdo profissional. Assim, a aprendizagem no posto de trabalho,
1s oficinas-escola, os estabelecimentos de ensino técnico de diversos niveis iam ganhan-
lo espago na andlise do sistema produtivo. A fase de aquisi¢ao das competéncias, nas
suas diversas formas, era mais ligada as técnicas a serem usadas ou a estrutura das quali-
ficagGes do que o seria quinze anos mais tarde, mas permanccia na sombra o lugar do
ensino profissionalizante no conjunto do funcionamento global do sistema educativo.
Ninguém se preocupava, por exemplo, em definir com precisio quais as fragdes da
classe operdria que viam sua prole empregar-se logo ao sair da escola primdria, ou in-
gressar num Centro de Aprendizagem, ou ainda. em casos individuais, receber um di-
ploma geral. Passava despercebido o interesse especifico destas questGes. Somente P.
Naville, ainda que essencialmente interessado pelo trabalho, publica em 1945 um livri-
nho (A Teoria da Orientagdo Profissional). que mostra, com vigoroso senso critico. o
vinculo existente entre o passado dos jovens (origem familiar e escolaridade) e seu
lugar na divisdo do trabalho, assim como a correspondéncia entre a estrutura escolar e
a estrutura socio-profissional para a qual é preparado. Este ndo é mais que um aspecto
da educagdo, mas é um aspecto relevante. Este livro, porém, cujo tom é mais compre-
ensivel para quem conhece a historia politica, cientifica e profissional do autor, ndo
teve nenhuma repercussdo entre os socidlogos, como se tivesse chegado cedo demais...

Outro tema importante da Sociologia e da Demografia francesa do fim dos anos 40
e do comego dos anos 50, inclusive quando se estuda determinada aglomerag¢do urbana
e seu passado, é a mobilidade social. Isto ndo pode surpreender num periodo profun-
damente conturbado, sobretudo da parte de intelectuais, entre 0s quais muitos estavam
num processo de mobilidade intergeracional. O papel da escolaridade e dos diplomas
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nesta mobilidade é, entdo, freqiientemente evocado, mas como um dado entre outros.
Dez anos ap6s a liberagdo, porém, pesquisadores do Instituto Nacional de Estudos De-
mograficos (A. Sauvy e A. Girard) comegam suas investigagdes sobre os fatores de de-
sigualdade perante a educagdo, com trabalhos de suma importancia, mas que conside-
ram a escolaridade deste ou daquele tipo quase como varidveis quantitativas, sem se
deterem na natureza do processo educativo. E quando uma soci6loga, I. Berger, analisa
a trajetoria social de uma categoria de docentes e seu lugar na estratificagdo, é vista
como socit6loga das profissces e ndo da educagdo.

Alguns nimeros podem caracterizar a importancia deste tema na Franga até os anos
60: uma bibliografia da Sociologia francesa, estabelecida em 1966 pelo Centro de Es-
tudos Sociol6gicos (CNRS de Paris), com prefacio de J. D. Reynaud®, conta com 550
titulos publicados entre 1945 e 1965 entre estes, s6 10 (menos de 2%) dizem respeito
a educagdo. Esta proporg¢do vai triplicar entre 1961 e 1965, para chegar aproximada-
mente (ainda que minhas fontes ndo sejam, para este periodo, muito exatas) a 15% por
volta de 1970, e logo recair para 8 ou 10% nos ultimos 10 anos.

Estes numeros, no entanto, limitam-se a resumir um aspecto da questdo. O que foi
que, nos anos 60 e 70. trouxe a educac¢do a frente do cendrio da Sociologia interna-
cional? Nas esferas oficiais, ndo tivemos nenhum balan¢o tdo importante quanto o
foram o Relatorio Robbins (1963), o Relatério Plowden (1963) na Gra-Bretanha, ou
o Relatorio Coleman nos Estados Unidos. Também ndo tivemos grandes programas
compensatorios para as criangas em situagdo de fracasso escolar, do tipo do Head Start
e muitos outros. Estes trabalhos anglo-saxGes ndo sdo desconhecidos, mas os sociélogos
franceses da época léem sobretudo a coletanea de Floud e Halsey, Education, Econo-
my and Society, assim como a contribui¢ao desses autores ao livro de P. Naville, Ecole
et Sociéte (1959), que lhes abrem um campo tanto mais vasto quanto a Franga tam-
bém passa por uma urbanizagdo desenfreada, uma consideravel terciarizagdo, uma
demanda por todo tipo de executivos e uma explosdo da escolarizagdo pds-primdria.
A evidéncia da antiga estrutura escolar ja ndo se sustenta e também estd desmoronando
a ilusdo de uma possivel “igualdade de oportunidades’™ numa escola ndo reformada. Os
soci6logos comegam a enxergar o cardter elitista de certas formas escolares, procuran-
do elaborar esta intui¢do e explicar os fenomenos em jogo. Redescobrem o Goblot de
1925, o Naville de 1945. Léem com muita aten¢do os estudos dos demdgrafos ja cita-
dos, que entre 1962 e 1966 alcangam sua plena abrangéncia e, sobretudo, a maioria
deles — com diversos posicionamentos e graus de intensidade — participa dos movi-
mentos sociais decorrentes de 1968, observando-os a0 mesmo tempo. Disto vao surgir,
apos alguns artigos de uns e outros autores — inclusive uma edigdo especial da Revue
Francaise de Sociologie —, os livros famosos: Les Héritiers (muito anterior a 1968, jd
que é de 1964), La Reproduction (1970), L'Ordre des Choses (1971). Sob outro en-
foque, L’Ecole Capitaliste en France (1971) e, ainda sob outro enfoque, 0 meu livro
muito menos famoso, Crises de la Société, Crises de I'Enseignement (1970). Um pouco
mais tarde, sem parentesco ideologico com os anteriores, temos L'Inégalité des Chances
(1973).

A ambicdo teorica de Bourdieu e Passeron salta 4 vista: sua forma e parte dos seus

! Sociologie et psychologie sociale en France (1945-1965). Association pour la diffusion de la
pensée frangaise, 1966, 252p. Esta obra inclui ao todo 1.200 titulos, um indice de autores e

um indice temadtico.
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conceitos (particularmente o habitus) remetem O iniciado a Aristoteles, isto é, a uma
teoria abrangente cujas proposigoes organizam-se em mstema. Acontece que, desde
1945, a Sociologia francesa tinha pensadore.s, otlmps analistas como Bastide (gue
aqui, no Brasil, cito em primeiro lugar), ‘Gurvxtch, Friedman, Aron, Naville, Touraine,
mas ndo tinha autores de sistemas propriamente falando. Alguns poucos adotavqm 0s
esquemas parsonianos. Quanto équele§, numerosos, que reclgmavam Fio marxismo,
geralmente ndo buscavam uma coeréncia completa. Esta_ capacidade de integrar o})sgr-
vagGes elaboradas num encadeamento légico deve explicar em grande parte o éxito
dos nossos autores e, nisso, ndo é pequeno o meérito.

Vejamos, muito por alto, qual o esquema do processo educacional. No comego,
ha uma violéncia simbdlica: os agentes do sistema escolar inculcam um arbitrio cultu-
ral nas novas geragdes. Este arbitrio, no entanto, ndo se revela como tal, por serema
instituigdo e seus agentes dotados de autoridade pedagdgica. A inculcacdo produz
nos educados (em grau varidvel) um /abitus cultural duradouro e legitimo. Aqueles
que o tiverem interiorizado satisfatoriamente dispoem de um importante capital
cultural, do qual auferem dividendos em termos de colocacdo na escala social. Mas
todo mundo ndo tem a mesma possibilidade de interiorizar este /wbitus: os jovens
nascidos na burguesia, os “herdeiros™, receberam da sua familia disposi¢Ges morais e
intelectuais que os predispGem a esta interiorizagdo, enquanto que os jovens nascidos
num meio popular, por ndo terem estas disposi¢Ges, sdo relegados a segmentos escola-
res que s6 lhes fornecem reduzido capital cultural. Este sistema é tanto mais estavel
quanto estes jovens que, por terem interiorizado sua baixa probabilidade objetiva de
ter uma escolaridade avangada, ndo competem muito com os primeiros. E assim que,
rinculando o nivel escolar & posigdo social, o sistema educacional vai reproduzindo a
;ociedade e sua estratificagao.

Este esquema teve o exito que sabemos: numerosos estudantes e, mais tarde, jo-
vens pesquisadores (nfo s6 na Franga) pensaram que era esta a Unica maneira de
analisar sociologicamente a escola. Entre todos os estudos que assim interpretaram os
liceus, as universidades, as “grandes écoles” e também numerosas formas de pratica
cultural, deve ser destacada a ja referida obra de Grignon sobre as escolas profissiona-
lizantes, que em sua andlise as encara como instancias de relega¢do, que a0 mesmo
tempo privam de cultura os filhos de operdrios e os convencem de que ndo sdo dignos
de recebeé-la, ou seja, considera-as como espagos de mera negatividade.

Baudelot e Establet sdo mais fiéis a0 marxismo, na sua forma radical. Sabe-se que,
seguindo Althusser, neste aspecto, consideram o sistema educacional um aparelho
ideolégico estatal, entendendo-se por “‘aparelho™ uma estrutura dotada de fungdo
muito bem definida. O tom polémico de L'Ecole Capitaliste en France é tanto mais
vivo quanto a obra ¢ dirigida a um amplo publico, ao qual pretende ‘‘desvendar o
funcionamento de classe da escola” e “despedagar” a ideologia da igualdade de opor-
tunidades. Os autores se debrugam particularmente sobre os segmentos escolares
freqiientados pelos filhos de operdrios. Assim como o antagonismo entre as classes
caracteriza a sociedade no seu conjunto, a escola ¢é caracterizada pelo antagonismo € a
divisdo. Tendencialmente (mas este termo prudente é pouquissimo usado pelos auto-
res), existem duas redes escolares, duas escolas: uma para os filhos da burguesia e ou-
tra, sequer comparavel, para os filhos da classe operdria. As oportunidades que uns e
outros tém de serem dirigidos para aquelas duas escolas, a cada nova orientagdo, pro-
vam a existéncia desta dicotomia. Obviamente, o carater classista da escola ndo € por

542



ela confessado: segundo Baudelot e Establet, numerosos exercicios ndo tém outra
fun¢do sendo a de levar ao fracasso as criancas de meios populares, rotulando-as como
medfocres. Além disso, sdo estigmatizadas como anormais, fabricando-se doengas esco-
lares que sdo pretextos para segregd-las. Quanto a cultura divulgada, dizem Baudelot e
Establet, é repetitiva, simplificadora e dogmatica para os filhos de operdrios e campo-
neses, mas para os filhos da burguesia é feita de estetismo, de nuangas e de abstragdo.
O método usado para melhor enxergar ¢ a oposi¢do: os autores dicotomizam para me-
lhor convencer e convencer-se. Se bem que seu funcionalismo é menos sofisticado que
o dos autores acima referidos, em ambos os casos hd funcionalismo; eles também tive-
ram certo nimero de seguidores, amiide menos bem informados e ainda mais dicoto-
mizadores. Toda critica radical tem o mérito de obrigar a conscientizagdo, mas apre-
senta riscos de esquematismo.

Tanto mais que as teses, também muito unilateriais, de Foucault — mais esquemé-
ticas, pois os discipulos ndo tém necessariamente a prodigiosa erudigdo do mestre —
combinaram-se com o pensamento bindrio de Baudelot e Establet na andlise de alguns
soci6logos: a produgdo do fracasso escolar, ao desejo de segregagdo, a ideologia desti-
nada a ocultar o que a escola é de fato, veio somar-se a idéia do aprisionamento, da
disciplina alienadora. Em alguns autores, a escola quase pareceria ter somente esta
fun¢do no tocante aos filhos de operdrios. Penso particularmente num pequeno livro,
recente, de Pinell e Zaphiropoulos, intitulado Cem Anos de Fracasso Escolar. Enten-
de-se entdo que um critico como Snyders tenha estimado que estas formas de pensa-
mento levam direto a tese Illitchiana da morte (provavel e, mais ainda, desejada) da
escola.

Sob virios aspectos, com mais ou menos simpatia pelas intui¢gées que os funda-
mentaram e com mais ou menos consideragdo — ou até respeito — pelas suas cons-
trugdes, estes dois grandes sistemas, que com certa hegemonia compartilhavam a
atengdo dos jovens sociologos da educagdo, tém sido mais freqlientemente contestados
nos ultimos anos.

Serd, pois, que tudo quanto diz respeito as grandes desigualdades no atendimento
escolar, aos efeitos estruturais do sistema educacional, as relagGes entre a escolaridade
e a posi¢do socio-profissional, é hoje deixado de lado na Franga? Absolutamente; no
entanto, uma vez adquiridas as grandes tendéncias, os trabalhos recentes foram desen-
volvidos num espfrito menos sistemdtico. Como nos outros paises, 0s organismos pro-
dutores de dados nacionais, sejam ou nao especificamente voltados para a educagdo,
progrediram amplamente e além disso, nos ultimos dez anos, muitos dos seus mem-
bros (alids, influenciados por soci6logos como Bourdieu e Baudelot) ndo hesitaram em
elaborar, analisar e publicar balangos muito crfticos. A existéncia de trabalhos seme-
lhantes, fora do que é explicitamente chamado de “Sociologia”, deve ser levada em
conta para se perceber a evolugdo desta disciplina: de certo modo, ela provocou a
institucionalizagdo de certas problemdticas, sob a forma de observatorios permanentes.
Somente uma visdo maniqueista das coisas rotularia este processo de “recuperagao”,
semn falar em numerosos artigos e livros importantes que foram publicados nesta drea,
quer se trate de mobilidade individual, quer da intergeracional. Ndo traduzem todos —
longe disso — a mesma orientagdo ideolégica, mas todos exibem um bom dominio
dos dados e uma escrita marcante. Citemos M. Cherkaoui, préximo a Boudon, mas
também D. Bertaux e C. Thelot. A preocupagdo estd longe de ser abandonada, tanto
mais que o problema em si ndo foi absolutamente superado: em uma sociedade em que
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as “classes médias” (expressdo comoda que, porém, n§9 satisfaz) vao adquirin@f) um
peso importante, essencialmente sob sua forma assalariada, a questdo _da moblllda(_ie
ndo poderia ser indiferente. As pesquisas tornam-se cada'vcz mais so.flstxcadas, por dis-
porem de excelentes dados; ndo ¢ nisso, porém, que residem as mais novas correntes.
A. Cunha-Neves, J. Eidelman e P. Zagefka, meus colegas de trabalhos, constataram em
1983, num balango comparando as pesquisas francesas recentes com aquelas dos anos
60, que estes temas tinham esmorecido em beneficio de outras orientag6es. *Por isso,
privilegiarei aqui tendéncias mais novas, com inevitdvel parcialidade.

Um dos temas dominantes de certo distanciamento consiste em recusar o globalis-
mo, o “holismo”, a explicagdo de qualquer ato pelas exigencias de um sistema, que
enfoca os homens como meros “agentes™ de um funcionamento que independe deles.
Em reagdo, desenvolve-se 0 que Touraine chamou de ‘“volta ao ator™, em que os
homens sdo vistos como influenciando sua historia; em matéria educacional, trata-se
das familias, dos préprios jovens e, mais ainda, dos educadores; longe de serem objeto
de um total determinismo e simples elementos de uma consciéncia coletiva que 0s
compele a atuar, estes “atores” (ou alguns deles) de alguma forma tém a sorte nas
maos. Nisso, os sociélogos da educagdo participam de uma tendéncia mais abrangente:
a Sociologia francesa, independente de referir-se ou ndo a uma historia e um pensa-
mento dialéticos, prende-se, menos que outrora, as institui¢es, a uma mecanica
global, para atentar mais aos homens e a diversidade de suas intervengoes.

Para alguns autores, o foco no ator é propriamente individualizador. Cada um ¢ vis-
to como um lobo para os outros, guiado por seus interesses de Hormo oeconomicus,
num contexto de concorréncia generalizada.

Em 1973, em “L’Inégalité des Chances”, Boudon recusa-se a imputar a situagdo e a
cultura de classe as desigualdades perante a escola, para trata-las como agregagdo de
comportamentos individuais. Para ele, a referéncia a determinada classe é ideolégica e
ndo € util para descrever fatos. Esta postura ndo é, por sua vez, isenta de ideologia,
como veremos. Em todo caso, a nogdo de decisdo ocupa um lugar central em seu pen-
samento, e ndo se restringe particularmente, como nos political scientists ou no soci6-
logo francés Crozier, & decisqo estrutural do homem politico que, quando relativa &
educagdo, influird no destino de toda uma geragdo. Também considera decisGes indivi-
duais e, inclusive, microdecisGes: comprar ou nfo um carro, viajar ou ndo, procurar ou
ndo um novo emprego e, em matéria de educagdo, optar por certo tipo de estabeleci-
mento ou de curso nas bifurca¢Ges da trajetéria escolar. Esta decisio é tomada para
tirar o melhor partido possivel do que jd se tem (grau de exito escolar anterior, possi-
bilidade econdmica de cursar estudos até certa idade, etc.) e para minimizar os riscos
(risco de reprovagdo nos exames, de inadequagdo da formagdo ao mercado de trabalho,
etc.), com vista @ obtengdo de algum lucro ou progresso, neste caso uma certa posi-
¢d0 social. E assim que uma seqiiéncia de decises previamente amadurecidas vai for-
mando uma estratégia, que se pratica em determinado momento, em fungdo da estru-
tura escolar e da estrutura dos empregos disponiveis, num contexto de concorréncia.
Vemos que ndo estamos longe de certos elementos da teoria do “capital humano™,
como foi desenvolvido na Franga pelo economista Levy-Garboua.

E verdade que, nesta perspectiva estratégica, a iniciativa é devolvida a cada pessoa;

* Publicado em portugués sob o titulo de ‘‘Tendéncias da pesquisa em Sociologia da Educagi
na Franga: 1975-83". Forum Educacional, 9(1): 38-66, jan./mar. 1985. (N. do E.).
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os individuos jd ndo sdo inteiramente movidos por forgas externas. No entanto, estas
mesmas nogoes de decisdo livre, racional e otimizada, de estratégia pessoal em prol de
interesses proprios ocultam importantes assimetrias, que sdo justamente aquelas reve-
ladas pelas grandes teorias criticas do sistema. N@o se faz uso da mesma liberdade (ndo
se “joga” o mesmo “jogo”, segundo a analogia freqiientemente usada pelos liberais)
quando se dispoe de amplos meios econdmicos e culturais, ou quando se estd despro-
vido de uns e outros. Se bem que este esquema leve em conta as desigualdades — e para
isso foi criado —, a referéncia uniforme ao Homo oeconomicus em todos os casos é
uma abstragdo, pois o grau de liberdade de decisdo nunca é nulo, massera minimo no caso
do aluno que foi reprovado em vdrios exames escolares, por desconhecer tanto o valor
relativo dos curriculos quanto as modalidades de recuperagdo existentes e por, mate-
rialmente, s6 poder optar por cursos gratis e curtos. Na situagdo oposta, este grau de
liberdade ¢ mdximo. Aplicar a estes dois casos a mesma no¢do ndo equivale, no fundo,
a praticar um formalismo carregado de ideologia?

Quanto as agoes que deveriam ser descritas pela Sociologia (ag6es minimizadas pelos
autores anteriores, que sO mostraram o peso das estruturas), serdo elas, de fato, as
agoes pontuais involuntariamente agregadas, descritas por Bourdon e Cherkaoui, ou
ndo serdo também agdes coletivas, realizadas por grupos que almejam e preparam trans-
formagdes?

Hd na Franga, a bem da verdade, um outro tipo de ‘“volta ao ator”. Como ja disse,
esta expressao ¢ de A. Touraine, que inaugurou hd uns quinze anos sua série de andli-
ses dos “movimentos sociais” com um brilhante estudo do movimento estudantil
francés de maio de 1968, isto é, de um conjunto de agGes ligadas a educagao.

As iniciativas dos “atores”, neste caso, sdo interpretadas em termos de projeto, de
vontade coletiva (0 que obviamente ndo significa que esta vontade seja unanime nesta
ou naquela categoria) de criar novas formas sociais. Nem por isso se deixa de atentar
para as situagGes, j4 que se indaga quais dentre elas sdo mais ou menos favoraveis ao
surgimento de determinado tipo de projeto. Também nao se interpretam os posicio-
namentos como sendo naturalmente gerados por estas situagdes: estes ndo sdo vistos
como tentativas fadadas ao fracasso, em razdo de uma inevitdvel volta a estrutura an-
terior. Em suma, a historia existe e € nesta perspectiva que é levada a sério a interven¢do
coletiva. Esta abordagem da educagdo sem duvida ndo atingiu ainda sua plenitude, mas
esta desenvolvendo-se. Um dos novos objetos de interesse é a agdo contrdria as imposi-
¢Oes do sistema. Os docentes, particularmente, jd ndo sdo vistos como meros instru-
mentos inconscientes de um funcionamento institucional que os utiliza, ainda que, por
um lado, se reconhega que estdo sendo usados. A abordagem também ndo se limita
as suas estratégias individuais com vista a consecugdo de determinadas posi¢Ges, ape-
sar de estas estratégias exisiirem de fato. Sdo justamente aqueles que fogem a estas
tendéncias que sdo objeto da maior ateng¢do, assim como a influéncia que podem
exercer sobre o conjunto. E assim que A. Léger, apos ter estudado as estratégias profis-
sionais da maioria dos professores, analisa as posi¢Ges e praticas dos que militam em
organizagGes ligadas a classe operdria e nisso identifica uma forma de luta contra o
carater classista da escola. As pesquisas que estdo sendo desenvolvidas levam em
conta outros elementos: indaga-se qual a influéncia da trajetoria intergeracional dos
docentes sobre o seu comportamento, qual o peso da sua biografia individual (se tive-
ram ou nfo uma escolaridade bem-sucedida, se procuraram cedo uma formagao espe-
cifica para o ensino, em que tipo de escola lecionaram, se casaram com um docente,
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ctc.). Tudo isso, porém, tem valor de simples subsfdios e a preocupagdo a%nda se centra
nas opgGes, na intervencao de algu.ns’ para mudar o status quo, nos obstaculos com os
quais se deparam e nos processos dialéticos. . —k . .

O interesse pela iniciativa dos “atores™ e pelo Aser}tldo que estes d4o a sua agdo
ndo chega, no entanto, a fazer esquecer a importancia dos result.ado_s desta agdo. Se
determinados docentes manifestam uma mtencﬁo‘dc democratizagao, af) adotarem
certas préticas pedagogicas, esta intencdo ¢é de fato importante, mas tampem 0 §40 as
aquisigGes intelectuais dos alunos! Este é o caso de trabalhos. recem-publlcados,.nur'na
perspectiva s6cio-pedagogica, por G. Langouet, M.F. Grospir e eu mesma: primeiro
analisamos os atores, suas préticas e o sentido que estes lhes ddo, para logo deslocar-
mos o enfoque para avaliar a distancia entre suas intengGes e 0s efeitos objetivos. Ou-
tros sociol6gos vdo mais além, ao retroalimentarem o sistema com suas observagaes;
isto ja é mais que Sociologia do ator: é quase “‘pesquisa-a¢ao”...

I:) claro que outros atores podem despertar o interesse do pesquisador : os estudantes
que, como ja dissemos ao citar Touraine, mobilizam-se para transformar as relagGes
existentes nas universidades e nas escolas, para obter pedagogias menos formais, para
modificar seu starus: ou, ainda, os pais de alunos de determinada camada social, quan-
do atuam em prol de uma escolarizagdo mais adequada as suas necessidades. Se as es-
tratégias escolares proprias de certo tipo de familia s3o dignas de interesse, as agGes co-
letivas que visam a defender uma escola, a exigir a criagdo de estabelecimentos ou a
questionar certas formas de orienta¢do sdo pelo menos de igual interesse, quer objeti-
vem a manutengdo ou a modifica¢do das relag¢Ges sociais existentes.

Se, além disto, consideramos a educagdo como uma agdo real dos homens, alguns
dos quais comprometidos com uma transformagdo, surge a questdo das aliangas entre
zrupos diferentes: serd que os docentes atuam em circuito fechado — a isto induzidos
por numerosos tragos, talvez mais ainda na Fran¢a — ou sera que colaboram com ou-
tros grupos de atores que participam da atuagdo educacional? Com pais de alunos, mas
também com funciondrios de prefeituras, profissionais da 4rea social, especialistas em
lazer juvenil? Estes s@0 ao mesmo tempo problemas de iniciativa, de sentido dado a
agdo e problemas de interagdo entre parceiros, com vista a certo resultado. Com cada
um desses tipos de parceiros pode haver tradi¢Ges de simpatia, indiferenga ou hostili-
dade, tradigGes estas que sempre tém um significado que também interessa ao socidlo-
go. A andlise estratégica desempenhar4 o seu papel, mas sera dialetizada, sendo os con-
flitos, as contradigGes e as relagGes de forga entre grupos levados a sério, e analisadas
as condigGes necessdrias a sua superagao.

Todos estes aspectos, ha que reconhecé-lo, ainda sdo estudados de forma imper-
feita, mas estdo multiplicando-se as pesquisas desenvolvidas neste espirito. Se — é
bom repetir — ndo excluem absolutamente uma perspectiva em termos de classes sociais
e exploragdo, também ndo exigem que esta exista, e quando a adotam, esforgam-se
por identificar de que maneira uns e outros podem influenciar estas relag6es de classe,
seja para manté-las, seja para superé-las.

Outra corrente de origem diferente, mas que as vezes coincide com a anterior, tam-
bém critica as andlises mais famosas, notadamente aquelas que s interpretam a educa-
¢80 em termos de arbitrio cultural e de busca de posigGes simbolicas. Sendo esta cor-
rente, por um lado, “realista” (materialista teria uma conotagao demasiadamente ideo-
l6gica), reencontra um dos postulados do marxismo: a produggo das condigbes de vida,
a partir da natureza (isto é, a intervengdo técnica), € algo proprio da humanidade e
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constitutivo de qualquer socizdade. Apesar da importancia desta interven¢do ndo ser
negada por ninguém, toda uma escola de pensamento a expulsa do campo socioldgico,
por estimar que a Sociologia s6 deve desvendar relagGes simbolicas. Ap6s ser mostra-
do — com toda razdo — que os conhecimentos divulgados ndo sdo meramente instru-
mentais e que Os seus aspectos instrumentais sdo minimizados ao ponto de serem, fi-
nalmente, apagados, aquilo que a escola divulga seria sempre ‘‘arbitrdrio” e ndo teria
outra fung¢do que a de um signo destinado a oferecer ou legitimar uma posi¢do elevada,
dominante, nas relagdes de poder. Como jd disse, esta concepgdo considera que nas es-
colas profissionalizantes é distribuido um ndo-saber, ja que aquilo que elas ensinam
ndo faz parte do capital cultural reconhecido pela elite social. Mesmo quando se anali-
sam as se¢Oes cientificas do ensino mais académico — que sdo, por sinal, as mais pro-
curadas — enfoca-se o capital cultural por estas distribuido sob a forma de teorias ma-
temdticas ou fisicas, mas ndo se discute o papel que estas desempenham em célculos e
em elaboragoes técnicas.

Ao contrario desta tendéncia idealista, certo nimero de socidlogos franceses (citarei
L. Tanguy, C. Dubar e, em certamedida, J.M. Berthelot) pretende levar a sério as capaci-
dades de a¢do material, a habilitagio em todos os niveis. Vdrios deles — ndo por aca-
so — sd3o ao mesmo tempo sociélogos do trabalho. Se a escolariza¢do progrediu tao
brutalmente em uma geragdo, lembram eles, isto ndo se deve tdo somente a busca de
igualizacdo ou de um status simbdlico: participar da atividade econdmica — mesmo
numa ocupagdo bragal — requer quase sempre escolarizagdo. Um caso clarissimo a este
respeito, o dos agricultores, é especialmente estudado por A. Cunha Neves, com uma
equipe reduzida da qual faz parte, entre outros, J. Caniou. Na Franga, como em todos
os pafses, o numero de agricultores sofreu uma vertiginosa redu¢do nos tltimos 20
anos e, 2 medida que o minifundio vai desaparecendo, a tecnicidade do seu oficio é
reforcada. Para tornar-se chefe de estabelecimento agricola e gerencid-lo de forma ren-
tdvel — mesmo no caso de té-lo herdado dos seus pais — é preciso adquirir importantes
equipamentos, o que s6 é possivel recorrendo ao crédito rural; os bancos, porém, s6
liberam créditos se o jovem agricultor possuir um diploma profissional que garanta uso
racional destes equipamentos e gestdo moderna do estabelecimento. Este € um dos mo-
tivos (ndo o unico: muitos filhos de agricultores tornam-se funcionarios publicos...)
pelos quais se ampliou consideravelmente o tempo de escolaridade de filhos e filhas de
agricultores. O trabalho industrial é obviamente mais segmentado, apresentando rela-
¢Oes econdmicas totalmente diferentes. Mas ali também aumentou a propor¢ao de tra-
balhadores que devem possuir conhecimentos bastante avangados. Entre os operdrios
“qualificados” (skilled), aumentou o nfvel de abstragdo dos saberes utilizados, pelo
menos na maioria dos ramos da industria: ndo existe mais a figura do profissional cuja
habilidade se resume a “ter jeito”. E preciso todo tipo de formulas, calcular cotas, ler
complexos algoritmos de trabalho. Tudo isto é adquirido a partir de conhecimentos
gerais, apesar de ser mais fécil de executar quando se freqiientou muito as oficinas
durante a sua formagdo, como se faz na Alemanha.

E verdade que sZo muitos os filhos de operdrios (assim como, em grau menor, os
de pequenos agricultores e de pequenos comerciantes) que sdo rejeitados pela escola
logo ao completarem 16 anos. Eles enfrentardo perfodos alternados de desemprego e
de trabalho bracal. E ndo hd duvidas de que os esforgos dos poderes publicos para que
sejam efetivamente educados pela escola seriam maiores se N0 permanecessem, jus-
tamente, em ocupagGes bracgais que ndo requerem nenhuma competéncia particular. A
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este nivel, é muito real o ajustamento negativo da escola ao estado da divisdo do trabalho.
No entanto, este ndo é absolutamente o destino de todos os filhos de operarios. Se-
jam eles destinados a ingressarem no setor terciario — como ¢ amlud_e_o caso das.mu-
lheres — ou a serem também operdrios, todos aqueles que serdo quahflcad(')s. precisam
de uma permanéncia bastante longa no ensino técmcp, para podere'm adquirir efetivas
competéncias. E por isso que os indices de escolarizagdo destes jovens, entre 17 e
18 anos, também cresceram.

J4 é outra a questdo do reconhecimento da qualificagdo em termos de salérios e do
que podemos chamar de queda tendencial da rentabilidade dos anos de escolaridade,
a médio prazo. Devido 2 elevagdo do nivel médio de escolaridade, o dominio destes
conhecimentos indispenséveis nem sempre dd direito a um saldrio de operario ou de
empregado qualificado. Chambordon analisa de forma semelhante a inflagdo dos ti-
tulos universitdrios; isto, porém, ndo invalida a eficicia material dos saberes e das habi-
lidades divulgados pela escola, que constituem em si uma aquisi¢ao valida.

E sobretudo a partir destas considera¢Ges (e também, uma coisa ndo excluindo a
outra, a partir de preocupagGes concernentes a diversidade cultural, sobre as quais ndo
posso deter-me) que se desenvolveram, nos ultimos anos, pesquisas sobre os conteu-
dos de ensino e sobre as préticas pedagdgicas mediante as quais eles s3o comunicados
e que, por sua vez, também incide sobre o desenvolvimento das competéncias. Ora, se
os contetidos sdo, em grandes linhas, principalmente decididos no centro do sistema e
planejados a nivel nacional, as préticas de ensino dependem amplamente da iniciativa
dos docentes, ajustando-se, assim, as exigéncias do meio em que estes lecionam. Seme-
lhante énfase nas prdticas encontra-se nos escritos de S. Mollo, G. Vincent, mas tam-
bém de L. Tanguy, E. Plaisance, R. Sirota e no meu ultimo livro. Isto coincide com a
atengdo dada aos atores, da qual jd falei. Desenvolve-se assim um estudo dos curricu-
los (presentes e passados, jd que a Sociologia francesa ndo abandona sua tradigdo de
andlise historica), em conexdo com os diversos valores sociais que possuem, para estes
ou aqueles alunos, estes ou aqueles saberes. E dbvio que isto pode ser cotejado com a
escola de M. Young.

A que ¢é devida esta dupla mudanga de perspectiva — andlise dos atores e nao mais
unicamente dos agentes, andlise dos conhecimentos que permitem efetivamente inter-
ferir no exterior e n@ unicamente do arbitrio cultural?

E claro que a observagao de certos fatos, ja enunciados, tem o seu papel. A estru-
tura escolar e o peso relativo dos diversos segmentos, tém evoluido, assim como a
estrutura da populagdo ativa, contribuindo para sua formago, pois é preciso descre-
ver as evolugdes, tanto quanto as constantes. Variam as condutas dos atores, que tém
sentido aos seus olhos, ndo dependendo mecanicamente da sua localiza¢do em um sis-
tema: é preciso, pois, entender aquilo que os leva a atuar desta ou daquela forma. Por
fim, os saberes adquiridos na escola comportam uma parte de real eficiéncia. Para re-
gistrar “fatos”, porém, adota-se sempre determinada postura: meros fatos nao basta-
riam para alimentar polémicas. E a autonomia da Sociologia ndo é tanta que se possa
simplesmente interpretar uma orientagdo sua como mera superagdo da orienta¢do
anterior, como algo mais “certo”. Estou convencida que estas tendéncias refletem me-
lhor a realidade, mas deixo & posteridade a responsabilidade de um juizo definitivo...

Um elemento conjetural parece, na Franga, estar atuando em todos os setores da
Sociologia. Como outros intelectuais, os soci6logos experimentam atualmente certo
ceticismo ndo somente quanto a ideologias bem determinadas, como também quanto
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a grandes sistemas. Em todo caso, ¢ o que leva D. Bertaux a escrever que ‘‘a crise da
Sociologia da qual tanto se falou, de fato, ndo é sendo a crise dos seus paradigmas
hegemonicos™. Esta féormula foi lembrada por A. Cunha Neves, J. Eidelman e P.
Zagefka no seu estudo tendencial das recentes pesquisas educacionais francesas.

Confesso-me incapaz de explicar esta crise de forma completa. Qualquer inter-
pretagdo que se baseasse na situagdo politica imediata seria certamente errada. Em
alguns soci6logos, ¢ grande a tentagdo ao irracionalismo: énfase no imaginario, desis-
téncia do coletivo, mas também da elaboragao de fatos sociais e das relagGes de causa-
lidade, em beneffcio de uma descrigdo da experiéncia individual nos proprios termos
em que esta ¢ descrita por aqueles que a vivenciam. Na verdade, hi um quarto de
século podemos encontrar algo equivalente, a0 mesmo tempo irracionalista e leve-
mente anarquista, em certo nimero de escritos pedagdgicos, mas, como seus autores
ndo se pretendem socitlogos, ndo falarei deles aqui. As orienta¢Ges socioldgicas das
quais acabo de falar estdo, por sua vez, muito afastadas do irracionalismo. E for¢oso
reconhecer, no entanto, que, se ganharam em abertura e em dialética, perderam em
coerencia teorica e sistematizagdo.

Talvez estas tendéncias sejam parcialmente devidas aos vinculos institucionais dos
referidos socidlogos. De fato, varios deles estdo inseridos em institui¢Ges de ensino e
pesquisa que ndo sdo estritamente voltadas para a Sociologia, mas para as “ciéncias
da educag¢dao”. Ao contrdrio do que se poderia acreditar, isto nfo as incita muito a
atentar mais para os fatores pedagogicos ou didaticos, num sentido eclético: a especi-
ficidade das abordagens e seu rigor préprio parecem-lhes poder enriquecer estas insti-
tuicOes, ainda que uns e outros, sem abrir mdo de s6lida 6tica disciplinar, trabalhem,
as vezes, voluntariamente no mesmo objeto para somar suas percepg6es dele. O pu-
blico externo, porém, e notadamente os administradores e politicos da instancia
ministerial chamada, na Franga, “I’Education Nationale” (que mereceria amplas
consideragdes ndo cabiveis neste evento), percebe-os como experts em educa¢do e
ndo somente como socidlogos. E como tais que, especialmente desde que o poder
politico é exercido pela esquerda, sdo levados a pensarem nas agGes possiveis, sem,
no entanto, abandonarem a descri¢do e a prudéncia préprias da sua drea. Também
sdo0 solicitados pelos sindicatos de docentes, por certos “movimentos pedagégicos”.
Este papel, obviamente, ndo é unfvoco: a adogao sub-repticia, involuntaria, dos temas
ideologicos de certos politicos e militantes é um risco inegavel, devido ao distancia-
mento requerido pelo trabalho socioldgico. Este ¢ um desafio que optaram por aceitar,
ndo podendo, portanto, conservar uma visio totalmente livre de influéncias exdgenas.
Numa época em cue as transtormagGes pretendidas (chamadas de “progresso” pelos
interlocutores) quase ndo chegam a abranger estruturas, estas solicitagGes incitam os
socidlogos a observarem as praticas e sua respectiva eficacia, assim como a mobilizagao
dos parceiros atuantes na educagdo.

Certa pressdo exercida pelos estudantes destes departamentos talvez seja, mais
ainda, o que origina esta evolugdo das problematicas. Com efeito, este publico € prin-
cipalmente composto de membros do sistema educacional e de outras agéncias de
formagdo, que ndo poucas vezes contam com cerca de dez anos de experiéncia pro-
fissional. Estes “‘estudantes” certamente ndo sdo detentores de uma Sociologia espon-
tanea mais clarividente que a de outros profissionais. Muitas vezes, chegam a Univer-
sidade com uma visfo muito psicopedagdgica e corporativista. Para leva-los mudangas
de percepgdo, é preciso, a exemplo de Baudelot e Establet, e valendo-se dos escritos

549



destes, mostrar-lhes a estreita relagdo existente entre o sistema educacional e o sistema
produtivo. Ou ainda, com ajuda dos escritos de Bourdieu e seus seguidores, mostrar-
lhes que “a cultura” ndo existe em si, ndo representa um bem absoluto e serve, entre
outras coisas, para ‘‘distinguir-se”. Reafirmo aqui, com isto, que estas teorias se consti-
tuem em referéncias incontornaveis... Muitas vezes, porém, as reagoes destes docentes-
estudantes, as inverses de perspectiva de que sdo capazes e sua decorrente reflexfo
sobre sua prética pessoal nos obrigam, a nés sociélogos, a encard-los como atores so-
ciais e no como meros agentes; revelam-se diretamente implicados no funcionamento
social e ansiosos por encontrarem formas de intervengdo que lhes permitam muda-lo.
Como poderiamos pensar que semelhante disposi¢cdo é privilégio desta minuscula mi-
noria? E a exteriorizagdo de uma atitude latente em muitos educadores. E so, é claro,
os conteudos e as técnicas de ensino 0 que mais preocupa estes “atores”, que vém a
Universidade em busca de informagdo e instrumentos de anilise. Isto explica nossas
respostas ou, melhor dizendo, as questGes que colocamos e que os ajudamos a co-
locar. S6 entfo € que as observagdes de campo, muito além dos espagos de inter-
vengdo destes happy few, abrem novas perspectivas.

Estes ultimos fatores de explicagdo podem parecer secundarios, circunstanciais e
limitados. Também podem passar por defesas pro domo, e 0 sdo em certa medida.
Nem os teria evocado, porém, se ndo fossem ao encontro de uma tendéncia sociol6-
gica muito mais ampla que tem se manifestado na Franca, na Suica, na Gra-Breta-
nha, nos Estados Unidos e, provavelmente, em outros paises. De resto, por que de-
verfamos negar que o soci6logo da educagdo, sem abandonar a objetividade e o dis-
tanciamento, possa formular votos por uma educagdo que reforce a capacidade huma-

na e contribua para a liberagfo daqueles que s@o oprimidos, segundo a expressio de
Paulo Freire?

Recebido em 23 de setembro de 1986

Viviane Isambert-Jamati ¢ professora de Sociologia da Educagdo da Universidade René-Des-

cnrt'es-Sorbonne.‘ Seu. Iiyro mais recente é Culture technique et critique social a l'école élémentaire.
Paris, Presses Universitaires de France, 1984.

The writer reviews Sociology of Education in France, according to historical pers-
pective, pointing out to foreign influences. Starting with Durkheim, the text focuses
on Marxist discussion on the unique school. She analyses North-American influence as
well as the contribution given by studies on socio-economic structure and educational
system. The writer also points out the help of demography and social movements. In
her conclusions she approaches social structures as well as vocational education, in
order to achieve a global view on education as development of human potentialities.

L auteur résume de facon analitique la Sociologie de I'Education en France, sous
la perspective historique, en faisant une réflexion sur les influences étrangéres. En
commengant par Durkheim, |'exposition suit avec la polémique marxiste sur l'école
unique: montre linfluence americaine; analyse la contribution des études sur la
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structure socio-économique et le sisteme d’enseignement; cite les subsides de la démo-
graphie et des mouvements sociaux pour l’éducation et finit en présentant la structure
sociale et l'éducation professionnelle pour arriver @ une vision globale de l'éducation,
reforgant le potentiel humain.

La autora aborda analiticamente la Sociologia de la Educacion en Francia bajo la
perspectiva historica, apuntando reflexivamente para la influencia extranjera. Empe-
sando por Durkheim, la exposicion continua con la polémica marxista sobre la escuela
unica; muestra la influencia norteamericana; analisa la contribucion de los estudios
sobre la estructura socioeconomica y el sistema de enserianza; cita los subcidios de la
demografia y de los movimientos sociales para la educacion y finaliza abordando la
estructura social y la educacion profesional, para llegar a una vision global de la edu-
cacion, reforzando el potencial humano.
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Um discurso cientifico sobre a educagdao em
crise: a sociologia da educagdo na Republica

Federal da Alemanha*

Egon Becker
Universidade Johann-Wolfgang-Goethe, Frankfurt, RFA

O trabalho aborda as orientages atuais do pensamento germanico em socio-
logia da educagdo. Para caracterizar e explicar os impasses da reflexdo e auto-
reflexdo criticas nesta drea de estudos, o autor defende a tese de que duas ideolo-
gias, no fundo incompativeis — a da modernizagdo e a da democratizacdo —, per-
meiam os discursos da sociologia da educag¢do no pds-guerra. A crise deste cam-
po de estudos se deve a sua incompeténcia de repensar e refletir a questdo da
educagdo de forma isolada, sem uma teorizagio macroscopica, que permita
repensar simultaneamente a questdo da moderna sociedade tecnologica e da sua
democratizagdo.

“A Alemanha encontrar-se-a, portanto, um belo dia, ao nivel da
decadéncia européia, sem antes ter passado pelo auge. Poder-se-d
compard-la (a Alemanha) a um fetichista, que definha com a doenga
chamada cristianismo.”

Karl Marx, Sobre a Critica da Filosofia
do Direito de Hegel (1844)

Introducdo

Explicar a situagdo da Sociologia da Educa¢ao na Republica Federal da Alemanha
(RFA) pareceu-me 4 primeira vista ser um exercicio bem simples de expor o meu
conhecimento a uma seleta audiéncia. Tendo trabalhado neste campo desde os anos
60, acreditei conhecer as pessoas relevantes, institui¢Ges, publica¢Ges, tendéncias e
modas. Mas desde o inicio fiquei profundamente envolvido nos problemas da com-
preensdo de um discurso cientifico que se esconde sob suas proprias apreciagdes e
avaliagGes. Assim, embrenhei-me cada vez mais no terreno pantanoso de uma sociolo-
gia ndo escrita da ciéncia social, e a minha exposicdo tratara mais de problemas do que
de um conhecimento positivo sobre o sistema educacional na Alemanha.’

Os cientistas sociais mais sensiveis sabem, desde o inicio, que a sociologia académica
da educagfo faz parte de um discurso complicado sobre a crise educacional e inte-
lectual da Alemanha do pés-guerra. Obviamente este discurso tem conexdes fntimas

* Conferéncia proferida no Semindrio Internacional de Sociologia da Educagdo, na Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, em setembro de 1984.

Os diversos resultados empiricos e as descrigdes dos problemas educacionais produzidos pelos
soci6logos alemdes da educacdo podem encher uma biblioteca. Um bom sumadrio é apresentado
no Arbeitsgruppe (1979). Num manual de 12 volumes as institui¢es cientificas apresentaram
uma visdo ampla de dectalhes empiricos, conceitos tedricos e linhas de controvérsia em todo o
sistema educacional da Alemanha Ocidental (ver Lenzen, 1983).

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 67(157):552-70, set./dez. 1986
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com o processo de reforma educacional, bem como com 0s campos econémico e
polftico. Mas ndo existe nem uma simples rede de relagGes nem uma histéria autonoma
de conhecimento acumulado. Ao contemplarmos as duas décadas de reforma educa-
cional e de pesquisa sociolgica, observamos uma mudanga assombrosa. Ha dez anos,
quando estagnou o curto perfodo da vertiginosa explosdo de reformas experimentais,
testemunhamos um grande aumento de publica¢Ges sobre os problemas educacionais e
sobre as condi¢Ges de reforma. Em oposi¢do as nossas agéncias governamentais, os
cientistas sociais defendiam os conceitos de escolas compreensivas, reforma curricular,
tomada democrdtica de decisdo e reforma universitdria de base. Em meados da década
de 70 as palavras do ex-Chanceler Willy Brandt ao assumir o governo em 1969, ainda
circulavam na comunidade cientifica: “A educagdo e o desenvolvimento de habili-
dades, a ciencia e a pesquisa ocupam lugar proeminente entre as reformas que temos
que efetuar na nossa Republica”. A partir dai experimentamos uma contra-reforma
conservadora em todas as dreas que seriam suscetiveis de reforma. A sociologia da
educagdo estabelecida tem reagido com uma onda de autocritica e de auto-reflexdo,
num estilo freqiientemente lamuriento. Reconhecimento publico insuficiente, falta de
apoio financeiro, restrigGes burocrdticas e condigGes catastroficas do mercado de
trabalho para os formados, inscrevem-se nestas lamentacdes. Lamentag6es bem funda-
mentadas condensam-se em enunciados de uma crise de identidade atribuida a toda
uma geragdo de cientistas sociais. Um soci6logo alemao bem conhecido, que trabalha
hd muitos anos em pesquisa sobre estratificagdo e igualdade de oportunidades, escreveu

recentemente num trabalho sobre As ilusdes da pesquisa sobre escolas: “Nao podemos
esperar realmente nenhuma revelagdo nova sobre as nossas escolas e nem mesmo ques-

tdes novas para a pesquisa. Ndo hd nada mais a descobrir, mas muito a mudar” (O.
Preuss, 1982). Se os sinos dobram para o discurso seria insipida a mera apresentagao de
resultados, descri¢do de tendéncias e formulagdo das necessidades de pesquisa. Temos
que investigar a transi¢do de um discurso sobre a crise educacional para a crise de um
discurso.?

O Fundamento ideolégico comum do discurso geral sobre educagao

Rastreando os sinais da crise numa drea aparentemente segura, encontramos uma
convergéncia espantosa de problemas, questGes de pesquisa, pontos controversos e
temas na sociologia da educagdo, pelo menos nos Estados Unidos da América, Gra-
Bretanha e Alemanha Ocidental®. A pesquisa se concentra em relagées € ndo em coisas
— relages entre os componentes internos do sistema educacional (interagdo profes-
sor-aluno, relagGes entre o curriculo e o dessmpenho do aluno) ou em relagGes destes

(%)

Nos Gltimos anos numerosos livros, artigos e ensaios apresentaram resenhase avaligq(ies, sendo o
periodo de 1976 a 1979 muito rico em publicagSes. Uma série de exemplo§ tipicos: Haller/
Lenzen (1976), V. Friedeburg (1978), Haug (1979), Rolff (1980). A autocritica da esquerda
pedagogica ¢ condensada por Beck/Boehncke (1982).

3 Encontramos bons exemplos de tal convergéncia em vdrias introdugdes e livros de textos sobre
a sociologia da educagdo. Ver, por exemplo: Heintz (1959), Kippert (1970), Fend (19'{4),
Hurrelmann (1974), Gross (1975). Tais livros revelam a acolhida dos trabalhadores de Bourdieu,
Brim, Floud, Bernstein, Brookover e de outros socidlogos dos Estados Unidos, da Gra-Bretanha
e Franca ¢, cm parte, também da critica neo-marxista.
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componentes com outras areas da sociedade (traball_lo. poder pol%ticq estra'tificaq:a'o
social ou estrutura de classes). A suposi¢do de um sistema educacional re]atlv.amente
autdonomo, desligado de outras conexdes sociais ¢é aceita sem discussdo. Obviamente
s30 relevantes as diferengas do contetdo das evidéncias, de focos de interesse’e con-
ceitualizagdo teorica. Mas parece que temos na socio!o_gia da educaga’q uma drea de
pesquisa bem dimensionada, diferenciada em dreas tematicas, com um objeto uFllf’leidO
e estdvel: “a educaggo”. Tal objeto é examinado sob diversas condigGes historicas,
culturais, politicas e economicas e poderiamos ficar com a 1mpress§9 de que a Socio-
logia da Educagdo na Alemanha ndo é nada mais do que uma varia¢ao napxonal de
um discurso sociologico internacional sobre educagdo e socializagdo. Se questionarmos
os encorajantes acordos internacionais em nosso campo, chegaremos a suposi¢do de
que deve haver um discurso geral sobre a educagdo, cuja viabilidade deve ser episte-
mologicamente baseada em terreno seguro, que certamente ndo se localiza no objeto
comum: “a educagdo”. Tal objeto pode existir numa antropologia platonica meta-
fisica, mas, em uma ciéncia, a unidade e generalidade de um objeto epistémico, que
possibilite a descombinagdo e recombinagdo de suas artes deve fixar-se numa teoria. Na
Alemanha e na comunidade internacional de cientistas sociais usamos um largo es-
pectro de abordagens tedricas incompativeis. Se aceitamos o argumento de ser a teoria
consistente a unica garantia de um objeto epistémico unificado e estavel, entdo ndo
contamos absolutamente com um objeto unificado no discurso sociol6gico sobre a
educagdo.

Como, entdo, podemos nos comunicar, mesmo em nivel internacional, sem um
objeto comum? Por que ndo usamos nas nossas conversas discursos fracionados? De
maneira geral, presumo que existam duas raz6es para o sucesso:

a. O discurso € ligado a um modelo de desenvolvimento social e industrial, repre-

sentado pelas sociedades capitalistas mais avangadas. Sabemos que um discurso

autondmo sobre a educagdo ocorreu pela primeira vez na Europa quando foi alcan-
¢ado certo estdgio de diferenciagdo social e de industrializagdo. Neste estagio, tor-
nou-se possivel e necessdrio deslocar do nexo social do cotidiano a tarefa de forma-
¢do de personalidades socializadas e localiza-las em organizagGes sociais particulares,
nas escolas especialmente. As sociedades industrializadas altamente desenvolvidas
tem uma formagdo ideolégica comum, que determina o progresso social pelo domi-
nio da natureza, pela tecnologia baseada na ciéncia e pelo aperfeicoamento do ho-
mem pela educagdo. Podemos chama-la de “‘crenca no progresso técnico”. Esta
ideologia desloca a origem da crise econdomica e social das contradi¢Ges sociais cen-
trais e a coloca no baixo nivel da produgdo cientifica, em falhas tecnolégicas e no
problema das pessoas desqualificadas. O discurso sociol6gico sobre a educagio na
Repiiblica Federal Alema compartilha deste padrdo ideol6gico, mas existe também
um melhor nivel de conhecimento.® Embora ligado a uma ideologia comum, o

O modelo do desenvolvimento social e industrial afirmado no discurso sobre educagdo foi
objeto de critica radical por parte da “Escola de Frankfurt”. No famoso Diglektik der Au-
fklarung (Dialética do Iluminismo), Adorno & Horkheimer ja em 1944 classificaram como
mito a crenga irrefletida no progresso técnico. Apenas um pequeno circulo de especialistas,
e ndo o discurso geral, familiarizou-se com as criticas a ideologia geral do desenvolvimento
ecconomico e industrial de uma sociedade mundial (como as de Cardoso/Faletto, Furtado ou
Wallerstein) € com a teoria latino-americana da dependéncia.
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discurso se torna universal e o objeto da pesquisa permanece estavel e apropriado
a decomposigdo e recombinagdo de suas partes.

b. Neste discurso podemos testemunhar uma hegemonia cultural através de um
establishment cientifico de nivel internacional. Existem centros e periferias, metré-
poles e provincias, figuram l{deres e epigonos. A historia da sociologia da educagdo
na Alemanha Ocidental esta escrita em termos dos resultados e conceitos importa-
dos dos Estados Unidos da América e da Inglaterra. Por duas décadas tal dependén-
cia foi aceita sem discussdo. Mas, de modo bastante irOnico, a existéncia de uma es-
trutura hegemonica parece constituir pré-condi¢do de entendimentos — mesmo para
as forgas anti-hegemonicas em nivel internacional.

Dinamica de um discurso heteronomo

A pesquisa educacional na Alemanha é considerada como uma questdo interdisci-
plinar. Disciplinas diversas compartilham do objeto *“‘educagao”: Psicologia, Sociolo-
gia, Historia e Filosofia desenvolveram subdisciplinas para a pesquisa educacional. H4
um debate antigo quanto a ser a ciéncia educacional algo mais do que a integragdo
dos diferentes aspectos disciplinares do seu objeto. Podemos encontrar um fator da
crise desse debate na observagdo de que disciplinas diversas nao tém um objeto epis-
temico comum. A estrutura disciplinar da ciéncia social acaba se tornando um limite
i integra¢do do conhecimento social sobre a educagdo.®

A Sociologia da Educagdo, como parte de pesquisa multidisciplinar, estabeleceu uma
autonomia relativa na Republica Federal da Alemanha pelas suas conexdes com a poli-
tica educacional, o planejamento e a pritica cotidiana da educagdo. O discurso parece
ser dependente, por um lado, da crenga no progresso e, por outro, da adogdo de pro-
blemas oriundos da politica, da economia e da pratica didria dos educadores.

Podemos registrar a histéria do discurso através de uma cadeia de problemas e de
crises provenientes da economia, da politica, e mais recentemente da ecologia. N4o
contamos ainda com uma descrigdo e explicagdo satisfatorias de tal historia. A evolu-
¢do do discurso socioldgico sobre a educagdo na Alemanha teve sua forga propulsora
n&o na emergéncia de uma série de problemas, dentro da disciplina, mas na adogdo de
problemas provenientes da politica educacional e da experiéncia dos educadores. A
maioria das publicagGes sobre a historia da pesquisa educacional foi organizada de
acordo com fases de flutuagdo do mercado, curvas do Produto Nacional Bruto e
implementagdo de programas politicos.® N@o parece haver uma historia interna da
emergéncia de problemas e de sua solugdo através da simulagdo e sistematizagdo do
conhecimento. Os imperativos da auto-apresentagdo académica necessitam de uma ex-
planagdo sociologica.

Podemos estudar pelo menos um mecanismo na Alemanha: durante vinte anos
observamos a utilizagdo da educagdo com a finalidade de superar problemas sociais,
tais como as tendéncias neofacistas ou, mais recentemente, o desemprego. Problemas

5 De modo bastante irdnico, na nova lei sobre a educagdo superior, nosso governo conservador
tenta melhorar as condigoes de pesquisa nas universidades, enfatizando novamente a impor-
tincia da estrutura universitiria de orientagdo por disciplina, em detrimento da pesquisa inter-

disciplinar.

6 Encontram-se em Becker/Wagner (1977), Hiifner/Naumann (1977), Goldschmidt/Schofthaler
(1979) e Arnold /Marz (1979) esquemas semelhantes das fases do discurso sobre educagdo.
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sociais sdo redefinidos como tarefas educacionais e 0s educadores tém que aceitd-los
como um desafio. A sociologia da educagdo sustenta este mccar!ismo de deslf>ca.memo
de problemas, acentuando a importancia da educagdo no cresc.:lmento econdmico, na
democratizagdo e renovagdo cultural. Sem duvida alguma, existe uma forte conexdo
entre a crise da reprodugdo capitalista, a politica do Estado e os eventos do sistema
educacional.

Mas, devido ao mecanismo de deslocamento de problemas, os problemas sociais
externos estdo presentes nas escolas e universidades apenas em nivel simbdlico. Ali
eles podem ser manejados em lugar dos problemas reais, como por exemplo o desem-
prego juvenil, que se torna tarefa de pesquisa social qualitativa e quantitativa. A uma
distancia segura das estruturas bdsicas de poder e de distribuicdo da propriedade, os
conflitos sdo enfrentados em um contexto social onde ndo encontramos nem suas ori-
gens e nem suas solugdes. O nivel dos sintomas ndo deve ser ullrapassado."’

Como as escolas e universidades na Republica Federal da Alemanha foram rotula-
das como institui¢oes de grande importancia e ficaram sobrecarregadas de problemas,
perderam rapidamente sua significagdo para os problemas reais de pessoas reais.

A importancia publica das lutas dentro do sistema educacional constitui a ideologia
no sentido verdadeiro da palavra, consciéncia falsa, mas necessdria. Enquanto as bases
da produgdo e reprodu¢do sociais permanecem intocadas, as lutas dentro do sistema
educacional constituem uma fonte potente desta ideologia. A Sociologia da Educagdo
funciona como um amplificador ideologico, desde que ainda funcione a reprodugdo con-
tinua de sua propria base ideoldgica, na forma de conhecimento cientifico ordenado.

0 itinerdrio alemdo para a modernidade capitalista

A sociologia academica da educagd@o na Alemanha Ocidental compartilhou com ou-
tros paises, por um longo perfodo, do modelo de desenvolvimento social e industrial e
dos mitos do progresso pelo domfnio da natureza, pela tecnologia embasada na ciéncia
e pelo aperfeioamento do homem através da educagdo. Mas h4 algo de peculiar na
construgdo alema do mito comum. Quando tentam explicar as formas diversas de mo-
derniza¢do na Alemanha, na Franga ou na Gra-Bretanha, os historiadores em geral fa-
lam de “um modo especificamente alemao™, afirmagdo que nos leva ao cerne do dis-
curso cientifico sobre a educagdo. Para entender este tipo especial de desenvolvimento,
temos que nos lembrar de que a Alemanha nunca passou por uma revolugdo bem-suce-
dida. Falar-se de uma tradi¢do democrdtica viva seria um exagero descarado. As insti-
tuigGes democrdticas de hoje foram introduzidas depois da derrota na guerra e vieram
do exterior. Atualmente o “Modelo Alemdo” significa, para 0 mundo inteiro, o sucesso
econdmico, a eficiéncia técnica e estabilidade polftica. Mas, se considerarmos o inicio
do desenvolvimento democrético da Alemanha Ocidental apos 1945, teremos agugada
compreensdo da crise presente.®

7 Uma anilise mais detalhada deste mecanismo é realizada por Negt (1982) e Negt/Kluge (1981).

8 A histéria da Alemanha de p6s-guerra permanece ainda um projeto inacabado. Concentrei mui-
tas consideragdes na Alemanha Ocidental c5pe\cxalmcmc. porque a drea oriental depende do mo-
delo soviético, sendo portanto, uma historia a parte. A falsa a_l!v:’rnauva ‘_‘democracna ou socia-
lismo”’, que sempre nos é imposta, ¢ resultado ideoldgico da cisdo da antiga Alemanha em uma
sociedade capitalista-democratica (ocidental) e uma sociedade socialista-estatal (oriental). Para
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Temos que investigar duas dreas, marcadas pelos slogans ‘“‘democratizagdo” e
“moderniza¢do”’. Nos debates polfticos e socioldgicos sobre educagdo dos ultimos vin-
te anos, estes dois s/logans formaram p6los de um campo ideolégico ordenado. O “mo-
do especificamente alemao’ nos leva também a idéias especificas sobre modernidade e
democracia, que sao apenas, dentro de certos limites, expressGes de uma experiéncia
historica semanticamente condensada.

Na retorica politica superficial ambos os p6los sdo tratados como se tivessem o
mesmo valor. Mas, se aprofundamos a nossa observagdo, notamos uma contradi¢do fun-
damental: de um lado, as idéias de oportunidades iguais, redugdo de privilégios e
democratiza¢do de todas as dreas da vida foram formuladas por um movimento poli-
tico da esquerda, como reagdo e condi¢Ges autoritdrias e contra a restauragdo das es-
truturas anteriores de poder, privilégios e propriedade na Alemanha Ocidental. Por
outro lado, as atividades economicas e a administragdo afirmavam ser necessirio
compensar o atraso na modernizagdo, acabar com a defasagem tecnoldgica, adaptar
a educacdo e a ciencia as necessidades econdmicas bem como racionalizar todo o
processo de educagdo. Para elas “modernizagdo” significa modernizagdo das estruturas
restauradas. Por mais de vinte anos, o discurso das ciéncias sociais sobre a educagao,
juntamente com a politica educacional, percorreram o terreno ideolégico entre a
modernizag¢do capitalista e a emancipagdo democrdtica, com objetivos globais con-
traditorios.

Alguém que aspire a escrever a histéria do discurso cientifico sobre a educagdo
alema terd que investigar um intrincado processo de eventos politico-educacionais,
de adogao de problemas por cientistas sociais, de reagGes a topicos ideoldgicos ge-
rais e redefini¢oes dentro de um espectro mutante de contextos tedricos. Haverd
também que desfazer as camadas de retérica sofisticada acima do discurso, que retne
objetivos contraditérios em slogans como “oportunidade e eficiéncia iguais” ou “escola
de realizagdo democratica’. Nas ciéncias sociais da Alemanha Ocidental, o campo
ideologico se dividiu ao longo das fronteiras académicas: de um lado, um discurso
econdmico orientado para o planejamento foi organizado no pélo da modernizagdo
capitalista, onde os problemas economicos eram considerados, de preferéncia, direta-
mente, e a pesquisa conservava um vinculo forte com as necessidades politico-econd-
micas. A dinamica deste discurso econdomico sobre educagdo se adapta muito bem aos
ciclos econdmicos, embora os problemas econdomicos tenham se eclipsado cada vez
mais por uma tendéncia demografica, devido a uma dramadtica queda na taxa de na-
talidade a partir de 1965.° O discurso sociologico correspondente organizou-se junto
ao poOlo da democratizagdo, sendo os problemas economicos considerados de modo
mais imediato e a pesquisa, como um todo, orientada para uma ag4o de reforma den-
tro e fora do campo politico. Este discurso funciona como um momento da reforma

o estudo da histéria do pds-guerra, leia-se por exemplo Steininger (1983) ou Claessens/K lonne/
Tschoepe (1985). Os diversos desdobramentos dos sistemas educacionais orientais e ocidentais
foram recentemente estudados por Baske (1984) ¢ Tanguy/Kiefer (1982).

9 De 1963 a 1980, a taxa de natalidade (calculada de acordo com o niimero de recém-nascidos
vivos por 1.000 habitantes) na Republica Federal Alemd caiu de 18,3 para 9,1. Esta dramatica
queda cria inumeros problemas para o sistema educacional, como por exemplo o desemprego
crescente entre os professores de escolas publicas.
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educacional.'® Em nivel politico, tais discursos estdo associados, mas na vida acade-
mica estdo estritamente separados, nos ambitos da Sociologia e Economia da educaq?o.

A maioria dos nossos cientistas sociais jovens que trabalham no campo dia pesquisa
educacional, consideram os primeiros anos depois da Segunda Guerra Mundnal como o
infcio deste discurso. Naturalmente, eles conhecem algo sobre a historia do periodo
que antecedeu 2 guerra ¢ afirmam a existencia de um hiato de 12 anos no periodo
fascista. A sociologia da educagdo no perfodo que antecedeu a guerra € entdo tratada
como um perfodo pré-cientifico; o discurso cientifico sobre a educagdo, sob o ponto
de vista desses cientistas constituiu-se uma ruptura com a pedagogia tradicional e a filo-
sofia social da educacdo. Porém, dentro da tradigdo do pensamento social desde a
Revolugdo Francesa, na Alemanha pelo menos duas facgGes lutam entre si: de um lado,
o pensamento social, como critica do modo dominante do pensar, das praticas sociais
e das estruturas de poder e privilégio; por outro, a tradigdo de uma ciencia da ordem
social. Os rotulos “progressista’” e “conservador’ estabelecem as diferencas a grosso
modo. No perfodo fascista, a tradi¢do critica foi interrompida e a sociologia como uma
ciéncia da ordem social floresceu.’’ A ruptura com a tradigdo, exigida pelos pesquisa-
dores sociais, constituiu antes de tudo e principalmente, uma ruptura com os diferen-
tes ramos da tradi¢do critica. A crise atual da reforma educacional e a crise do discurso
cientifico sobre a educagdo tém as suas raizes na natureza da reconstrug¢io da socieda-
de germanica ap6s o periodo nazista.

Em geral arriscamo-nos a empreender reformas de base apos desastres, particular-
mente se as falhas de um sistema educacional sdo 6bvias para o publico, como a refor-
ma baseada no conceito humboldtiano das universidades alemas do inicio do século
XIX. Na Republica Federal da Alemanha aconteceu justamente o contrario. Depois
da queda do regime fascista em 1945, as escolas e universidades foram integralmente
restauradas, assim como todas as suas pré-condigGes sociais. Depois da guerra ainda
persistia uma consciencia publica do papel desempenhado pelas escolas e universidades
na ascensdo do fascismo. Entretanto, sem uma resisténcia séria e com o apoio das
forgas ocidentais de ocupagdo o status quo foi restaurado por ser util a incipiente
guerra fria. A “‘democratizagdo™ foi sobretudo uma ruptura com o sistema politico

10 o ligagdao entre politica, reforma educacional e Sociologia da Educagdo tem sido muito ben
estudada nos ultimos anos pelo establishment socioldgico, ndo apenas de maneira globai
como também nas areas particulares da pesquisa. Para descricdes gerais e resenhas da literatura
ver Beck (1982), Beck/Lau (1983), Roeder (1983), bem como Nuthmann (198 3), que analisot
o campo de pesquisa sobre qualificagdo; Geulen (1983), a pesquisa sobre socializagdo; Lembert
(1983), o treinamento profissional; e Teichler (1983), a pesquisa sobre a educagdo superior.

11 = Pk nipes ;
A longa tradigdo do pensamento critico no contexto do idealismo filoséfico (Kant, Fichte,

Hegel), sua inversdo materialista e prolongamento por Marx, ou sua renovagido como ciéncia
social por Max Weber, constitui mais do que um periodo pré-cientifico. Comparada com a
antiga tradigdo filosofica do pensamento social, a sociologia, como disciplina, era uma novida-
de na Alemanha anterior 2 Guerra, geralmente dirigida contra o marxismo e desenvolvida como
ciéncia da ordem social.

Nos ultimos anos, a histéria da sociologia no periodo fascista torna-se, pela primeira vez, objeto
de pesquisa historica séria, com a conclusdo de que *‘no nivel do discurso cientifico, os socidlo-
gos eram representantes das tradigdes alemds que, no periodo nazista, até certo ponto ajudaram
a moldar o Nacional Socialismo™'. Durante o fascismo, a pesquisa sociologica académica intensi
ficou-se em muitas dreas. A emigragdo e destruicdo do pensamento critico eram pré-condigdo do
sucesso académico da sociologia como ciéncia da ordem social. Para estudar este periodo da
historia da ciéncia social, ver Stolting (1984).
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fascista e suas instituigOes, seguindo-se a criagdo da democracia liberal formal e a

reconstrugdo da economia capitalista.' ?

Depois de 20 anos sem reforma, conforme um relatério da UNESCO, a reforma
educacional, do modo como se iniciou nos meados da década de sessenta, ndo poderia
unir suas motivagGes e conceitos as experiéncias das instituigGes democraticas desmo-
ronadas de 1933 e, muito menos ainda, 4 autoconsciéncia dos movimentos democra-
ticos anteriores a 1933. Idéias politicas democrdticas surgiram na Alemanha de pés-
guerra sob a forma de uma “reeducagdo” insossa e ineficientemente administrada, que
foi imposta pelas forgas de ocupagdo, especialmente as norte-americanas. A reforma
educacional da década de 60 tinha perdido suas ligagdes com os projetos de reforma
da Republica pré-fascista. Em relagdo a histéria alema em geral e as experiéncias demo-
criticas da resisténcia antifascista em particular, ela é caracterizada pela cegueira
histérica. Sem qualquer referencia a outra “Alemanha”, projetos em larga escala, como
as nossas escolas compreensivas, se iniciaram, foram planejados e implementados- com
base em modelos organizacionais importados dos sistemas educacionais anglo-saxGes.
Mas estes modelos estrangeiros, ao chegarem dos Estados Unidos e Gra-Bretanha,
transformaram-se em pesadelos teutdnicos quando se encontraram com a ciéncia
educacional e a burocracia alemas.

A pesquisa educacional institucionalizada tem feito apenas um pequeno esforgo
para desenvolver uma autoconsciéncia histérica. Sua histéria parece ser uma histéria
de dissimulagdes e esquecimentos. Em vez de perspectivas baseadas no passado e
reflexdo sobre o presente como um periodo de'mudangas, ofereceu colocagGes delinea-
das em face de um quadro distorcido de educagdo geral e cldssica, da tradi¢o filoséfica
critica e dos conceitos idealistas de formagdo da personalidade. De modo bastante
ironico, a heranga cldssica distorcida e desintegrada foi aceita confiantemente pela
esquerda intelectual e politica. Conceitos revistos de formagdo, aquisi¢do do conheci-
mento através da agao social, conhecimento como um estdgio de desenvolvimento
pessoal, educagdo para autonomia e maturidade foram extraidos da tradigfo idealista
e reintegrados em conceitos de renovagdo radical do sistema educacional. Foram
formulados pelos da esquerda e, em particular, pelos advogados de uma teoria da
sociedade critica e neomarxista. As mais sérias objeg¢Oes aos conceitos de planejamen-
to e modernizag¢do, importados sem qualquer critica, foram formuladas pela esquerda
e pelos defensores de uma teoria social neomarxista. '3

Neste segmento do ambiente intelectual ainda se sabia que o fascismo alemao era
apenas parcialmente irracional e que também a Alemanha tinha experimentado duran-
te o regime fascista um alto grau de modernizagdo: a forma fascista de capitalismo
alemdo funcionou dentro de altos padrGes de racionalidade técnica, com uma eficién-
cia organizacional e técnica chocantes — expressdo verdadeira da razdo instrumental.
No cerne da ideologia fascista se encontrava uma crenga inabaldvel de que, para qual-

12 Oscar Negt, filésofo social da ala esquerda da Escola de Frankfurt, tem enfatizado este ponto
freqiientemente nos ultimos anos com argumentos convincentes (ver Negt, 1982). A histéria da
sociologia do pdsguerra, na Alemanha Ocidental, agora estd bem documentada por Liischen
(1979) ¢ Weyer (1984).

3¢ impossivel fazer uma arftica completa dessa literatura. Mencionarei apenas alguns livros que

: : 5 : : A = A T
influenciaram o movimento de reforma radical e a expansdo da autoconsciéncia da esque
politica ¢ pedagdgica na Alemanha: Alvater/Huisken (1971), Beck (1970), Becker/Jungblut

(1972), Heydorn (1970), Nitsch (1965), Vogel (1970).
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ma humano, deve existir uma solugao técnica. Tal base ideoldgica possibi-
litava a redefinigdo de problemas po]fticos: sociais e cplturms em tern?os_de problemas
técnicos: oposigdo politica, diferengas raciais distorcidas ou discrepancias cultufals e
sexuais eram ‘‘solucionadas” nas prisOes nazistas e nos campos de concentragdo. 0
maior experimento social do domfnio fascxstafon 0 assim chamado.“En.dlosung der
Judenfrage”, a ‘‘solugdo final do problema'Judalco pela cxlermmagao do povo
judeu. Aparatos técnicos como camaras de gas e f:ampos de c_oncentragao sd0 as ex-
pressoes verdadeiras da razao instrumental sem escripulos morais.

Depois da guerra, a maioria da populagdo germanica dissociou-se dos excessos da
crueldade fascista e a partir dai a propaganda nazista aberta ficou mais ou menos
ultrapassada. Encontramos naturalmente grupos e partidos neofascistas na Alemanha
Ocidental, mas sua influéncia social e politica é limitada. Na Alemanha do pos-guerra
também a ideologia nazista se dividiu: racismo, anti-semitismo e chauvinismo se disso-
ciaram do “cerne racional” da sindrome fascista: seu conceito de modernizagdo, a
idéia de que para qualquer problema tem que haver uma solu¢do técnica, bem como a
crenga no processo técnico, se revitalizaram num esquema de referéncia. Foi bem facil
americanizar o cerne racional e transforma-lo em ideologia que funciona eficientemen-
te dentro de uma sociedade formalmente democratizada.'®* Uma vez fixada numa nova
constelagdo politica, a razdo instrumental foi desnazificada. A Sociologia da Educagdo
assentou suas bases também nesta constelagdo.

Nos ultimos anos da década de 60, os intelectuais educados no periodo do pds-guer-
ra retomaram o tema da cegueira tradicional quando a reforma institucionalizada
estava comegando. Eles redescobriram ndo apenas o passado fascista, como também
os democratas radicais e os marxistas criticos, que trabalhavam, antes de 1933, nos
projetos de reforma educacional. Referencia especial foi feita ao trabalho de Bern
Feld e Hornle, em que se uniam os pensares psicanalitico e marxista. Um discurso
marxista relativamente autdonomo, com um forte toque anti-stalinista, estabeleceu-se
como uma critica combinada da modernizagdo capitalista, economia da educagdo e
reforma tecnocrdtica. Neste discurso, a exigéncia de democratiza¢ao foi radicalizada e
universalizada: a democratizagdo adquiriu o significado de “democratiza¢do de todas as
dreas da vida”, incluida a esfera da produ¢do. O rendimento empirico da reflexdo
marxista sobre a educa¢do foi modesto. Em vez disso, resultados bem conhecidos,
particularmente os da estratificagd@o social e sele¢do educacional, foram retomados e
reelaborados no esquema tedrico da teoria marxista revista.' *

Ainda hoje, a maioria dos postulados marxistas sobre educagdo e politica educacio-
nal constitui parte integrante da Sociologia dominante. Eles suscitaram novos proble-
mas de pesquisa e criaram os padrGes de critica contra a reforma tecnocrdtica nas esco-
las e universidades.

quer proble

14 5 falecido Michel Pécheux (Paris) descreveu a transformagdo do “‘cerne racional’” da ideologéa
fascista em uma nova constelagio ideolégica como uma ‘“‘restruturagdo de um espago ideolo-
gico™. Segundo ele, a Segunda Guerra Mundial constituiu uma linha de morte emnf duas formas
de capitalismo: “O nazismo aparece como a forma mais moderna de desenvolvimento estra-
tégico de acordo com o estilo prussiano. A derrota do regime de Hitler, com o triunfo do
estilo americano, teve conseqiiéncias ideolégicas e polfticas duradouras™. (ver Pécheux 1983).

S Mencionando apenas uma pequena mostra deste discurso, podemos citar Beck (1970), Gamm
(1972), Huch (1972), von Werder (1975), Groll (1975).
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Uma série de postulados influenciados pelo marxismo tem sido subsequentemente
incluida nos pressupostos bdsicos da pesquisa educacional académica na Alemanha
Ocidental. Afirmag¢Oes como as abaixo citadas s@o, em sua maioria, aceitas sem con-
testagao:

— o carater classista da educagdo formal;

— aorientagdo de polfticas publicas por interesses econdomicos;

— o domfnio de estruturas organizacionais, hierarquia de competéncia, ideologias
pedag6gicas e padrdes de controle do conhecimento nas escolas.

No discurso sociol6gico academico estes postulados sdo redefinidos e diferenciados,
mas permanecem dentro do pensamento predominante. Como resultado, encontramos
uma espécie de fusdo entre o pensamento funcionalista, marxista e reprodutivista, com
forte tendéncia para um determinismo sdcio-economico. O discurso todo, portanto,
corre o sério perigo de se fechar diante dos problemas do futuro e da agdo.

Uma falha decisiva do ramo marxista deste discurso é demonstrada pela falta de
instrumentos de andlise da frdgil estrutura dos processos educacionais, dos conceitos
insuficientes para a compreensdo dos problemas da vida cotidiana e uma fixagdo dog-
mdtica com uma andlise de classe historicamente ultrapassada. Porém, o que me pare-
ce ainda mais importante, ¢ a cegueira em face da contradigao fundamental da propria
reforma educacional: modernizagdo capitalista e emancipagdo democratica realmente
ocorreram, ainda que de maneira incompleta e mutilada. Elas estavam entrelagadas e
aconteceram juntas, no mesmo campo ideolégico. Os intelectuais da politica e da edu-
cagdo tem que lidar com tais contradigGes como condigdo de trabalho. A andlise mar-
xista da atividade educacional e cientffica foi insuficiente. A esperada crise da sociolo-
gia da educagdo, portanto, ndo se deterd nas fronteiras do discurso marxista. Todavia,
s6 vejo uma real possibilidade de vencer a crise intelectual dentro dos limites de um
pensamento marxista critico e refeito, pois faz parte deste discurso ligar o trabalho
intelectual aos movimentos sociais.

Durante o curto perfodo da ‘“‘era da reforma” (entre 1970 e 1974), estabeleceu-se
na Alemanha Ocidental uma coalizagdo de forgas desiguais e contraditérias. Um movi-
mento antiautoritdrio e uma fac¢do favordvel a reforma tecnocratica atuaram juntos,
dentro do aparato do Estado e da polftica partiddria estabelecida por um curto perio-
do com os mesmos objetivos. Nos treze anos de poder dos sociais liberais (os governos
de Willy Brandt e de Helmut Schmidt) a coalizdo se desfez e os projetos de reforma
inacabados (como a escola compreensiva ou a universidade autonoma), com suas
bases comuns, desabaram nas ruinas da reforma. Nossas criangas e professores estao
agora vivendo e trabalhando nestas rufnas de concreto e de ar condicionado, no inte-
rior, ao ar livre, ou no meio das nossas cidades. Enquanto isto, experimentamos uma
decomposigdo: a politica educacional ndo se processa mais entre os polos da democra-
tizagdo e da modernizagdo, mas em culturas separadas. Em uma delas operam a buro-
cracia e a tecnocracia, voltadas para critérios da eficiéncia quantificada. A retorica
conservadora levanta problemas de reafirmagdo de padrdes, de disciplina e de critérios
de desempenho. A énfase na profissionalizagdo, o principio responsabilidade e a busca
da exceléncia (Sharp, 1984) s@o os temas da “primeira cultura”, onde burocratas e
tecnocratas atuam como um poder colonial. Enquanto isto, um novo movimento
social, que focaliza os problemas da paz, ecologia, estilo de vida e autogoverno, estd
pouco a pouco se desenvolvendo numa “segunda cultura”. Os limites entre estas duas
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culturas ndo estdo realmente fixados, mas se localizam bem no meio de nossas escolas,
de nossas universidades e também no discurso sociologico da educacﬁo.‘O outrora
firme terreno ideolégico do discurso estd se fragmentando em partes homogéneas.

Um discurso paradoxal na crise

A divisao do trabalho entre sociologia e economia no discurso alemdo sobre a edu-
cagdo reflete diferentes interesses sociais e epistemologicos. A partir do inicio da
década de 60, a economia da educagdo investigou a relagdo entre o investimento nos
seres humanos e o crescimento economico e desenvolveu previsGes sobre necessidades
de mao-de-obra e de demanda social. O quadro de referéncia foi, desde o inicio, o
sistema economico, com suas demandas de mdo-de-obra qualificada e bem socializa-
da.'® Ao mesmo tempo uma sociologia da educagdo que crescia rapidamente investi-
gava a distribui¢ao dos estudantes nos diversos tipos e niveis de escolas, as origens das
barreiras educacionais para as classes sociais mais baixas e a fun¢do seletiva das diversas
estruturas educacionais e 0 meio. O quadro de referéncia era a tarefa liberal de propor-
cionar “‘oportunidades iguais™ e a objecdo ao “‘desperdicio de talentos”.! 7 Nos ultimos
anos da década de 60 e no principio da década de 70, a comunidade germanica de
educagdo comegou a adotar conceitos, métodos e resultados acentuadamente anglo-
saxoes. Na economia da educagdo os conceitos e instrumental das abordagens de
mao-de-obra e demanda social foram aceitos sem critica e aplicados as condi¢Ges ale-
mds. Com apenas uma débil conexdo com o discurso economico dominante e seus con-
ceitos tedricos (como a teoria neo-cldssica ou keynesiana do crescimento economico e
darenda), aeconomia da educagdo desenvolveu-se fortemente ligada as agéncias gover-
namentais de planejamento.'® Sua importancia e reputag¢do na economia academica
permanecem tenues. A maior parte das pesquisas foi levada a efeito fora das universi-
dades, nos institutos de desenvolvimento e de pesquisa recentemente fundados, e o
trabalho cientifico permanecia sempre sob o controle e pressdo das agéncias financia-
doras.

Na sociologia da educagdo os conceitos e métodos empirico-analiticos adotados
coincidiam em parte com o conservadorismo remanescente e com a tecnocracia das
ciencias sociais alemds. Poderfamos dizer que, logo de inicio, os padr6es ideoldgicos
teutonicos se americanizaram. Na Sociologia da Educagdo, praticada em geral por cien-
tistas mais jovens, em parte advindos do movimento estudantil de esquerda, tal mistura
pouco apetitosa tornou-se célebre objeto de critica. Metateoricamente, estes jovens
cientistas encontraram sua orienta¢do, na maioria das vezes, nos conceitos dialéticos
da filosofia social, elaborados pela Escola de Frankfurt, e tentaram parcialmente atrair

L6 Hegelheimer (1974), Alex/Weisshuhn (1980), Zedler (1979), fazem uma revisdo critica das
diversas abordagens da econcmia da educagdo na Republica Federal da Alemanha.

17 Raschert (1979) e Kreckel (1983) ddo os resultados das Gltimas pesquisas sobre a desigualdade
social, com referéncia especial ao problema da expansio educacional. Goldschmidt/Schofthaler
(1979) fizeram um laudo historico da sociologia da educagdo na Alemanha Ocidental.

18 No imbito do discurso ncomarxista foi efetuada uma gn’nca da cconomia, da educagao, tanto
de sua face académica quanto de sua atuacdo nas politicas publicas, sobretudo de suas bases
idcologicas, da desordem congeitual ¢ das conexdes com os interesses de planejamento capitalis-
ta. Como exemplo, podemos citar Altvater/Huisken (1971), Becker/Wagner (1977). Axmacher
(1984) faz uma resenha critica da critica marxista.
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as idéias gerais e 0s argumentos criticos para o terreno firme da pesquisa empfrica. O
fa_moso “Positivismusstreit”, um debate académico sobre o positivismo e empirismo,
dividiu o discurso por muito tempo em facg6es conflitantes. O colapso da polftica re-
formista social-liberal, juntamente com a crise econdmica e uma contra-reforma
neoconservadora, levaram todo o discurso a uma situagdo ambigua: cedo a economia
da educagdo, voltada para o planejamento, deparou com uma crise fundamental, da
gual, penso eu, nunca se recuperard. A afirmagdo de que o investimento na educagdo
intensificaria o crescimento econdmico foi abandonada e o discurso perdeu seu postu-
lado fundamental. Hoje em dia, considera-se a educagdo como um fator de custo. Uma
parte dos economistas, no entanto, adaptou o seu trabalho as novas condi¢Ges, dispen-
sando os requisitos cientificos e as explicagGes teoricas. Desenvolveram novas estraté-
gias para a racionalizagdo do trabalho em termos de responsabilidade social: a incidén-
cia de desemprego, de oportunidades de trabalho e de educagdo so registradas e avalia-
das, enquanto sdo estabelecidas as dreas de intervengdo politica efetiva para o governo.
Outra parte livrou-se deliberadamente dos entraves da doutrina econdmica, transfor-
?;alnéiose em teoria dos sistemas sociais, orientada para novos padrées de planejamen-
Na Sociologia da Educacdo estamos experimentando um periodo de sofisticagdo
teorica e refinamento metodolégico. A crescente complexidade dos esquemas con-
ceituais, ao lado da intensa competi¢do entre os diferentes paradigmas e da profunda
incerteza ideoldgica, origina aspiragGes por teorias grandiosas e lideranga intelectual.
A pesquisa e o raciocinio pedagogico tém como foco, hoje em dia, a assim chamada
“crise educacional do ensino secunddrio”. Em outras palavras, sio examinados os
resultados das reformas educacionais, as reformas inacabadas e as contra-reformas, o
que nos parece ser uma busca de sentido nas ruinas da reforma. Perdeu-se a identi-
dade da ordem do discurso ao mesmo tempo que foram abandonados os objetivos
de igualdade social e de oportunidades de vida. No discurso socioldgico sobre a educa-
¢do descobrimos sinais de crescentes moditicagGes, paralelos aos que ocorrem na
economia da educagio: um reexame da teoria geral dos sistemas e dos conceitos
neofuncionalistas de sociedade comega a substituir antigos conceitos. Esta parte do
discurso pode recuperar-se da crise e desenvolver-se como uma nova ciéncia da ordem
social, referindo-se especialmente a um conceito de educagdo profissionalizada.°
Acha-se entdo o discurso cientifico sobre a educagdo em situa¢do peculiar: uma
parte ¢ fragmentada em virios pedagos e em muitas abordagens e grande nimero de
disciplinas especializadas. A outra se transforma numa ciéncia de ordem social, voltada
para o sistema. A sociologia da educagdo, como um acesso disciplinar particular aos
problemas da educagdo, desfaz-se, de certo modo, numa ciéncia social geral da educa-

12 o acolhimento da tcoria geral dos sistemas e do neofuncionalismo foi de grande importancia
para a transformagdo da economia da educacdo em uma teoria dos sistemas orientada para o
planejamento. Veja Jensen (1970) sobre a base tedrica deste conceito e Becker/Wagner (1977)
sobre a sua aritica.

20 0 trabalho teérico de Niklas Luhmann constitui, cada vez mais, o centro intelectual de gra-
vidade para os educadores orientados para o sistema ¢ para 0s sociolégos da educagdo (ver
Luhmann/Schorr, 1979). Na sociologia académica da educagdo a teoria modernizada dos sis-
temas se expande sob a bandeira de um “funcionalismo critico™. Como ¢xemplo proeminente,

veja Hurrelmann (1975).

563




¢30.2' A critica marxista da economia académica ea sociologia da educacio.tinham
preparado campo para esta nova estrutu{aq&o do discurso. Mas como, nesta situagéo,
podemos falar sobre uma unidade discursiva?

Para responder a esta questdo temos que examinar cundgdosamer1te a transigdo de
um discurso sobre a crise educacional para a crise de um discurso, sob tres aspectos:

a. A transigio vem acompanhada de um deslocamento tematico do discurso. A
antiga andlise da necessidade de reforma, devida a estrutura seletiva do sistema educa-
cional, sua relagdo com a economia, o poder politico e a estrutura de classes, centrali-
zou-se no tema da “‘desigualdade social”. Uma critica liberal das fung¢Ges seletivas da
educagdo se ligou a0 movimento de reforma dentro e fora das politicas do Estado.
Hoje em dia os politicos neoconservadores, juntamente com 0s intelectuais céticos,
levantam o problema do desvio das politicas educacionais e defendem uma ‘“reforma
da reforma’’ -- explicitamente com motiva¢@es diferentes.

b. Ao mesmo tempo observamos uma mudanga na referéncia pratica das atividades
de pesquisa. Uma facgdo se desloca de uma administra¢do educacional orientada para
a reforma, cujo término seguiu-se ao fim da coalizdo social-liberal, para o cotidiano
das criangas e dos professores, tomando em consideragdo sua inclinagao e potenciali-
dade para a mudanga social. A outra facg¢do reage com abstinéncia politica, concen-
trando-se nos problemas internos da comunidade cientifica. Finalmente, temos um
grupo de cientistas sociais que combinam uma criftica radical das ideias da reforma
liberal e suas praticas com os assim chamados “‘novos movimentos sociais” (em prol da
ecologia e da paz e movimentos feminista e jovem). Apenas uma minoria de cientistas
educacionais ap6ia a contra-reforma conservadora com argumentos sociologicos.

c. Na passagem do discurso para um novo estado encontramos também uma mu-
danga do autoconceito da ciéncia. PadrGes de objetividade e de evidéncia estatistica,
extraidos da tradicdo empirico-analftica, foram eclipsados por idéias e praticas de pes-
quisas vindas da tradi¢do antropolégica cultural ou fenomenoldgica. Tal mudanga rei-
vindica um significado subjetivo. O discurso, portanto, adquire cada vez mais auto-
referencial e auto-reflexdo e gera, na tecnologia educacional e na aceitagdo publica,
uma inadequagdo sob o ponto de vista pratico.

Em meu imperfeito esbogo do desenvolvimento do discurso cientifico sobre a edu-
cagdo na Alemanha Ocidental talvez tenha exagerado a importancia das relages prati-
cas e suas bases ideolégicas. Sem divida, mudar os problemas econdomicos e polfticos,
em vez de lidar cientificamente com os problemas internos, resultou na criagdo de con-
ceitos e na geragdo de conhecimentos. Mas o discurso sobre a educagdo nao é total-
mente heteronomo. Ainda existe uma ordem teérica interna relativamente autdonoma,
cujo elemento mais significativo serd o arcabougo teérico de referéncia para o conheci-
mento empirico sobre educagdo. Se analisarmos tanto a educag@o quanto o discurso
cientifico sobre a educa¢do como praticas, como eu fiz, temos que compreender a

21 05 doze volumes de Enzyclopadie Erziehungswissenschaft sao um indicador representativo da
dissolucdo da relativamente autonoma Sociologia da Educagao como discip}ma relativamente
auténoma na Republica Federal da Alemanha. Esta drea de pesquisa ndo ¢ representada sob
esta categoria. Em seu lugar encontramos uma ciéncia interdisciplinar da cducagio (Bildun-
gswissenschaft), considerada como uma ciéncia social geral, dividida em ramos tedricos como
os da sociologia geral: estruturalismo, estrutural-funcionalismo, teoria dos sistemas; materia-
lismo histérico, neomarxismo, teoria critica; interacionismo simbélico, etnometodologia, feno-

meno logia : behaviorismo (Lenzen, 1983).
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relagdo entre teoria e ideologia dentro do discurso. Consideramos a ‘“‘educa¢do” como
prética cultural particular, a servigo da criagdo, controle, reprodugdo e distribuigdo do
conhecimento, das qualificagGes e posi¢Ses sociais. Como prdtica educacional, ela é
focalizada pelo lado subjetivo da cultura moderna, chamada Bildung, a formagdo de
personalidades educadas. Como pridtica social, liga-se aos mecanismos manifestos e
latentes da distribui¢do de oportunidades, selegdo de posi¢Ses sociais ou legitima¢do de
estruturas sociais. A ciéncia social descobriu e sistematizou um grande nimero de
“fungGes” (por exemplo: qualificagdo, sele¢do, emancipagdo pessoal e social), ao lado
do objetivo principal de qualquer sistema educacional: a reprodugdo, distribuicdo e
renovagdo de um conhecimento ordenado e controlado sobre a natureza e a sociedade.
O debate sobre o predomfnio das diversas fungGes tem, por vezes, esquecido tal pro-
posito da educagdo. Nas sociedades mais modernas, institui¢cGes particulares (como aca-
demias e universidades) se preocupam com a avaliagdo, critica e renovagdo do conheci-
mento. A relagdo, portanto, entre ciéncia e educagdo, pesquisa e ensino, é crucial para
a fungdo social do conhecimento dentro do processo educativo.?? Serviria como um
poder hegemonico, como instrumento refinado de governo e de supressdo ou como um
vefculo relevante de desenvolvimento da consciéncia de si mesmo e de autopercepgao
das pessoas educadas. A dialética da educagfo e governo, conhecimento e poder resulta
deste relacionamento.

O discurso cientifico sobre educagdo ndo é mais do que outra prética cultural em
que a ciencia, como forma particular de conhecimento, é gerada pela pesquisa, avalia-
da e controlada por uma comunidade cientifica, apresentada e reproduzida pelo ensino
e pela divulgagdo, e distribuida dentro e fora do discurso. A referéncia pratica e o foco
temdtico constituem uma configuragdo particular de interesses e decisGes conceituais
prévias. A Sociologia da Educagdo voltada para a reforma e a “ciéncia geral da educa-
¢d30” tem como objetivo o esclarecimento e a elevagdo da conscientizagdo popular a
respeito de sua situagdo e seus interesses. Porém, devido as relag6es do discurso com os
outros discursos cientfficos e devido 4 necessidade de uma ordem tedrica interna, o
conhecimento sobre educagdo se sistematiza sob uma forma pouco relevante para as
pessoas preocupadas com a agdo em situagGes praticas. Na Alemanha encontramos
um antigo e estéril debate sobre o hiato entre a teoria e a prdtica da educagdo, que
mascara o fato de que o conhecimento produzido dentro das tendéncias da pesquisa
social sobre educagdo é limitado pela razdo instrumental e ordenado numa forma apro-
priada as necessidades do planejamento e da administragdo. Dada sua condigdo cogniti-
va, trata-se de um tipo de Herrschaftwissen (conhecimento dominante). Tal conheci-
mento advém da prética da educagdo nas comunidades, escolas ou universidades; reor-
ganiza-se no esquema de referéncia de uma teoria e ¢ levado ao publico mediante o
discurso cientifico. Mas apenas parte das pessoas atingidas pode usar tal conhecimento
na melhoria de sua situagdo. Parece ser um paradoxo fundamental do discurso progres-

22 Em uma nova ‘‘sociologia do conhecimento pedagdgico™ os cientistas sociais alemdes redesco-
brem a tradicional ‘‘sociologia do conhecimento’ alemao (Mannheim, Scheler) e tentam rela-
ciond-la aos novos conceitos anglo-saxdes, em especial aos da Gra-Bretanha (ZSE, 1981, n® 1).
Também aparece, neste discurso especifico, uma orientagdo para o pensamento tedrico do sis-
tema. Mas persistem ainda as controvérsias sobre as fung¢Ges sociais das diferentes partes do sis-
tema educacional. Becker (1983) nos oferece um exame do debate no campo da educagdo de
nivel mais alto entre o funcionalismo sistémico e a teoria da reprodugdo, baseada no materialis-
mo histdrico.

565



sista sobre educagdo o fato de que o auto conhecimento ¢ levado ao povo ao lhe ser
subtraido. A unidade do discurso dividido em facgGes é constituido por tal paradoxo,
por sua dissimulagdo e pelas miltiplas tentativas de evitd-la.”

Satisfacdo ideolégica dos anseios teuténicos por uma teoria grandiosa

Como prdtica discursiva, a sociologia da educagdo opera sempre de forma teéricae
ideolégica. Como teoria cientffica, o conhecimento gerado sobre a educagdo serve
como meio de descri¢do, explicagdo e predi¢do; como ideologia, as mesmas estruturas
de conhecimento legitimam e ilegitimam a agdo pedagogica, a politica e as institui¢Ges.
Pela sua dupla existéncia, a sociologia da educa¢ao gera do seu intimo a necessidade da
critica: devido especialmente as suas ligagGes com o planejamento politico ou as suas
aliangas com os movimentos sociais, o limite entre a teoria e a ideologia permanece
encoberto pela retérica. A critica tem que descobri-lo.

Como parte da ciencia social geral, o discurso sobre a educagao compartilha dos
problemas fundamentais de uma teoria critica da sociedade. A reprodu¢do em situagdo
de crise, o desenvolvimento e a evolugdo entre a economia, a politica, a ideologia e a
educagdo sqo problemas comuns de qualquer ciéncia social. Mas se revela crucial para
uma Sociologia da Educagdo critica e autocritica, ter, de um lado, uma teoria consis-
tente da ideologia®? e, de outro, um conceito de teoria bem fundamentado. Portanto.
0s debates sobre o significado da ideologia e as inimeras controvérsias metatedricas
tem sempre influenciado a ordem discursiva. Ndo hd, na Alemanha Ocidental, acordo
quanto ao significado dos termos “ideologia™ e “teoria™; existe, além disso, uma polé-
mica pendente sobre a necessidade e possibilidade do estabelecimento de uma linha de
demarcagdo entre elas, e hd ainda indecisdo quanto ao starus da Sociologia da Educagdo.

Na Alemanha Ocidental, a disputa no discurso da educa¢do incide, de um lado, no
quadro tedrico de referéncia, voltado para o conhecimento empirico, e de outro, nas
decisGes sobre a pratica e o partidarismo. Observamos uma grande variedade de concei-
tos que serve como esquema de referéncia e um amplo espectro de relacGes praticas.
Mas a evidente pluralidade do discurso gera descontentamento. Ndo contamos, na Ale-
manha, com a tradigdo britanica do tolerante debate de prds e contras, onde a discus-
sa0 intelectual é considerada como um jogo e espera-se que venca o melhor. A tradigdo
intelectual alema é aquela da guerra religiosa, tendo como resultado inimigos destrui-
dos, uma nova lideranga e uma verdade revestida de armadura de papel. Novos concei-
tos aparecem e figuras cldssicas se desvanecem, alguns podem dominar o discurso por
algum tempo e ser afastados, a forga, por recém-chegados. Em muitos estudos o con-
texto tebrico permanece sem explicagdo ou se compGe de teorias fragmentadas. O

23 Uma anilise mais detalhada deste tipo de paradoxo pedagdgico fica claro em Becker/Ritsert
(1983).

24 A literatura sobre a teoria da ideologia nas ciéncias sociais alemds e sobre a filosofia ultrapassa
todos os limites. Particularmente nos debates neomarxistas, o conceito de ideologia de Gramsci
¢ questionado e confrontado com outras abordagens, por exemplo, a teoria cldssica da conscién-
cia de classe de Lukdcs e a teoria ideologica de Horkheimer e Adorno.

Um debate internacional entre as diferentes posigoes marxistas ¢ documentado por Hanninen/
Pildan (1983). Fora do discurso marxista o problema da ideologia é tratado sobretudo no
contexto de uma sociologia do conhecimento.
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discurso, como um todo, portanto, corre sempre o perigo de se esfacelar em mono-
culturas teéricas. Ndo encontramos experiéncia social e histérica no sincretismo reli-
gioso e cultural. Temos necessidade de um deus, uma religido — talvez duas... Pode-
mos, na Alemanha, estudar a maneira pela qual padrGes particulares de a¢do politica
se reproduzem na prdtica teérica do discurso: dissimulagdo de interesses, luta pelo
poder, conciliagGes, limitagdo das esferas de influéncia e de competéncias, aliangas
mais ou menos duradouras... todo este mecanismo encontramos no campo da ver-
dade.

Desde os meados dos anos 70 influentes educadores alemaes tém propagado e esta-
belecido algo como um equilibrio de poder entre os diversos paradigmas, com vista a
“uma teoria geral da socializa¢do socialmente organizada”.?® Partem da evidéncia de
que nenhuma das teorias existentes ¢ abrangente, universal e suficientemente rigorosa
para explicar satisfatoriamente a educagdo e socializagdo. Assim, tratam os diversos
paradigmas para elaboragdo de teorias como elementos de um sistema conceitual orga-
nizado em diferentes niveis analiticos, combinados e relacionados a uma ampla teoria
emergente. Estes elementos sdo retirados dos seus contextos anteriores e desligados
de sua tradigdo intelectual e embasamento ideol6gico. Os construtores da teoria dis-
cordam sobre o tipo e numero de niveis analiticos e sobre como os elementos devem
organizar-se. No entanto, existe um forte consenso sobre o método geral estabelecido
para a construgdo do sistema teérico. Em geral, encontram-se nos trabalhos de teéri-
cos alemdes quatro niveis diferentes para a organizagdo da teoria e a formulagdo dos
problemas de pesquisa. As institui¢Ges educacionais e os processos de socializagdo
devem ser analisados:

1) ao nivel da sociedade tomada como um todo, onde se relacionam as estruturas

sociais e ao processo de reprodugdo econdmica e politica;

2) ao nivel de organizagdo, onde funcionam como elementos integrados e amplifi-

cadores da transi¢do num sistema social;

3) ao nivel da interagdo, onde criam eventos de comunicagdo, interagdes instrumen-

tais e simbélicas, ou contextos de significado social com suas proprias regularidades;

4) ao nivel da personalidade, onde sdo relacionados a determinagdo do comporta-

mento, aos habitos pessoais da personalidade humana como um todo.

Em cada nivel os te6ricos identificam uma teoria superior com maior poder explica-
tivo, corrigida e superada por abordagens inferiores, que levam a uma verdade cientifi-
ca fragmentada. A distribuigdo das diversas teorias pelos diferentes niveis e a classifica-
¢do de superioridade ou inferioridade, representam, em qualquer momento, a situagdo
de luta no bojo do discurso tedrico. Os scholars mais influentes, os organizadores de
manuais, reporteres de pesquisa e as revistas de ciéncia social formam, na Alemanha
Ocidental, uma organizagdo particular. Hi uma concordéncia sobre a situagdo atual do
impasse:

1) ao nivel de uma teoria geral da sociedade, a luta continua entre as diferentes

facgoes do funcionalismo parsoniano, a teoria marxista da reprodugdo e a teoria

weberiana da moderniza¢do. Em cada linha de combate encontramos verdadeiros

25 Encontramos exemplo de tal tendéncia na maloria dos manuais sobre a Sociologia da Educagao.
Como exemplos destacados, ver Hurrelmann (1975) ou Ulich (1976).
Prondczynsky (1982) nos oferece uma critica fundamental da abordagem ligada ao paradigma e

a teoria social.
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ortodoxos, renegados, reformistas, cagadores de legados e criticos empenhados
numa luta intestina pela posi¢do de lideranga. Enquanto isto, Jirgen Habermas esti
comegando a unificar grupos de marxistas, weberianos e parsonianos sob a bandeira
de sua “teoria da razdo comunicativa” (Habermas 1981). O seu mais forte oponen-
te. Niklas Luhmann, tenta unir os antimarxistas, sistemistas, w—eberianos conserva-
dores e todos os tipos de funcionalistas sob a bandeira de sua ““teoria dos sistemas
sociais” (Luhmann, 1984). A luta continua, portanto, mas existe uma esperanga
bem fundamentada, dentro das institui¢Ges, de que as duas linhas de batalha che-
gardo a um acordo num paradigma Luhmann-Habermas, um tipo de funcionalismo
crftico.
2) ao nivel da organizagdo, a luta estd decidida: cibernética, teoria geral dos sistemas
e a teoria da burocratizagdo se fundem numa ‘‘teoria das organizag¢Ges educacionais
orientada para o sistema”.
3) ao nivel da interagdo, diversos tipos de teoria da comunicagdo, de interacionalis-
mo simbolico, de fenomenologia e etnometodologia ocupam e dividem o territério.
Um paradigma interpretativo emerge, focalizando problemas de significagao, de ex-
pectativa e antecipa¢do no processo educacional.
4) ao nivel da personalidade, o resultado da luta ainda estd em aberto: lutam por
uma posi¢do de superioridade diferentes teorias da tradi¢do behaviorista, aborda-
gens psicanalfticas sobre a formagdo da personalidade e abordagens tradicionais da
psicologia cognitiva. Observa-se, portanto, uma tendéncia de dividir novamente o
discurso e levar ao nivel da personalidade para a esfera da responsabilidade psico-
légica.
As teorias superiores de cada nivel invadem os niveis adjacentes e intervém na
luta em terrenos alheios.

No discurso sociolégico sobre a educagdo observamos, portanto, um conflito ndo
solucionado entre as teorias orientadas para a agd@o nos niveis mais baixos e as teorias
orientadas para o sistema nos mais altos. Problemas antigos, como a conexao entre
a¢do e sistema, individuo e sociedade, significado subjetivo e ideologia, revelam-se co-
mo os mais importantes problemas internos do discurso.

A criagdo de ligagGes mais ou menos arbitrérias e a colocag@o de teorias fragmenta-
rias numa hierarquia de niveis parece-me ser um jogo cientifico, distante dos proble-
mas reais das pessoas reais. Neste jogo a sociologia alema da educagdo se transforma
em ciencia pura. Contudo, na comunidade de cientistas sociais existem ainda reminis-
céncias de uma tradi¢do critica do pensamento social. Mesmo no seu estado fragmen-
tario e artificial, a sociologia e as outras ciéncias sociais sdo consideradas como parte
integrante da prética cultural na qual uma sociedade desenvolve a consciéncia de si
mesma e a autopercepgdo.® Os cientistas sociais s3o considerados como intelectuais
que trabalham nos limites entre a teoria e a ideologia e se relacionam com as praticas
sociais de classes e de comunidades culturais. A ser ver, o tipo moderno de uma teoria
social de multiplos niveis'e paradigmas aparece como uma barreira contra a crescente
autoconsciéncia do povo, em especial para os reprimidos e desprivilegiados, Na sua
forma de ciéncia pura, a sociologia da educagdo se converte em uma ideologia pura:
como conhecimento profissional de uma cultura de especialistas.

Mas os soci6logos ndo apenas debatem sobre si mesmos e sobre seus produtos inte-
lectuais. Os sinais da crise econdmica e cultural inundam as construgGes tedricas
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artificiais dos autores atarefados e diligentes. Contamos, agora, com 2,6 milhGes de
desempregados, quase 10% da forga de trabalho, enquanto o desemprego dos jovens
ameaga seriamente qualquer politica educacional que ndo esteja ligada ao problema
do desemprego. A taxa de natalidade da populagdo alem4 ainda tende a declinar e,
ao mesmo tempo, o numero de estudantes trabalhadores imigrantes se eleva a 10%
nos centros urbanos e por vezes sobe a 50%. Os soci6logos nos falam de uma “‘socie-
dade de dois tergos”, onde um tergo da populagdo estd excluida dos meios de consu-
mo, cultura e educagdo. Simultaneamente, a polui¢do do ar e da 4gua, a morte de
nossas florestas e a metamorfose de nosso pafs em uma regifo de desdobramento
militar e uma base de langamento de mfsseis americanos tornam-se problemas de
debate e sao descobertos e atacados por um movimento social ainda crescente.

Este novo movimento social questiona a crenga no progresso técnico, na raciona-
lidade técnica e leva uma irritante mensagem ao publico alemdo: podemos estudar,
em nosso pais, a crise da reprodugdo capitalista em um determinado nivel de indus-
trializagdo e de desenvolvimento econdmico e cultural. O crescimento econdomico e
industrial futuro terd que se defrontar com objetivos tais como a preservagdo dos
recursos naturais, o bem-estar publico e .a vida social pacifica. E a parte critica da
populagdo da Alemanha Ocidental, uma minoria, naturalmente, comega a aprender
uma ligdo embaragosa: s6 é possfvel o maior crescimento de nossas riquezas através
de uma forte posi¢do competitiva no mercado de trabalho (enquanto individuos),
através da exploragdo do Terceiro Mundo (enquanto nag40), pro meio do aumento
do poder nas mdos de trustes multinacionais, aparato burocrético e governos autori-
tarios. A procura de novos caminhos, que nos afastem desta crise fundamental, exige
uma ciéncia social de renovagdo e um tipo de intelectual intervencionista — especial-
mente na drea da educagfo, onde o problema do futuro € essencial para o pensar e
agir. Nao sabemos dos resultados, mas hd ainda esperanga.

Recebido em 23 de setembro de 1986

Egon Becker é professor do Departamento de Educagdo da Universidade Johann-Wolfgary&
Goethe, em Frankfurt, Republica Federal da Alemanha, e autor de numerosos artigos sobre Socio-
logia da Educagdo.

26 para eles a ascensdo da ciéncia social, em especial como uma teoria geral da sociedade, é inti-
mamente ligada a ascensdo da sociedade civica e do capitalismo industrial. A principio como
economia politica, a teoria focalizava o problema da reprodugdo capitalista. No processo
histérico a teoria-da sociedade se torna cada vez mais distante da economia e despolitizada.
Comegando com Durkheim e continuando com Parsons, o foco se desloqou. {la rgprodu(ﬁo
capitalista para o problema geral da ordem social e para as categorias de significagdo, valor e
normas. Hoje em dia, economia e politica sio consideradas como subsistemas funcionais fia
sociedade, relacionadas com outros subsistemas, como a educagdo. Os sistemas educacionais,
com as suas ligagées intimas, com a internalizagdo de valores e com a criagdo do. significado
social, adquirem agora grande importancia para a estabilidade ¢ muc}anqg das sociedades mo-
dernas. A mudanga social e politica é conceituada em termos de sxgniflcadps, valore_s e nor-
mas. A crftica ncomarxista tenta inverter 0 processo histérico: dando cariter econdmico e

politizando o discurso sobre a educagdo.
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This paper presents accounts for the current positiior.ls o_f Ge.rmafz fhought in. Socio-
logy of Education. To characterize and explain the dszzfu[tles in cn!.zcal reﬂecrlon and
auto-reflection in this area, the author sustains the o;;imqn that two ideologies, comr.a-
dictory in their roots — modernization and democratizanon' — are present at the ch:q-
logy of Education discourses in the post-war period. The crisis in this field of studies is
a result of the incompetence of re-thinking and reflecting education by itself, without
macroscopic theorization, which leads to simultaneous re-thinking of modern tecnolo-
gical society and its democratization.

Le travail considere les orientations actuelles de la pensé germanique en Sociologie
de I'’Education. Pour caractériser et expliquer les difficultés de réflexion et auto-ré-
flexion dans ce domaine d’études, lauteur défend la these selon laquelle deux idéolo-
gies, au fond incompatibles — celle de la modernisation et celle de la démocratisa-
tion —, pénetrent les discours de la Sociologie de ['Education dans laprés-guerre.
Sa crise de ce domaine d’études se doit d@ son incompétence de repenser et réflechir
la question de l'éducation de fagon isolée, sans une theorisation macroscopique qui
permet repenser au méme temps la question de la moderne societé technologique et
de sa déemocratisation.

El trabajo aborda las orientaciones actuales del pensamiento germanico en Sociolo-
gia de la Educacion. Para caracterizar y explicar las dificuldades de la reflexion y auto-
reflexion criticas en estas dreas de estudios, el autor defiende la tesis de que dos ideo-
logias, de antemano incompatibles — la de la modernizacion y la de la democratiza-
cion —, sobrevienen a los discursos de la Sociologia de la Educacion que siguieron a
la Segunda Guerra Mundial. La crisis de este campo de estudios se deve a su incompe-
tencia de repensar y reflexionar la question de la educacion de forma aislada, sin una
teorizacion macroscopica que permita repensar simultaneamente la question de la
wnoderna sociedad tecnologica y de su democratizacion.
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Avaliagdo qualitativa:
um ensaio introdutorio

Pedro Demo
Instituto de Planejamento Econdmico e Social (IPEA)

Este artigo procura discutir, sob o ponto de vista metodologico, a dimensio
da qualidade na realidade social, questionando o porqué de nao ser ela captada
adequadamente pela ciéncia cldssica e buscando uma possibilidade de delinear o
espago da qualidade como sendo o espago participativo. As ciéncias sociais ndo
tratam de maneira conveniente a realidade social, considerando nela somente o
que cabe no método e, com isto, alijando a dimensdo qualitativa do espago cien-
tifico. Se participa¢do é a qualidade que buscamos, como tratd-la adequadamen-
te? Talvez ndo seja atraves da ciéncia a maneira mais conveniente,; a educagao,
por exemplo, é uma sabedoria, uma arte, mais que simples ciéncia. Para captar-
mos o fenénemo, é mister ndo ficarmos apenas em posturas objetivas e neutras,
mas adotarmos condutas mais condizentes com o problema, chegando-se, assim,
a proposta do depoimento participativo. A incursdo ideoldgica é controlada pelo
critério da discutibilidade: somente é cientifico o que for discutivel — esta é a
regra do didlogo humano aberto, da participacdo.

Introdugao

Sempre se falou de avaliagdo qualitativa, mas sua colocagdo se tornou mais insisten-
te a partir do surgimento da pesquisa participante. Esta trata de um assunto que é fa-
cilmente reconhecido como n4o quantitativo, embora, na realidade, se imagine de rele-
vincia extrema. N4o ha como fabricar uma taxa, um coeficiente, um indice de partici-
pagdo, porque nfo existe um metro, um quilo, um litro dela. Como a ideologia, cuja
presenga e influéncia ninguém duvida, mas de captagdo complicada pelos métodos
usuais da ciéncia conhecida, hd gente que chega a dar a vida por uma posi¢ao ideologi-
ca, quer dizer, ndo se coloca em dudvida se existe qualidade, pois o problema é de or-
dem metodol6gica, no sentido de sua captagdo e dimensionamento. E a este nivel que
estamos perplexos.

A medida que ganha espago o interesse por polfticas de teor qualitativo — questao
da cultura, da identidade comunit4ria, da participag¢do, do espago politico, etc. —, tor-
na-se premente buscar caminhos de avaliagdo, sob pena de ndo sabermos o que dizer e,
em conseqiiéncia, nfo se poder disputar frente a politicas quantitativas as mesmas

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 67(157):571-85, set./dez. 1986
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chances na realidade social.!

Tentamos aqui armar uma introdu¢do ao tema, sem qualquer outra pretensdo. O
motivo principal que move este trabalho prelimina'r éa Preocupaqﬁo de _alcangar.?ara
avaliages qualitativas uma oportunidade verdadeira, evitando confundi-las, amiide,
com posturas excessivamente amadoras e diletantes.

Questdo da qualidade

A realidade social possui dimensGes qualitativas; esta afirmagao parece tranqiila. O
lado quantitativo tem a vantagem de ser palpdvel, visivel, manipuldvel. Por isso, leva-
mos a impressdo comum de que o mais importante na vida é a base material. O mate-
rialismo histérico codificou muito bem tal perspectiva: a dinamica histérica mais fun-
damental é, em 1ltima insténcia, determinada pelas necessidades de produgao. Se qui-
sermos transformar a histéria, hd que se comegar pelas condigGes materiais de existén-
cia e ndo pelas idéias, pela consciéncia, pela arte, pela cultura, etc.

Apesar disso, ndo se nega a existéncia da qualidade na realidade histérica e social. O
dito reino da liberdade funda-se necessariamente no reino da necessidade, mas ndo
seria, por alguma razd qualquer, “inferior”. No entanto, é um fato corriqueiro que é
muito mais facil falar de quantidade, pois qualidade escapa as nossas palavras e mora
na greta das coisas; é t30 certo que existe, quanto é dificil de ser captada.?

No é questfo, entretanto, de estabelecer entre qualidade e quantidade uma polari-
zagdo radical e estanque, como se uma fosse a pervesdo da outra. Cada termo tem sua
razdo propria de ser e age, na realidade, como uma unidade de contrdrios; ainda que
possam se repelir, também se necessitam. Quantidade ndo é uma dimensdo inferior ou
menos nobre da realidade, mas simplesmente uma face dela, nem qualidade precisa
inevitavelmente significar enlevo, espiritualidade, divindade.?

Para andarmos um pouco a frente, colocamos uma discussdo em torno da qualidade
formal e da qualidade polftica. A primeira refere-se a instrumentos e a métodos; a
segunda, a finalidades e a contetidos; uma nao ¢ inferior a outra, mas, apenas, cada
uma tem sua perspectiva propria. A qualidade formal poderia significar a perfeigao na

. BRANDAO, C. R, org. Pesquisa participante. Sdo Paulo, Brasiliense, 1982 ;1dem. Repensando

a pesquisa participante. Sao Paulo, Brasiliense, 1984; SILVA, M. O. da Silva e SOUZA, S.M.P.
Santo. Pritica de investigagdo — agdo. Sdo Paulo, Cortez, 1984; DEMO P. Pesquisa participante;
mito e realidade. Rio de Janeiro, SENAC, 1984.

HABERMAS, J. Para a reconstru¢do do materialismo historico. Sdo Paulo, Brasiliense, 1983.
Nio se trata aqui de fazer uma polémica com o materialismo histdrico, na sua versdo mais orto-
doxa do velho Marx. De modo geral, a posi¢do que gostariamos de defender nao ¢ de contesta-
¢do do materialismo historico, mas de complementagdo, no sentido de considerar a questdo po-
litica como também infra-estrutural. O politico ndo é necessariamente determinado em ultima
instincia pelo econdmico sempre. Ambos se condicionam, mas possuem suficiente densidade
propria de cardter infra-estrutural. Este posicionamento seria semelhante & interpretagio maois-
ta, quando valoriza a dimensdo cultural (revolugdo cultural), ao lado da transformagdo econo-
mica. Uma introdugdo a esta discussdo se encontra em: DEMO, P. Ciéncias sociais e qualidade.
Sio Paulo, ALMED, 1985, p. 96; HABERMAS, J. Theorie des kommunikativen handelns;
handlungsrationalitaet und gesel!schaftliche rationalisierung. s.l., Shuhrkamp, 1981. v.2.

Uma discussdo mais alentada sobre o conceito de qualidade estd em DEMO, P. Ciéncias sociais
e qualidade, op. cit.
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seleg@o e montagem de instrumentos, como acontece, por exemplo, no campo tecnol6-
gico. Tecnologia concretiza a capacidade humana de inventar instrumentalidades
capazes de solucionar os problemas colocados a vista; técnica é, intrinsecamente, um
fenomeno de montagem de instrumentos. Diz-se formal, porque ndo estd necessaria-
mente afeta a conteidos determinados como o método, que ndo se esgota em uma
aplicagdo, mas ao contrdrio, ¢ concebido como uma forma capaz de ser reaplicado
indefinidamente nos casos previstos. Neste campo, a discussdo volta-se, quase sem-
pre, a pergunta sobre a possfvel neutralidade dos meios. Concretamente, tecnologia é
neutra? Em si, seria neutra, porque os métodos instrumentais que também levam as
barbaridades historicas, como guerras, destruigGes, fome e miséria, ndo sdo perversos
em si, mas no seu uso. A tecnologia atdmica néo precisa fatalmente servir apenas a
prepoténcia bélica, ou seja, pelo fato de alguém usar uma faca para matar um colega,
em vez de usd-la somente para fins uteis e socialmente tidos como adequados, ndo
torna a faca um instrumento abjeto; ela emsi é tdo-somente um instrumento de
cortar, que seja também uma arma de morte, jd é outra coisa, que depende do uso que
0 homem dela faz.

Existe, entretanto, forte propensdo moderna de ndo se reconhecer tal distin¢do. Se
em si a tecnologia, como puro instrumento, é neutra, na verdade nunca houve tecnolo-
gia apenas em si, mas dentro de uma histéria concreta de seu uso. Ora, se seu uso é
marcado tao persistentemente pela guerra, fica dificil separar o meio do fim, porquan-
to, sem tal fim, ndo chegarfamos a inventar o meio. Concretamente, nossa tecnologia
coglfunde-se com nossas guerras, pois sem essas, ndo terfamos avang¢ado tanto naque-
la.

A distin¢do acaba tendo somente um valor légico, pois neste plano faz sentido.
Pode-se sempre distinguir acuradamente entre o que uma coisa é em si e 0 uso que dela
se faz, entre meios e fim; até se aceita com naturalidade que o fim néo justifica os
meios. Na prética — e a histéria concreta nfo é uma questdo de logica, mas de préti-
ca — a distingdo ¢ vazia, pois a tecnologia que conta é precisamente aquela que usamos,
e ndo aquela em si que jd seria mera abstragéo.

Ainda assim, vale manter a idéia de que a qualidade deste tipo de instrumentagdo
é de teor formal, no sentido de n4o se referir necessariamente a determinado conteu-
do. Um exemplo pode ser elucidativo: é possivel imaginar um livro sobre técnicas de
suicidio ou de tortura — nfo pretenderia discutir os fins, mas apenas os meios — e se
alguém se colocar o objetivo de se suicidar ou torturar, o livro apontaria alternati-
vas, cientificamente fundadas, podendo haver af um tipo de perfei¢do, ao nivel dos
instrumentos.

Este exemplo, que provavelmente, parece chocante e abjeto ndo é diferente do da
guerra. Muitos cientistas se dedicam a forjar artefatos de morte, desligando-se dos
fins; eles ndo discutem a guerra, mas somente como fazé-la com eficiéncia, estudando
com afinco e proficiéncia as maneiras de destruir o inimigo. Muitos diriam até que
ndo ha tecnologia mais avan¢ada do que esta, tdo avangada, que a maior necessidade
tecnolégica de hoje é como inventar uma tecnologia contra os males da prépria

4 STRASSER, J. & TRAUBE, K. Die zukunft des fortschritts; der sozialismus and die krise des
industrialismus. s.l., Ncue Gesellschaft, 1981; RENN, O. Die sanfte revolution; zukunft ohne
zwang. s.l.,, ETV/Girardet, 1980.

573



tecnologia, pois a capacidade de matar estd tdo aperfeigoada, que o proprio inventor ji
ndo escaparia com vida.® NF

Importa acentuar que existe a dimensdo da qualldadf: forma.l,.de estilo instrumental
tecnolégico. Os exemplos aludidos s3o negativos, mas hd os pqsntxvos: poden?os ho;e fa-
cilmente produzir a abundancia mundial de glxmgr}tos atraveés de tecnglogm agricola,
posto que fazer uma superprodugdo seria muito Yiavel e amd.a nos Qana uma solugdo
para um problema agudo da humanidade; os avioes, a televxs?o. a informética, a en-
genharia biolégica — sdo todos maravilhas tecnolégicas. Que sejam usadas para o exter-
m{nio e a opressdo seria outra coisa. Seria?...°

Além disso, é importante perceber que a ciéncia se aloca na rota da qualidade for-
mal. Por qualidade cientffica entendemos, predominantemente, a perfei¢do metodolo-
gica, o domfnio dos instrumentos tedricos e experimentais, a experiéncia em técnicas
de coleta e mensuragdo de dados. Uma tese de doutorado tem qualidade, se estiver
adequada a tal expectativa: dentro dos ritos reconhecidos de elaboragdo, com os
testes e provas tidos como validos e necessirios na comunidade cientifica, dotada de
sofisticagOes que vao muito além do senso comum, baseada em uma boa bibliografia
e digestdo tedrica e assim por diante. Apesar de tudo isto, pode ser uma tese social-
mente irrelevante, de tal sorte que, se ndo tivesse sido escrita, nenhuma falta faria a
sociedade; sua qualidade formal pode se desprender do contetdo.’

Acresce ainda a constata¢do de que tal qualidade formal é mais praticdvel em bases
quantitativas, que normalmente chamamos de dados. Sua elaboragdo sofisticada, em
nivel estatistico por exemplo, usando técnicas apuradas de manuseio e inventando
outras novas, seria uma demonstragdo de qualidade, mesmo que os dados fossem mui-
to desinteressantes. Tais sofisticagGes sdo um desafio a dimensdo qualitativa e, por
vezes, diz-se qualitativa a sofisticagdo quantitativa verificada, por exemplo, em econo-
metria ou estatfstica, embora isto seja um evidente abuso do termo, porquanto a mera
sofisticacdo metodolégica em torno de dados quantitativos ndo os transforma em
qualitativos e vice-versa. A constatagdo mais importante, contudo, é que a ciéncia
prefere o tratamento quantitativo, por ser mais apto aos aperfeicoamentos formais
uma vez que quantidade pode ser testada, verificada, experimentada, mensurada, re-
siste & incursdo ideoldgica além de ser de fdcil manuseio. E isto leva facilmente ao
exagero: acaba-se reconhecendo como real somente o0 que é mensuravel. Chama-se de
empirismo precisamente este abuso metodoldgico que confunde o mais importante
com 0 mais mensurdvel.® Outra qualidade é a politica, que talvez coloque mais ques-
t6es do que respostas, mas ndo deixa, por isso, de ser essencial a realidade historica;
refere-se a contedos fundamentalmente e é, em consequencia, histdrica, no é dos
meios, mas dos fins; ndo é de fora, mas de substancia.

Na verdade, parte-se do ponto de vista de que somente 0 homem produz qualidade,

5 FREYER, H. Teoria da época atual. Rio de Janeiro, Zahar, 1967.
6 TOFFLER, A. The third wave. .1, Pan Books, 1981.

7 OLIVEIRA, R.D. de. Pesquisa social e agdo educativa; conhecer a realidade para Lransformé:h.
In: BRANDAO, C.R., org. Pesquisa participante, op. cit., p. 17; BORDA, O.F. Aspectos terk
cos da pesquisa participante; consideragdes sobre o significado e o pgpcl da ciéncia na partici-
pagdo popular. In:BRANDAO, C.R., org. Pesquisa participante, op. cit., p. 42.

8 EM ABERTO. Brasilia, INEP. v.3, n. 20, abr. 1984.
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ou que qualidade é uma conquista humana, em sua histéria, em sua cultura. Embora’
objetos naturais ndo possuam propriamente qualidade, porque sdo dados da natureza,
pode ser-lhes aplicada, a nogdo de qualidade formal; um diamante tem mais qualidade
que outro, de acordo com suas propriedades internas mais ou menos perfeitas, mas
ndo ¢ em si uma obra de arte, porque isto jd seria obra do homem. Se assim entender-
mos a problemadtica, qualidade polftica é aquela que trata dos conteidos da vida huma-
na e sua perfeigdo é a arte de viver. Refere-se ao relacionamento do homem com a
natureza, através, sobretudo, do trabalho e da tecnologia, que sdo formas humanas de
intervengao, onde entra o horizonte ideoldgico e pratico, inevitavelmente. Refere-se
igualmente ao relacionamento do homem com o homem, no interior do fendmeno do
poder: o que ele faz de si mesmo, dadas as circunstancias objetivas. Talvez chame a
aten¢do a conota¢do necessariamente ideoldgica deste conceito, o que ndo é defeito,
mas é marca historica. Se vemos ideologia como sombra do poder, como necessidade
de justificar posi¢Ges e privilégios, como formas histéricas de formagdo da consciéncia
social, ndo ha como varré-la do mapa, ao contrdrio, faz parte integrante do mapa, que,
sem ela, ja seria algo metido a neutro, a incolor, a formal. Na medida em que histéria é
op¢do do homem, mesmo que essa margem fosse pequena ou menor do que se pensa,
ideologia é como transudagdo, que nem sempre aparece bem, mas estd sempre por
baixo da pele e dela faz parte.’

O homem é um fendomeno capaz de optar, de esperar, de influir; pode fazer-se,
pelo menos em parte; 0 que é obra sua, é obra histérica; o que € histérico, € prdtico;
0 que é pratico é ideoldgico, pois ndo praticamos tudo, nem qualquer coisa, mas coi-
sas concretamente condicionadas, a menos que sejamos fatalistas e objetivistas, to-
mando a histéria como um reino de puras necessidades; ai, 0 homem seria apenas
paciente, objeto, instrumento. Somos inevitavelmente ideologicos, porque ndo somos
objetivos como fenomeno de expressdo historica; somos objetivos como fato social,
quer dizer, nossa subjetividade é um fato, mas a expressamos de modo subjetivo,
pessoal. Ideologia é, em parte, a modulagdo de nossas formas de expressio, no sentido
da ocupacdo dos espagos do poder. A dimensdo politica contém o horizonte da poten-
cialidade humana, é a arte do possivel, pois é possivel ser feita em parte, € a perspecti-
va da criatividade.

Assim, qualidade politica somente tem o que é criado pelo homem, em sua histéria
e em sua cultura: a arte de ser, de se desdobrar, de se desenvolver, de criar. Entretanto,
isto é a imagem positiva dessa qualidade; sua conotagdo ideologica jd transluz que pode
também ser perversa, porque podemos perseguir fins desumanos. Tal qual acontece
com a qualidade formal, a polftica é ambivalente, como todo fendmeno dialético; po-
demos nos aperfeigoar nos instrumentos de tortura humana, bem como transformar a
histéria numa tortura humana, pois entre as opgdes historicas, hd igualmente as da au-
todestrui¢do. No lado positivo, porém, qualidade pode ser identificada com o fenome-
no participativo substancialmente, que é o cerne da criagdo polftica, é a conquista
humana basica na dimensao da qualidade.'®

9 DEMO, P. Elementos metodoldgicos da pesquisa participante. In:_____. Pesquisa participan-
te; mito e rcalidade, op. cit., p. 59; BRANDAO, CR. Repensando a pesquisa participante,

op. cit., p. 104.
10 (¥, capitulo sobre a defini¢do de qualidade de vida como participagdo : DEMO, P. Ciéncias so-

ciais e qualidade, op. cit., p. 111.
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Muitas vezes, prendemos o conceito de qualida.de df: vida a eix.pressdes materiais:
casa, comida, trabalho, renda. Tais coisas ndo sio jamais secundanas: mas néo repre-
sentam a qualidade propriamente; para conotar a gixferencg com mais forga, pode-se
contrapor pobreza socio-econdomica e pobreza polftica, a primeira passa~erln’boa parte
pela fome, pela miséria material, a segunda, pe]a falta de participagao. POlll.lca-
mente pobre é a pessoa ou grupo que vive a condi¢do de massa de mar}obra, de objeto
de dominag4o e manipulagdo, de instrumento a servi¢o dos outros. Da-se na esfe'ra.do
poder, onde o pobre aparece como matéria de dominagdo, na senzala da vida, coibido
de autodeterminagdo. Uma face aguda dessa pobreza ¢ a falta de consciéncia dela mes-
ma, porque uma das condig6es fundamentais de superagdo ¢ tomar con‘sciéncia delae:
partir para um projeto de autopromogdo. A pobreza politica extrema € aquela que ¢
percebida como condigdo histérica natural e normal, onde a manipulagdo nao € somen-
te despercebida, mas até mesmo desejada, porque incorporada ao ritmo tido como nor-
mal da vida. Ndo aparece como violéncia fisica, como por exemplo num estado agudo de
desnutri¢do, mas como violencia moral — qualitativa —, que destroi de outra maneira,
acabando com as condiges de autodeterminag@o. Do sujeito ja n@do sobra quase mais
nada, pois é objeto, instrumento, escravo; pior escravo, no entanto, é aquele que s-
quer sabe que o €, como pior cego é quem ndo quer ver. N3o estamos, talvez, habitua-
dos a considerar isto uma violéncia, pois nao se vé derramamento de sangue em nenhum
lugar, nem a presenca visivel de estilhagos materiais de alguma explosdo, mas é uma
violéncia, que mutila e mata de outra maneira, exterminando a qualidade de vida.

Politicamente ndo se d muita importancia a pobreza politica, até mesmo porque
politica é confundida com o trato de problemas econdmicos. Freqiientemente, surge
também a nogdo de que solugGes materiais acabam por acarretar, de forma natural e
conseqlente, solugGes ndo materiais; que ambas se condicionem, ndo parece haver
divida; que os materiais determinem, necessariamente, as ndo materiais, ja é uma
distor¢do histérica, pois quantidade de vida ndo leva necessariamente a qualidade de
vida e vice-versa. Ambas sfo da mesma ordem de importancia, como economia e
politica, porquanto hd o rico infeliz, bem como aquele que opta pela pobreza para
ser feliz. Assim, a mera consciéncia politica da pobreza ndo a desfaz necessariamente,
pois ter consciéncia de um problema, ndo € ainda resolvé-lo, embora seja um passo
indispensdvel. Dar importancia 4 pobreza politica significa dedicar-se aos horizontes
qualitativos de conteudo politico, na defini¢gdo preliminar acima; concretamente,
tratar das precariedades dos processos participativos. Pobreza politica é falta de par-
ticipagdo; ¢ a coer¢ao da conquista da participa¢do; é a inconsciéncia histérica, im-
posta pela necessidade de autodeterminag@o. Nossa sociedade é miseravel neste senti-
do, porque ainda é uma senzala; ndo somos um povo capaz de auto-determinagdo e de
conquistar espago proprio e criativo, mas massa de manobra nas mé4os de uma oligar-
quia tdo restrita quanto tacanha. Captar tal dimensdo, é o que discutimos aqui, sem
prejudicar a questdo da quantidade. Pobreza s6cio-econdmica ndo fica com isto secun-
darizada, apenas, sabemos tratd-la melhor, pois a ciéncia conhecida se adapta mais
facilmente a ela e é tdo importante saber desta quanto da outra pobreza. O contetido
qualitativo foge das armadilhas metodol6gicas que inventamos para prender, mas isto
ndo quer dizer que ndo exista, a0 contrério...

I e dmi litica. Florianépolis, Ed. da UFSC, 1980; Idem.
DEMO, P. Pobreza sdcio-econdmica e po I .
Juventude popular urbana e pobreza politica. Brasilia, UNICEF, 1985. mimeo.
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Qualidade é participagdo

Apesar das dificuldades obvias de tratamento desse tema, parece cabivel concluir
que o centro da questdo qualitativa é o fendmeno participativo. Com efeito, partici-
pagdo é o processo historico de conquista da autopromogdo; é a melhor obra de arte
do homem em sua histéria, porque a historia que vale a pena ¢ aquela participativa,
ou seja, com o menor teor possivel de desigualdade, de exploragdo, de mercantiliza-
¢d0, de opressdo, pois no cerne dos desejos politicos do homem estd a participagdo,
que sedimenta suas metas eternas de autogestdo, de democracia, de liberdade, de
convivencia. Trata-se, pois, de um fendmeno politico em esséncia, ainda que nunca
divorciado da base econdomica. Dificilmente se alcanga autopromogdo sem auto-susten-
tagdo. Esta provém do processo produtivo, da esfera material, quer dizer, participagdo
como assunto estritamente polftico, ndo funciona, ndo s6 porque se tornaria facilmen-
te vazia, mas igualmente porque o afastamento entre o econdmico e o politico acaba
por inviabilizar os dois.

A arte qualitativa do homem ¢é a sociedade desejdvel que é capaz de crid-la e isto
passa necessariamente pela participagdo. Embora tal linguagem possa parecer esotérica,
ndo hd como negar que o fendomeno do poder é central na vida humana; ndo é mais
nem menos importante que a questao econdmica: cada uma tem seu lugar insubstituf-
vel e se condicionam mutuamente, mas ndo se determinam necessariamente, como se
uma pudesse ser coroldrio da outra. Qualidade de vida conota, sobretudo, a dimensao
do ser e ndo a do ter, que, no entanto, é instrumento necessdrio; ndo se pode fazer um
projeto de supera¢do da pobreza politica, sem superar também a pobreza socio-econo-
mica, mas os horizontes possuem sua légica propria. Na qualidade ndo vale o maior,
mas o melhor; ndo o extenso, mas o intenso; ndo o violento, mas o envolvente; nao a
pressao, mas a impregnacdo. Qualidade é de estilo cultural, mais que tecnologico; ar-
tistico, mais que produtivo; ladico, mais que eficiente; sibio, mais que cientifico, diz
respeito ao mundo tdo ténue, quanto vital da felicidade; no se € feliz sem a esfera do
ter, ma se €, principalmente, com a do ser; ndo seria a conquista de uma mina de ou-
ro que nos faria ricos, mas, sobretudo, a conquista de nossas potencialidades préprias,
de nossa capacidade de autodeterminagdo, do espago de criagdo, ou seja, 0 exercicio da
competéncia politica. a

A identidade cultural comunitiria é um tema relevante da dimensdo qualitativa. E
com certeza muito complexo defini-la, até porque ndo é questdo de defini¢do, mas de
vivéncia, visto que sem identidade cultural ndo ha propriamente comunidade, porque
seria tao-somente um bando de gente; é a razdo histérica e concreta da coesdo do
grupo o bau donde se retira a fé em suas potencialidades, o horizonte donde provém a
envolvéncia solid4ria, o fruto da comprovagdo da capacidade historica de sobreviver e
de criar; é, de certo modo, a parteira da participag@o, porque dd a luz a forga aglutina-
dora de um grupo humano que decide se autodeterminar, superando sua condi¢do de
massa de manobra.!? A identidade cultural transparece em certas manifestagGes (lin-
gua comum, festas, sistema de vizinhanga, expressGes artisticas, jogos, etc.), mas €,

12 ARANTES, A.A. O que é cultura popular. Sdo Paulo, Brasiliense, 1982; FEIO, M.C. O que é
politica cultural. Sdo Paulo, Brasiliense, 1983; CANCL_IANI, N.G. As culturas populares no capi-
talismo. Sdo Paulo, Brasiliense, 1983; VALLE, E. et alii. A cultura do povo. Sdo Paulo, Cortez
& Moraes, 1979.
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em esséncia uma obra imaterial embora ndo seja por isso menos for.te. N4do se coloca
ai questdo de extensdo, mas de intensidade e em raz?o de sua intensidade, uma comu-
nidade participa mais ou menos, sobrevive a crises internas e externas, planeja junto
seu futuro e constréi a prépria estrada.

No campo da educagdo encontramos dimensdo semelhante: boa educag¢do ndo é
questdo de anos de estudo, de titulos formais, de livros digeridos, mas uma qualidade
humana, que um analfabeto pode muito bem ter. Ndo se fabrica educa¢do como se
fabrica uma escola; esta é um produto, aquela um processo, mais lento por ser profun-
do. A formagdo da cidadania pode ser muito secundada pelo estudo, pela profissiona-
lizagdo, pelo dominio de instrumentalidades, mas ndo hd correlagdo necessdria, por-
quanto, nfo é questdo técnica, em primeiro lugar, mas de arte, sabedoria, bom sen-
SO.I 3

Diriam muitos que qualidade se apercebe melhor em esferas alternativas do saber
que ndo foram devassadas pela teimosia tecnologica e cientifica. A sabedoria, por
exemplo, ndo trata a vida de modo estanque, ndo distingue entre teoria e pratica, ndo
se esconde por trds de uma pretensa neutralidade: primeiro, porque nao ha sabedoria
sem participagdo comunitaria, s6 em comunidade alguém pode ser sdbio; segundo so-
mente precisa de explicagdo o que ndo se vivenciou bem. Por isso também, ndo usa
linguagem indecifravel, unindo — por exigéncia comunitdria e participativa — a profun-
didade com a simplicidade de expressdo.

Na identidade cultural, na educagdo das geragGes, estd principalmente a condensa-
¢30 da sabedoria historica do grupo, ndo sua ciéncia. A nenhuma mdae simples da co-
munidade ocorreria a idéia estranha de que, para educar seus filhos, teria primeiro que
estudar educagdo. Ela sabe educar por outros caminhos: pela convivéncia comunitaria,
pela experiéncia historica, pela identidade de principios sociais que norteiam a vida
do grupo, pelo bom senso, pois educar é mais arte que ciéncia.

O tema da felicidade, que no campo da ciéncia aparece imediatamente como sus-
peito e arcaico, coloca-se com total naturalidade nas esteiras da sabedoria, do bom
senso e da arte. Nao hd preocupagdo metodologica em definir, sistematizar, mensurar,
testar o que seria felicidade; a preocupagdo é outra, sobretudo de ordem pratica: feli-
cidade se encontra e se faz em comunidade, em conviveéncia, em participagdo. No fun-
do, ndo hd tema mais importante na sociedade humana, embora tenha sido enxotado
da universidade, que ndo sabe o que fazer com ele, ou talvez o reduza a meras cono-
tagGes materiais, ndo s6 por ideologia, mas também por maior felicidade de manipu-
lagdo metodolégica.'® Felicidade é um processo que se constrdi na cultura e na his-
toria, para além da simples superagdo dos problemas materiais, que nunca sao secun-
ddrios, contém dimensGes mdgicas, lidicas, misteriosas, para além das meramente
teCnicas, contém ainda, religiosidade, superstigdo, mistica e mito e mesmo que a
ciéencia condene tudo isto, o certo é que ninguém encontra na ciéncia a felicidade,
mas ndo faltam pessoas que garantem encontrd-la na religifo, por exemplo. Com
efeito, se retirarmos da relagdo pedagogica seu horizonte mdgico, ficamos apenas
com a contigiiidade objetiva e seca de dois lados que se condicionam; portanto ndo
hd duvida: a graga da educagdo estd em sua magia. Estéd no clima que “pinta”, na
atmosfera que envolve, na influéncia que impregna, na solidariedade que inspira.

13 BRANDAO, C.R. O que é educago. Sdo Paulo, Brasiliense, 1982.
14 | EDERER, K. Human needs; a contribution to the current debate. Cambridge, s.ed., 1980.
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Isto porque educagdo é na esséncia auto-educagdo, ou seja, ndo é tanto obra de arte
do educador, mas do educando e, desta forma, a obra de arte do educador ndo seri
jamais fabricar o educando, o discipulo, o assecla, mas motivar magicamente as capa-
cidades do educando, para que também ele seja educador. Pelo menos pode facilmente
ser, mas nao precisa ser. A dialética humana ndo sobrevive apenas com alimentagdo
material e liberdade, autonomia, autodeterminag¢do ndo sao acessorios descartaveis,
ao contrario, estdo no cerne do sentido da vida e, a menos que a imaginemos sem sen-
tido, seu sentido, na linha da qualidade é participar, sem banalizar. Participagdo é con-
quista, ndo é doagdo, dddiva, presente, nem imposi¢do, embora nunca seja suficiente.
Também ndo preexiste, pois 0 que encontramos primeiro na sociedade é dominagdo.
Se assim é, participagdo s6 pode ser conquista. Criar seu projeto proprio de autopro-
mog¢do.'*

O fenomeno participativo depende, na sociedade, dos canais de participagdo, entre
eles: organizagdo da sociedade civil (partidos, sindicatos, cooperativas, associagGes,
comunidades, etc.), formas participativas de planejamento no Estado, universalizagdo
da educagdo bdsica como instrumentag¢do fundamental ao exercicio da cidadania, cul-
tivo da identidade cultural, conquista de direitos fundamentais e assim por diante. A
precariedade desses canais expressa a crueza de nossa pobreza politica.' ® Uma avalia-
¢do qualitativa dedica-se a perceber tal problemdtica, para além dos levantamentos
quantitativos usuais, que por isso nao deixam de ter sua importancia. Ndo hd razao
para se polemizar contra apresentagGes quantitativas, de estilo empirico e estatistico,
a ndo ser que a andlise se torne empirista, quer dizer, ha toda uma diferenga entre
aproveitamento empirico da realidade e redugdo empirista. Ndo faz nenhum mal a
qualquer avaliagdo qualitativa vir secundada por dados quantitativos, até porque
estes sdo inevitdveis. Reconhecer densidade propria a esfera da qualidade, ndo signifi-
ca recair no obscurantismo que nega qualquer importancia a andlises quantitativas ou
que se esconde de modo diletante e incompetente por tras de uma linguagem confusa

e dispersa pretensamente qualitativa.'” Temos que reconhecer que andamos ainda

'S GOw, D.D. & VASANT, J. Beyond the rhetoric of rural development participation; how can
it be done? World Development, Oxford, 11 (5): 427-46, 1983; DEMO, P. Participagdo ¢ con-
quista; nogGes de politica social participativa. Fortaleza, UFC, 198S.

'8 DURHAM, E.R. A construgdo da cidadania. Novos Estudos CEBRAP, Sdo Paulo, out. 1984,
p-24; GAJARDO, M. & WERTHEIN, J. Educacion participativa; alternativas metodologicas.
Demografia y Economia, México, 17 (4):83, 1983;PEREZ, R. Consideraciones sobre la defini-
cion de autonomia. Boletim Centro Latinoamericano de Economia Humana, (30): 71, abr./
jun. 1984; GARGIULO, M. Movimento sindical y estabilidad democrdtica. Boletim Centro
Latinoamericano de Economia Humana, (30): 19, abr./jun. 1984; GUIMARAES, R. Coope-
rativismo y participacion popular en América Latina y el Caribe. Santiago, CEPAL, Divisién
de Desarrollo Social, 1984. mimeo; GLADSTONE & GREVE, R.M. Worker's participa-
tion in management; a framework for discussion. Labour and Society, Geneva, 9 (3): 217,
Jul./Sep. 1984; OSIEL, M. O debate atual sobre a Cultura. Novos Estudos CEBRAP, Sdo
Paulo, abr. 1984, p. 11; JAGUARIBE, H. Raga, cultura ¢ classe na integragao das sociedades.
Dados, Rio de Janeiro 27 (2):125, 1984.

17 THIOLLENT, M.J.M. Aspectos qualitativos da metodologia de pesquisa com objetivos de
descrigdo, avaliagdo e reconstrugdo. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo (49): 45, maio 1984;
DEMO, P. Avaliagdo participante: algumas idéias iniciais para discussio. Cadernos de Pes-

quisa, Sdo Paulo (48): 67, fev. 1983.
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muito pouco nessa dire¢@do, mesmo porque nossa formagdo ndo favorece o depoimen-
to qualitativo. Falar de dignidade humana, de decéncia social, de compromisso publico
é algo estranho, embora no fundo de nossas a¢Ges sempre nos deparemos com tais
preocupag¢des. Quando procuramos melhorar as condi¢Ges materiais de vida da popu-
lagdo pobre, ndo visamos apenas a aumentar a quantidade de renda disponivel, mas,
igualmente, a nog¢do de qualidade de vida. De modo geral, emerge também a idéia de
direitos da cidadania, uma qualidade tdo relevante, quanto incomensuravel; a propria
complexidade da problemdtica recomenda que se avance com cautela e consciéncia
critica, para ndo sacrificarmos a profundidade a afoiteza amadoristica; ndo é razoavel
também imaginar que a tudo e sempre somente caiba avaliagdo qualitativa, mesmo
onde ndo se trata de uma questdo de qualidade.'?®

O que esta em jogo na avaliagdo qualitativa é principalmente a qualidade politica,
ou seja, a arte da comunidade de se autogerir, a criatividade cultural que demonstra
em sua histéria e espera para o futuro, a capacidade de inventar seu espago proprio,
forjando sua autodefini¢do, sua autodeterminagdo, sua autopromogdo, dentro dos
condicionamentos objetivos.

Certamente interessa também a qualidade formal, desde que no seu devido lugar.
Se tomarmos o exemplo da associagdo produtiva, é possivel que, em termos formais,
apresente perfei¢do convincente, do tipo: possui estatutos, agrega numero expressivo
de membros, reine-se regularmente, troca de lideres da forma prevista, etc. Tudo nela
acontece como esta escrito e proposto; de fora, pode dar a impressdo de uma comuni-
dade exemplar. Entretanto, tal formalidade, muitas vezes, anda longe de conteidos
adequados, se faltar a dimensdo politica auténtica. Se estd nos estatutos que a associa-
¢do deve ter no minimo 30 membros, isto ndo garante em nada sua qualidade politica,
se sua presencga for extensa e ndo intensa. O fato de uma lideranga ter sido constituida
de acordo com as normas previstas ainda ndo a faz politicamente sibia. Dito de outra
maneira, uma associa¢gdo poder ser eficiente, mas ndo eficaz, quer dizer: adequada nos
meios e falha nos fins. Assim, o que interessa perscrutar é a dimensdo participativa
como tal, a intensidade comunitdria, a coesdo ideoldgica e pritica, a identidade cultu-
ral, o envolvimento conjunto, o clima de presenga engajada; tudo isto ndo depende
propriamente do nimero de associados — ao contrdrio, se o nimero ficar grande de-
mais, a qualidade fica sempre mais complicada —, do numero de reuniGes, da quanti-
dade de péginas dos estatutos, do tamanho da sala de reuniGes, da extensdo da sede
fisica, e assim por diante.'® Entretanto, ndo é o caso de se desprezar dados quanti-
tativos desse tipo, porque tém seu lugar proprio. E importante ter um fichdrio dos
socios, informagdes sobre seus problemas materiais (renda, constitui¢do familiar,
ocupagdo, etc.), indicag@o dos l{deres, tempo de mandato, periodicidade de reuniGes
ordindrias e extraordindrias, e assim por diante.

18 CARDOSO, M.P.A. Participagdo e desenvolvimento social; uma questdo ideoldgica. Servigo So--
cial & Sociedade, Sio Paulo, 4 (13): 23, dez. 1983; GUEVARA, CM.S. et alii. Participagao
comunitdria, Revista de Administracdo Publica, Brasflia, 17(3): 87, jul./set. 1983; MOTTA,
P.R. A proposta de participagdo na teoria gerencial; a participagdo indireta. Revista de Admi-
nistragdo Publica, Brasilia, 15 (3):54, jul./sct. 1981.

19 PORTUGAL, R. A forga dos pequenos prefeitos. Curitiba, Gréifica Voz do Parand, 1983;
ALVES, M.M. A forga do povo; democracia participativa em Lages. Sdo Paulo, Brasilicnse,
1980: A‘MIN, E. A vez do pequeno; uma experiéncia do Governo de SC. Florian6polis, Palicio

do Governo, 1985.
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Nota-se igualmente que ambas as dimensGes qualitativas — formal e a politica —,

embora tenham sua densidade prépria, também se condicionam, pois, dificilmente se
chega a qualidade politica, sem um mfnimo de forma, apenas, uma ndo substitui a
outra.

Ensaios de captagdo da qualidade

1. Né@o confundir qualidade e quantidade, nem contrapor apenas, nem supervalori-
zar. Qualidade ¢ uma dimensdo relevante da realidade social e histdrica; ndo vale
tratd-la quantitativamente, porque nisto jd a amarrotamos, nem vale fazer dela
uma mistifica¢do da propria realidade.

2. Nao se pode usar apenas de caminhos cientificos usuais, porque estes levam ten-
dencialmente a andlises quantitativas e a percep¢des adequadas, no méaximo,
no¢ao de qualidade formal. Ndo se trata de abandonar a ciéncia, como se agora
tivéssemos chegado finalmente ao reino do “vale tudo”, mas de reconhecer cam-
pos alternativos do saber, muito significativos na vida comunitaria; esta se orga-
niza muito mais por eles, do que pela ciéncia.

3. De modo geral, é mister acentuar que, para avaliar processos participativos, é
necessdrio participar. Nao basta a mera observagdo participante, porque isso
ainda € coisa de observador, ndo de participante. Ndo se trata também de fo-
mentar a demanda de ideologia e de mistificar partidarismos ativistas, ao contra-
rio, trata-se de controlar a imiscui¢do ideologica pela via de sua ostentagdo, pois
¢ mais fdcil controlar o que ndo se camufla.

A observagao participante ndo é combatida, mesmo porque, em muitos casos, nao
¢ possfvel ir além, ou muito além. Participa¢do em sentido mais denso exige tempo de
convivéncia e compromisso comprovado. A avaliagdo qualitativa de processos partici-
pativos coincide logicamente com auto-avaliagdo, o que contraria a atitude de mero
observador. Assim, avaliagdo qualitativa ndo é uma iniciativa externa, de fora para
dentro. So é factivel, em profundidade, como forma de auto-expressdo. Mais impor-
tante que nosso diagndstico, é o autodiagnéstico da comunidade. Pode-se analisar a
participa¢do dos outros, mas se fizermos somente isto, perdemos o cerne do fendmeno
participativo, que é de autopromogdo; ademais, qualidade ndo se capta pela observa-
¢d0, mas pela vivéncia passando necessariamente pela prdtica, pois sua légica ¢ a da
sabedoria, mas do que a da ciéncia, que se permite apenas analisar, estudar, obser-
var.??

4. Sdo dimensdes relevantes do fendmeno participativo:

a) representatividade da lideranga, obtida por elei¢do, de preferéncia com chapas

concorrentes; a lideranga tem cardter delegado — sua autoridade é derivada, ndo

propria; ndo interessa a lideranga carismdtica (que nao se transfere e é tendencial-

mente centralizadora), a lideranga externa (de gente que ndo é da comunidade), a

lideran¢a imposta, bem como a lideranga pretensa, interessa aquela que deposita

democraticamente a confianga e a esperanga da comunidade, e, por isso, a repre-
senta autenticamente; deve ser rotativa, prestar contas, entender-se como servico

a comunidade;

b) legitimidade do processo, consubstanciada na vigéncia de um estado de direito,

que regulamenta demodo democratico e comunitario as regras de Jogo da associa-

¢d0; geralmente isto transparece nos estatutos, que, neste sentido, é uma obra de
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arte do grupo interessado — nele diz quem ¢ associado, quais os direitos, quais os
deveres, como se constituem os dirigentes, como se impugnam, cOmo se provém a
auto-sustentagdo, e assim por diante;
c) participagdo da base, que ¢ a alma do processo, evidenciada no comparecimento
as reunides, no compromisso de auto-sustentagdo, na contestagao dos erros da clpu-
la, na reivindica¢do dos direitos do associado, no interesse pela vitalidade da comu-
nidade, no combate a tendéncia burocratizante, e assim por diante;
d) planejamento participativo, como prova concreta da capacidade de perceber os
problemas e de montar para eles solugGes vidveis, comunitariamente planejadas e
executadas; transparece na indagagdo: até que ponto a vida melhorou de fato, até
que ponto os direitos bdsicos funcionam, até que ponto se nota eficiencia e eficacia
na politica da associa¢do, até que ponto existe credibilidade na lideranga e na pré-
pria associag¢do, até que se nota diferenca entre a vida de antes e de agora?
Tais critérios poderiam ser usados para se avaliar a validade qualitativa de uma asso-
ciagdo. Ndo sio propriamente mensuraveis, é claro, mas permitem entrar no mundo da
qualidade associativa e colocar pelo menos quatro grandes temas a considera¢do.?!

5. Para fins de sistematiza¢do incipiente, propomos trés niveis de procedimentos

avaliativos:

a) conversar, “‘bater papo” e estar juntos — coincide com a necessidade de convi-

vencia;

b) participar da vida comunitdria — coincide com a necessidade de vivéncia;

¢) assumir o projeto politico da comunidade — coincide com a necessidade identi-

ficagdo ideologica.

Tais procedimentos gradativos podem ser aprofundados, cada um por si, através de
niveis de didlogo, que vao desde a conversa solta e livre, até debates organizados, seja
no plano individual, seja no plano de reunides de grupos ou da comunidade.

Retornando as dimensGes do fenomeno participativo, poderiamos dizer: é possivel a
convivéncia com elas, é possivel a vivéncia delas, é possivel a identificagdo com elas.
Cada nivel pode ser aprofundado pela discussdo critica e autocritica. Momentos de
auto-avaliagdo podem ser muito aprofundados através de debates comunitarios, nos
quais todos se expressam sobre a validade da associagdo. Trata-se ai de uma metodolo-
gia de organiza¢do do didlogo, superando-se de todos os modos a simples observagdo
participante. A avaliagdo que ndo ¢ em esséncia auto-avaliagdo, nao atingiu densidade
qualitativa, no sentido de expressar a qualidade da participagdo. Assim, parece claro
que ndo se faz avaliagdo qualitativa a distancia, seja através de relatorios de terceiros,
seja através de contatos esporddicos, intermitentes e breves, seja através da simples
observagdo externa. Convivéncia é o mfnimo que se exige. Enquanto a comunidade vé
no avaliador um forasteiro, um visitante, ndfo ha condi¢Ges razodveis de avaliagdo
qualitativa, pois ndo se sairia da condigao de observador.

20wy participagdo ndo envolve uma atitude do cientista para conhecer melhor a cultura que pes-
quisa. Ela determina um compromisso que subordina o proprio projeto c1cnufxc;o flc pesquisa
ao projeto politico dos grupos populares cuja situagdo de classe, cultura ou historia se quer
conhecer porque se quer agir'”” (BRANDAO, C.R. Pesquisa Participante,op. cit., p. 12).

21 DEMO, P. Plancjamento participativo; visdo e revisdo. Forum educacional, Rio de Janeiro,

9(2):3-22, abr./jun. 1985.
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Isto recomenda também que tais avaliagGes ndo sejam programadas extensamente,
porqiie o contato breve e sumdrio, por mais que seja multiplicado, ndo pode substituir
a profundidade que exige tempo, dedicagdo e identificagao; sua légica ¢ a da intensi-
dade. E, pois, sempre preferivel parar o tempo necessirio numa comunidade, a peram-
bular como forasteiro em toda a regido. Surgem af problemas metodolégicos, pelo
menos do ponto de vista da ciéncia usual. Avalia¢Ges qualitativas ndo pretendem ge-
neralizagdo embora ndo a desvalorizem, interessando-se mais pela particularidade da
comunidade e acreditam que a possibilidade de generalizar estd em outra ordem de
fenomeno: ndo na similitude estatistica das médias quantitativas, mas na capacidade
de impregnar outros espacos. Esta capacidade de impregnar outros espagos, que
podemos entender como capacidade de contaminar, depende intrinsecamente da
qualidade do fendomeno, porque esta é sua unica forga.

Se o que dissemos até agora tiver consisténcia, poderiamos ainda forjar alguns
testes avaliativos de dimensdes especificas, tais como: '

a) da consciencia polftica perceptivel na comunidade, ao nivel da lideranga, dos

liderados, dos homens, das mulheres, dos jovens; trata-se da capacidade de perceber

a pobreza politica e de como ¢é expressa pela comunidade

b) da capacidade critica e autocritica: critica no sentido de perceber as agressGes

externas, das quais a comunidade ¢ vitima; autocritica, no sentido de perceber as

proprias fraquezas, porquanto a coeréncia da critica esta na autocritica:

¢) da consciéncia social: nogdo das injustigas sociais, dos direitos negados, das

discriminagGes classistas, da pobreza como opressdo;

d) da identidade comunitdria: expressGes de cultura propria, de criatividade comu-

nitdria, encontros e festas, arte popular, culindria e farmacopéia e de memdria histé-

rica;

e) da solidariedade comunitaria: mutirGes, ajudas mutuas, sistema de vizinhanga;

f) dos conflitos comunitérios: entre eles mesmos, entre os que vém dde fora, entre

lideres e liderados, entre facgGes, entre interesses contraditorios;

g) da visdo do Estado: postura de espera paternalista, de tendéncia assistencialista,

de tutela ou de independéncia, de reivindicagdo: visio do técnico como capataz;

h) da necessidade de auto-sustenta¢do: como se vé o trabalho, a produ¢do; como se

entende a independéncia da vida da associagdo, a necessidade de capitaliza¢do dela,

a criagdo de autonomia financeira e administrativa;

i) da educagdo: até que ponto é vista como direito que a comunidade se dispGe a

reivindicar. Niveis reais de escolariza¢do e dos apoios (merenda, material didatico,

etc.); situagdo dos professores;

j) da associa¢do: como se vé a dindmica comunitdria.

Partindo-se da nog¢do de pobreza politica. poderiamos colocar a questdo avaliativa

sobre trés dimensdes fundamentais:

a) Dificuldade de autopromogao:

— problemas de organiza¢do comunitdria;

— problemas de consciéncia critica e autocritica;

— capacidade de reivindicagdo organizada e competente;

— problema da conquista dos espagos proprios: autogestdo;

— problemas do planejamento participativo (dificuldades de autodiagnostico, de
montagem de estratégias comuns de ataque aos problemas, de associativismo
efetivo).
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b) Dificuldades de auto-sustentagdo: . N

— presenca de acomodagGes assistencialistas, conformismo, passyndade;

deficiéncias na luta pelos instrumentos de produgdo (acesso a terra, a instrumen-

tos e lugares de trabalho produtivo, a locais de comercializa¢ao, etc.);

— deficiéncias na luta pela autogestdo de recursos;

— precariedade do interesse produtivo.

¢) Chances da autogestdo:

capacidade de resolver problemas materiais, quantitativos: renda, trabalho, nu-

trigdo, habitagdo, etc.

— capacidade de resolver problemas politicos na dimensdo da qualidade: participar,
autogerir, autoplanejar, reivindicar, controlar o Estado.

Por fim, pergunta-se: Que forma de apresentagao tomariam as avalia¢Ges qualitati-
vas: tabelas, graficos ou outras? O que interessa, na verdade, ¢ o conteudo, ndo a
forma. Seria um erro em si, tentar formalizar de partida a avaliagao qualitativa, porque
nisto ja se perderia em qualidade. O ambiente de soltura, de leveza, de criatividade é
substancial. Ela deve ser ludica, ndo encadernada; deve ser artistica, ndo “quadrada”.

Talvez uma forma adequada de expressdo seja o depoimento, o testemunho, ndo um
relatério, no sentido cldssico, mas a transcri¢do vivencial de um contetudo participativo.
Certamente pode predominar o lado subjetivo, por ser depoimento e ndo uma anilise
obtida pela observagdo. O limite ao subjetivo é buscado no critério da discutibilidade
irrestrita do depoimento. Somente pode ser cientifico, o que for discutivel; esta é a
regra da comunica¢do humana, que sO € auténtica se vai e vem, sem peias, sem condi-
¢Ges, sem pressGes. Assim, qualquer depoimento vale pela honestidade do depoente,
que pode ser testada por quem quer que seja. Dai a necessidade de reaplicar os depoi-
mentos . de preferencia por pessoas diferentes. A quem duvide, ndo se pode negar a
oportunidade de vivenciar a mesma experiéncia, que no fundo, ¢ simplesmente uma
aplicagdo democratica: a verdade ¢ buscada por todos, mas ninguém é dono dela.

A informagdo aberta e livre ¢ sempre um instrumento fundamental de participa-
¢d0. Quando € truncada, é por entrar em cena o interesse de coibir a participagdo.
Assim, o depoimento deve ser aberto, transparente, lucido, porquanto na légica da
participagdo uma avaliagdo participativa seria totalmente contraditoria, se levasse a
mistificar processos de ndo-participacdo.

Recebido em 15 de agosto de 1986

Pedro Demo, Ph.D. em Sociologia pela Universidade de Saarbruecken, RFA, é técnico do
Instituto de Planejamento Economico e Social (IPEA) e, atualmente, Diretor-Geral do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP).

This paper discusses, from de methodological point of view, the dimension of qua-
lity in social reality, questioning the reason why it is not sufficiently understood by
classic science. It also seeks the possibility to outline the importance of quality as
being the locus where participation takes place. Social sciences do not deal with
social reality, in a convenient way. They consider only the parts which are related
to method, thus setting apart the qualitative dimention of science. If participation
is the quality searched for, how is it 1o be properly dealt with? Maybe it should not
be through science; education, for example, is knowledge, art, much more than mere
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science. To grasp the phenomenon, it is necessary to avoid objective and neutral
behaviowr adopting more adequate ways in order to reach the proposal for a partici-
pative statement. The ideological approach is supervised by standards of discussion:
only that which is discussable, is scientific — this is the rule for an open participative
human dialogue.

Cet article cherche de discuter, sous le point de vue méthodologique, la dimension
de la qualité dans la réalité sociale, questionnant le pourquoi de ne pas étre percue
d'une fagcon satisfaisante par la science classique et cherchant une possibilité d’'ébau-
cher l'espace de la qualité comme un espace de participation. Les sciences sociales ne
s'occupent pas de fagon satisfaisante de la reéalité sociale, considérant seulement
laspect concernant la méthode et, avec cela, écartant la dimension qualitative de
l'espace scientiphique . Si participation est la qualité que nous cherchons, comme la
travailler d'une facon correcte? Peut étre qu'a travers la science ne soit pas la facon
plus satisfaisante; l'éducation, par example, est une sagesse, un art, bien plus qu’une
simple science. Pour percevoir le phénomene, il faut ne pas rester seulement avec des
positions d objectivité et de neutralite, mais il faut adopter des conduites plus adéqua-
tes au probleme, arrivant alors a la proposition du témoignage de participation. L ’in-
cursion ideologique est contrélée par le critere de possibilité de mise en discussion:
seul est scientiphique ce qui peut étre discuté — c'est la regle du dialogue humain
ouvert, de la participation.

Este articulo busca discutir, llevando en cuenta el punto de vista metodologico,
la dimension de la calidad en la realidad social, cuestionando el porque de no ser ellk
aiptada adecuadamente por la ciencia cldsica y buscando una posibilidad de delinear
el espacio de la calidad como siendo espacio participativo. Las ciencias sociales no
tratan de manera conveniente la realidad social, considerando en ella solamente lo que
cabe en el método y, con esto, negando la dimension calitativa del espacio cientifico.
Se participacion es la calidad que buscamos como tratarla adecuadamente? Talvez no
sea por medio de la ciencia la manera mas conveniente, la educacion, por ejemplo, es
una sabiduria, una arte, mas que una simples ciencia. Para captarmos el fenomeno, es
necesario que no nos quedemos apenas en posturas objetivas y neutras, pero adoptar-
mos conductas mas coerentes con el problema, llegandose, de esta manera, a la pro-
puesta del testimonio participativo. La invasion ideologica es controlada por el criterio
de la posibilidad de esta discusion: solamente es cientifico lo que es discutible — esta es
la regla del dialogo humano abierto, de la participacion.
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Proporcionalidade na educagao
cientifica e matematica;
desenvolvimento cognitivo

e aprendizagem®

Terezinha Nunes Carraher

David William Carraher

Analficia Dias Schliemann

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

A proporcionalidade compreende tanto um topico de estudo em matemadtica
como um esquema desenvolvido ao nivel de operagdes formais. Este estudo pro-
curou verificar até que ponto € possivel conseguir que adolescentes sejam capa-
zes de resolver corretamente problemas de propor¢ao através do ensino de um
algoritmo que facilite a solugdo desses problemas e até que ponto essa aprendiza-
gem em matemdtica estaria condicionada ao nivel de desenvolvimentv cognitivo
do estudante. Estudantes de 59, 62 e 72 séries foram submetidos as seguintes ta-
refas: a) Bonecos Alto e Baixo, de Karplus; b) Problemas Escolares; ¢) Quantifi-
cagdo de Probabilidades, de Inhelder e Piaget, e d) Equilibrio na Balanga, tam-
bém de Inhelder e Piaget. As duas primeiras tarefas foram aplicadas coletivamen-
te e as duas ultimas individualmente. Observou-se nos Problemas Escolares um
desempenho inferior ao esperado, a partir do desempenho nas tarefas que indi-
cam a habilidade de raciocinio proporcional. Tal resultado sugere que a escola,
ao tentar promover, por meio do ensino, a capacidade de resolver problemas de
proporg¢bes, nao tem aproveitado devidamente as habilidades ja existentes nos
estudantes. Consistentemente com esta conclusdo, observou-se entre os estudan-
tes a utilizacdo mais freqiiente de estratégias intuitivas do que da regra de trés,
ensinada como o algoritmo para resolugdo de problemas de proporgdo.

Introdugao

Na matemitica, o termo razao refere-se a uma relagdo entre duas quantidades,aeb.
De uma forma geral, utiliza-se 0 termo razdo quando as quantidades sdo de natureza
diversa (por exemplo, espago/tempo), reservando-se o termo frag@o para uma relagdo
especifica entre duas quantidades (a relagdo parte/todo), embora alguns autores j4
tenham salientado que nem sempre a utilizagao do termo fragao fica restrita a este caso
(por exemplo, Hart, 1985). A notagdo de uma razio ¢ feita como se envolvesse divisao,

* Este estudo, que encerra uma série de trés, é resultado de uma pesquisa financiada pelo INEP e
pelo CNPq. Os dois primeiros foram publicados nos nimeros 155 e 156 desta Revista.

R. bras. Est. pedag., Brastlia, 67(157):586-602, set./dez. 1986
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ou seja, pela simbolizagdo a/b, onde a e b sdo nimeros. Apesar da distingdo habitual
entre oS usos dos termos fragao e razdo, podemos comparar razdes como se elas fossem
fragoes. Assim, sabemos que 1/2 € diferente de 2/3, pois as fragdes nao sio equivalen-
tes — 0 que significa que as razGes ndo sdo proporcionais. Por outro lado, 2/3 e 12/18
s3o proporcionais, uma vez que a fragdo 12/18 pode ser simplificada para 2/3. Propor-
¢oes sdo relagGes entre razoes: a/b € proporcional a ¢/d quando ad = bc.

Devido 4 facilidade com que razdo e proporg¢do sdo definidas matematicamente, tex-
tos de matemadtica para o primeiro grau tipicamente dedicam pouco espago a considera-
¢do do que sdo proporgOes. Paralelamente, a simplicidade das operagdes envolvidas na
solugTo da regra de trés — multiplicagdo e divisdo — dd ao professor a impressao de que
o0 topico pode ser ensinado rapidamente. Em geral, os professores de matemdtica nao
parecem aperceber-se da modificagdo conceitual implicita na introdugdo das estruturas
multiplicativas (para uma discussdo, ver Vergnaud, 1982; 1983; Carraher, Carraher,
Schliemann e Ruiz, 1985) no programa de matematica. Como as operagdes de multipli-
cagdo e divisdo j4 sao conhecidas, e o modelo matemdtico da regra de trés utiliza ape-
nas essas operagoes, a novidade conceitual passa despercebida, e a regra de trés € ensi-
nada apenas como uma forma conveniente de se organizar os dados de um problema. A
natureza do modelo matemdtico em si ndo é considerada.

Ap6s a introdugdo da regra de trés na 628 ou 72 séries do primeiro grau, no segundo
grau os alunos voltam a lidar com problemas de propor¢des com férmulas e gréficos,
em ciéncias, e de modo especial, em ffsica e quimica. No entanto, a conexdo explicita
entre proporcionalidade e as férmulas aprendidas ndo é necessariamente feita pelo pro-
fessor ou pelos alunos. Aprende-se que, na equagdo y=cx (onde c éuma constante),
y e x sdo diretamente proporcionais e que emy =c/X,Yy € X s30 inversamente propor-
cionais. Algumas vezes o aluno € levado também a reconhecer que, quando x e y sio
diretamente proporcionais, o gréfico daf resultante € linear. No entanto, os alunos nao
parecem fazer a relagdo entre o poderoso modelo matemdtico cristalizado na regra de
trés e toda a gama de problemas cientfficos que podem ser resolvidos com sua aplica-
¢3o. Carraher, Carraher e Schliemann (1984) observaram que alunos da 63, 72 e 82
séries, que jd haviam aprendido a regra de trés em matemdtica, nao a utilizavam para
resolver problemas cientificos passiveis de serem resolvidos com esse modelo. Argu-
mentavam em aproximadamente 60% dos casos, que ndo poderiam resolver o problema
por ndo terem estudado o conteudo em fisica, mesmo que na formulagdo do problema
fosse explicitamente dito que as varidveis em questdo eram direta ou inversamente pro-
porcionais. O insucesso dos alunos em resolver problemas dessa natureza variou entre
aproximadamente 12 e 60% , nos diversos problemas apresentados.

Essa desconexdo entre o estudo de proporgdes em matemdtica e a utilizagdo do
modelo matemdtico da regra de trés para solucionar problemas em ciéncias ndo € sur-
preendente, quando consideramos os seguintes pontos: (a) existéncia de dois contex-
tos diversos para o uso de proporgdes, sem que nem 0 professor de matem4tica nem o
professor de ciéncias assumam a responsabilidade pela conexdo existente entre os dois
contextos; (b) a apresentagdo do topico “regra de trés” como uma questdo exclusiva-
mente matemdtica, de relagdo entre numeros, sem um aprofundamento simultaneo da
nogdo de fungdo e relagdes entre varidveis; e (c) a nogdo pedagégica implfcita no ensi-
no da regra de trés de que ela é apenas uma maneira de se arrumar os dados de um
problema para, a seguir, aplicar operagdes de multiplicagdo e divisao, as quais j4 s3o co-
nhecidas do aluno desde a 32 série primdria.
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Em contraste com o modelo pedagégico impl{cito, estudos psico!égicos dlo conceito
de proporcionalidade mostram que sua compreensdo ¢ uma conqul_sta tardla.e corres-
ponde ao que se denomina em teoria piagetiana o estdgio das operagoes formais. Tome-
mos um exemplo bem simples (retirado de Bruner, Olver e Greenfield, 1966, ilustrado
na Figura 1): se um copo tem a capacidade de seis litros ¢ outro tem a capacidade de
trés litros e colocamos um litro de 4gua no primeiro copo e meio litro de dgua no se-
gundo, teremos um copo mais cheio do que o outro ou os dois copos estardo igualmen-

te cheios?

Figura 1 — Coposde 6 ¢ 3 litros com, respectivamente, 1 e 1/2 litro de dgua

Este é um problema que pode ser apresentado concretamente a criangas de varias
idades e que ilustra importante diferengas no raciocinio de acordo com seu desenvolvi-
mento. As criangas menores, até a idade de aproximadamente 4 anos, tendem a dizer
que o primeiro copo estd mais cheio, porque tem mais dgua, e o segundo mais vazio,
porque tem menos dgua. No entanto, a medida que as criangas crescem, seus julgamen-
tos passam a mostrar inconsisténcias interessantes, pois elas passam a pensar em ‘“‘mais
chgio” como significando “maior quantidade de dgua’ e “‘mais vazio™ como significan-
do “maior espago sem preencher”. Assim, as criangas passam a afirmar que o primeiro é
o copo mais cheio, porque tem mais dgua, e também é o mais vazio, porque tem mais
espago por preencher. Essa incoeréncia nos julgamentos tende a aumentar com a idade.
Bruner, Olver e Greenfield (1966) observaram que, do total de erros cometidos, 27%
envolviam contradi¢des dessa natureza no grupo de criangas de 5 anos, 52% no grupo
de 6 anos e 68% no grupo de criangas de 7 anos. A incoeréncia entre os julgamentos s6
ird desaparecer quando a crianga conseguir observar a relatividade entre as quantidades,
comparando ndo diretamente os espagos preenchidos e os ndo preenchidos dos dois co-
pos, mas comparando as razdes volume-preenchido/volume-total ou volume-nao-preen-
chido/volume-total. “Cheio” e “vazio™ sdo, portanto, conceitos que envolvem a consi-
deragdo de uma quantidade em relagdo a outra, e ndo a consideragdo de quantidades,
em si. O estabelecimento de uma relagdo entre relagdes — a comparagao das duas rela-
¢bes em jogo — constitui a esséncia do conceito de proporg¢Ges. A esse conceito mate-
mdtico corresponde, segundo Piaget, um esquema psicol6gico, o esquema da propor-
cionalidade, que seria uma das caracterfsticas do pensamento no perfodo operatério
formal.

Quando podemos encontrar essa correspondéncia entre um conceito ensinado na
escola e um conceito de tal importancia em psicologia, estamos de fato em uma
posigdo privilegiada para analisar as contribuigdes que a psicologi_a pode ofere:cer
a0 ensino. No caso do conceito ou esquema de proporgdes, as implicagGes da psico-
logia para a pedagogia envolvem consideragGes tebricas diversas, que nos levam a
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varias questoes empiricas investigadas no presente projeto. Primeiro, seria necessa-
rio o desenvolvimento das operag¢Ges formais para que o estudante pudesse assimi-
lar a instrugdo escolar recebida sobre a regra de trés? Se esse for o caso, ao anali-
sarmos o rendimento de alunos que ja receberam instrugao escolar sobre a regra
de trés, deveremos observar que aqueles que se mostram capazes de resolver cor-
retamente e consistentemente problemas matemdticos de proporg¢Ges sdo aqueles
que jd se encontram no estdgio de operagGes formais. Resultados dessa natureza
sdo, em geral, tratados como a identificagdo de pré-requisitos para a instru¢do. Se-
gundo, pode-se também questionar se o modelo matemdtico cristalizado pela re-
gra de tres ndo €, na verdade, tdo simples que pode servir 2 importante fung¢do de au-
xiliar o aluno na resolugdo de problemas de proporgdes, os quais, apesar de cognitiva-
mente complexos, sdo simplificados pela aprendizagem de um algoritmo de f4cil execu-
¢do. Nesse caso, deveriamos observar que um nimero significativo de alunos que ainda
ndo demonstra o pensamento operat6rio formal j4 se mostra capaz de solucionar corre-
tamente problemas escolares utilizando a regra de trés. Resultados desse tipo s3o geral-
mente indicativos de que a aprendizagem pode ser determinada ‘‘de fora”, pelo am-
biente e pelo treino sistemdtico, sem considera¢do detalhada do nivel de desenvolvi-
mento cognitivo exibido pelo sujeito. Finalmente, é também possivel que encontremos
um terceiro padrdo de resultados, ou seja, uma superioridade por parte dos alunos cm
seu desempenho nas tarefas piagetianas em comparagdo com seu desempenho nas tare-
fas escolares de regra de trés. Nesse caso, seremos levados a concluir que a educagao
matemdtica nao tem aproveitado devidamente as habilidades dos alunos, pois seu éxito
nas tarefas piagetianas que requerem o raciocfnio proporcional estaria superando sua
capacidade de resolver problemas da mesma natureza para cuja solugdo a escola procu-
rou instrumentad-los. A hip6tese de que € dificil, @ primeira vista, compreender por que
alunos que tenham desenvolvido o raciocinio proporcional fora da escola pudessem
deixar de aprender como solucionar problemas de proporgdes na escola, ndo pode ser
rejeitada de antemao. Como foi visto anteriormente, o contexto em que os problemas
sdo apresentados influencia o desempenho dos alunos; Carraher, Carraher e Schliemann
(1982) jd encontraram resultados indicativos de que o ensino da matemdtica elemen-
tar, na forma em que vem sendo feito, pode ndo aproveitar as capacidades dos alunos.

Uma andlise matematica das estratégias de solu¢ao em problemas de proporcionalidade

Vergnaud (1982; 1983) sugere que a psicogénese de certos campos conceituais da
matemadtica pode ser melhor compreendida se fizermos uma andlise detalhada dos di-
versos tipos de problema que constituem cada campo conceitual e estudarmos, a seguir,
as vdrias concepgoes e estratégias, assim como os diversos tipos de representagdo sim-
boélica observados na solugdo desses diferentes problemas. A proporcionalidade € in-
cluida por Vergnaud entre os problemas que constituem as estruturas multiplicativas,
ao lado da multiplicag¢do, divisdo, fragGes, razdo, nimeros racionais, fungdes lineares
e n-lineares, andlise dimensional e espago vetorial. Embora todos esses conceitos te-
nham algumas particularidades que nos permiten distingui-los uns dos outros, eles nao
sio matematicamente independentes. Os problemas que envolvem estruturas multipli-
cativas devem ser distinguidos daqueles que envolvem estruturas aditivas; conquanto
existam relagOes entre esses dois tipos de estrutura, as estruturas multiplicativas, se-
gundo Vergnaud, tém peculiaridades que nd@o nos permitem reduzi-las as estruturas adi-
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tivas. Carraher. Carraher, e Schliemann (1985) exploraram uma dessas peculiaridades
em um dos trabalhos anteriores desta série de estudos, discutindo em detalhe as dife-
rengas entre quantidades que podem ser somadas diretamente e quantidades que sdo
medidas por razdes.

Numa classificagdo mais abrangente que a sugerida por Brown (1981) para os pro-
blemas multiplicativos, Vergnaud (1983) sugeriu a distin¢do de trés tipos especiais de
problemas multiplicativos: (1) os casos de isomorfismos de medidas, em que hd uma
proporgdo simples entre as medidas de quantidades em dois campos; (2) os produtos
de medidas, em que existe uma composi¢do cartesiana das medidas das quantidades em
dois campos; e (3) as proporgdes multiplas, em que as medidas de quantidade em um
campo sdo proporcionais as medidas em dois tipos de quantidades independentes.

Os problemas de isomorfismos de medidas sao os mais simples; Brown (1981) en-
controu fndices de acerto que variavam entre 77 e 87% para problemas de isomorfis-
mos de medidas (com numeros grandes e pequenos, respectivamente), enquanto o 1ndi-
ce de acerto em problemas de composigdo cartesiana com numeros pequenos foi igual
a 627%. Esses problemas podem ser resolvidos por estratégias aditivas, conceitualmente
consideradas mais simples do que as estratégias multiplicativas necessdrias a propor¢do
multipla. Vejamos um exemplo: No problema “Comprei 3 metros de tecido por
Cr$S 27.000. Quanto gastarei para comprar 6 metros do mesmo tecido?”, uma solugdo
aditiva relativamente frequente e correta consiste em somar 27.000 + 27.000, uma
vez que a quantidade de tecido a ser adquirida seria dobrada.

A manipulagdo dos valores inseridos em problemas de multiplicagdo é um aspecto
importante na determinagdo dos niveis de dificuldades de um problema. Note-se que,
no problema acima, a pergunta “‘Quanto gastarei para comprar 6 metros do mesmo te-
cido?™ é mais fdcil do que a pergunta *‘Quanto gastarei para comprar 5 metros do mes-
mo tecido?”, pois a primeira permite uma solugdo aditiva muito simples. No entanto,
a segunda também pode ser resolvida por uma estratégia que evita, como a estratégia
aditiva, a utilizagdo de nimeros racionais: o prego de 3 metros ¢ dividido por 3, encon-
trando-se o valor unitdrio, o qual ¢ multiplicado por 5 a seguir. Essa estratégia utiliza as
relagdes entre as operagoes (a multiplicagdo ¢ uma adigdo repetida; a divisdo ¢ o oposto
da multiplicagdo; pode-se encontrar o valor unitdrio por meio de uma divis@o) sem re-
correr-se a uma formulagdo mais global em que todos os valores sdo considerados ao
mesmo tempo, como na regra de trés 3/27.000 = 5/x. Problemas como esse s3o, de
fato, introduzidos na escola antes do ensino da regra de trés; entretanto, alguns profes-
sores parecem tratd-los como problemas de multiplica¢ao e divisdo, ndo os relacionan-
do ao conceito de propor¢des. Siegler (1978) sugere que a estratégia de ‘‘encontrar 0
valor unitdrio” é uma estratégia que aparece antes da compreensdo do conceito de pro-
porgdes, ainda no perrodo operat6rio concreto. De acordo com Vergnaud (1983), seria
muito util para a compreensao do desenvolvimento das estruturas multiplicativas o es-
tudo de estratégias desse tipo.

Considerando a importancia de um conhecimento mais sistemdtico dessas estratégias
mais simples para o ensino de propor¢des na escola e a importancia da relagdo entre a
psicogénese das estruturas multiplicativas ¢ o desenvolvimento do esquema de propor-
cionalidade, o presente estudo visou a andlise da resolugdo de problemas vsnmp.les de
proporgdes e de problemas piagetianos que envolvem 0 esquema de propgrcxonahdade.
Este estudo faz parte de uma série de trabalhos que investigam o conceito de propor-
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cionalidade (ver Carraher, Carraher e Schliemann, 1984; Carraher, Carraher, Schlie-
mann e Ruiz, 1985 Carraher, Schliemann e Carraher, 1985).

Método

Sujeitos — Participaram desse estudo 86 estudantes de 53, 63 e 72 séries de duas es-
colas publicas e duas particulares de Recife. Todos os estudantes presentes em sala de
aula nos dias de aplica¢do da tarefa com problemas escolares foram inclufdos no estu-
do do desempenho em duas tarefas de aplicagdo coletiva, uma contendo problemas es-
colares e outra de transformagdo escalar, adaptada de Karplus e Peterson (1970), co-
nhecida como a Tarefa dos Bonecos Alto e Baixo. Posteriormente, foram sorteados 43
alunos para resolver cada uma das tarefas piagetianas. Desses estudantes, 40 foram sub-
metidos a Tarefa de Quantificagdo de Probabilidades e 43 foram submetidos 4 Tarefa de
Equilibrio na Balanga. Como esse estudo é parte de outro mais amplo, foram também
coletados posteriormente mais 89 protocolos no problema dos Bonecos Alto e Baixo,
perfazendo um total de 177 observagdes nesse problema.

Procedimento — A Tarefa de Problemas Escolares foi aplicada coletivamente em sa-
la de aula. Cada estudante resolveu seis dos 18 problemas (ver lista de problemas no
Apéndice) incluidos na tarefa. Dos 18 problemas, oito eram exemplos de isomorfismos
de medidas, utilizando conteidos diversos, um constituia um problema de proporgao
multipla, utilizando um dos conteudos dos problemas de isomorfismo de medidas, e
nove eram exercicios de cdlculo com diversas (trés) formas de apresentagdo dos dados.

Os problemas foram apresentados mimeografados aos estudantes, em folhas separa-
das, para que cada um fosse resolvido em uma follha. Foram utilizados 10 dos arranjos
obtidos com os 18 problemas, com os exercicios de cdlculo aparecendo em blocos de
trés. A ordem de apresentagdo dos problemas foi randomica, variando para os estudan-
tes numa mesma sala de aula, uma vez que cada um recebia seu conjunto de problemas
grampeado. No entanto, ndao se pode assegurar que 0s problemas tenham sido resolvi-
dos na ordem de apresentagdo, pois os estudantes podiam virar as folhas durante a apli-
cagdo.

A Tarefa dos Bonecos Alto e Baixo consiste na apresentagdo de um boneco (ver
Figura 2) em uma folha de papel, a qual estdo também afixados 10 clipes de papel.

o o Sr. Baixinho
1 —
< oo 2 Dotoe,
alteS =6 Lot
Loaicnhs=6lpr

\/\/ oftas - 8 clip
Pondse N © Loiseinbin rrudi Qotno Lol a
o @iz weds 6 Sein Botoen bl 0 Clans

M M@W%W@Mﬂt
alrio anedina: 2?,2;.91;004 Uw,(,ad_n

QWOQM/WSM.

Figura2 — Um exemplo de resposta coletada na Tarefa dos Bonecos Alto

e Baixo.
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Diz-se aos alunos que esse boneco ¢ o Sr. Baixinho. O Sr. Baixinho e o Sr. Altdo ha-
viam sido desenhados em uma folha e medidos com uns botdes, tendo-se encontrado a
altura do Sr. Baixinho como igual a 4 botdes e a do Sr. Altao como igual a 6 botdes.
Depois de termos desenhado o Sr. Baixinho novamente nessa folha de papel, perdemos
os botdes e ndo sabemos como encontrar a altura do Sr. Altdo. Entdo medimos o Sr.
Baixinho com clipes de papel e encontramos um resultado de 6 clipes. Qual seria a al-
tura do Sr. Altdo em clipes? Os alunos podem utilizar apenas contas no papel de reso-
lugdo do problema ou podem também utilizar os clipes como auxilio, ndo se oferecen-
do qualquer sugestdo sobre as estratégias. Pede-se ainda aos estudantes que justifiquem
suas respostas por escrito. Quando o aluno entrega seu trabalho, o examinador olha ra-
pidamente o que foi feito e procura obter uma justificativa oral, se a justificativa escri-
ta nao estiver suticientemente clara para andlise.

O desempenho nessa tarefa foi classificado em trés categorias, adaptadas de Karplus
e Peterson (1970) e Hart (1981): (a) respostas intuitivas, que envolvem apenas uma es-
timativa da altura do Sr. Altdo, muitas vezes simplesmente dobrando a altura do Sr.
Baixinho, ou apresentando uma medida maior do que a do Sr. Baixinho com a simples
justificativa de que o Sr. Altdo deve ser maior; (b) respostas aditivas, que consistem em
encontrar a diferenga entre as medidas dos bonecos com botdes e transferir essa dife-
renga para as medidas em clipes, sob o argumento de que a diferenca entre os bonecos
€ constante, e sem levar em consideragdo as diferengas escalares; (c) respostas corretas,
cuja justificativa pode basear-se em vérias estratégias de solugdo, entre elas: justificati-
vas de que a diferenca € constante, seguidas de uma corregdo escalar; justificativas ba-
seadas numa conversdo escalar original (1 clipe é iguala 1 e 1/2 botdes); equivaléncia
de fragGes (4/6 - 6/9); regra de trés, etc.

As duas tarefas piagetianas incluidas nesse estudo foram a de Quantificagdo de Pro-
babilidades e a de Equilibrio na Balanga. Apos a aplicagdo da Tarefa de Problemas Es-
colares, os estudantes sorteados para resolu¢do das tarefas piagetianas eram entrevista-
dos individualmente, de acordo com o método clinico-piagetiano. Como o presente es-
tudo faz parte de uma série de trabalhos sobre esse tema, esses estudantes resolveram
ainda mais uma tarefa de proporcionalidade, a qual foi apresentada na metade anterior
das ocasides e na outra metade posterior & aplicagdo da tarefa piagetiana.

Na tarefa de Quantificacdo de Probabilidades, apresenta-se ao aluno um grupo de
cartas, as quais sdo idénticas em um dos lados e podem diferir do outro, por serem
marcadas ou nd@o com uma cruz. Essas cartas sdo usadas para compor duas pilhas diante
do aluno, as quais 5o, a seguir, embaralhadas separadamente. O aluno deve indicar em
qual das duas pilhas hd maior probabilidade de se retirar uma carta com cruz e justifi-
car sua escolha. As respostas e justificativas sdo classificadas em niveis, de acordo com
o seguinte esquema. No nfvel 1 sdo classificadas respostas que indicam apenas uma
consideragdo da presengaou auséncia de cartas marcadas com cruz, sem uma considera-
¢do sistemdtica do papel das cartas brancas na determinagao das probabilidades. Esse
nivel corresponde ao estagio pré-operacional na teoria piagetiana. No nivel 2A, operato-
rio concreto inicial, sdo classificadas respostas que indicam uma consideragado sistemati-
ca de cada uma das duas varidveis em jogo, cartas brancas ou com cruz, porém sucessi-
vamente. e ndo simultaneamente, o que resulta em acertos sistemdticos nos problemas
de uma s6 varidvel e erros nos problemas com duas varidveis. No nivel 2B, operatério
concreto final. sdo classificadas as respostas que refletem uma consideragd@o simultanea
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das duas varidveis, sendo esta feita, porém, ou de modo aditivo ou por comparagoes
empiricas, resultando em alguns acertos em problemas de duas varidveis que podem
ser resolvidos por meio dessa abordagem. Finalmente, no nfvel 3, sdo classificadas as
respostas que indicam uma consideragdo simultanea das duas varidveis de modo pro-
porcional (para uma discussdo detalhada dessa tarefa, ver Carraher, 1983).

Na tarefa de Equilfbrio na Balanga, apresenta-se ao aluno uma série de situagGes em
que cle deve restabelecer o equilfbrio em uma balanga em T ap6s ter o examinador co-
locado um peso em um dos bragos da balanga. A balanga tem, em cada brago, uma sé-
rie de ganchos, nos quais sdo pendurados os pesos, todos eles idénticos. Para a utiliza-
¢do dessa tarefa no presente estudo foi desenvolvida uma série de itens a serem aplica-
dos sistematicamente que obedeciam, porém, a uma metodologia clinica-piagetiana. Os
itens inclufdos nesse estudo podem ser esquematizados da seguinte forma: (a) um item
em que o aluno deve reequilibrar a balanga pela utilizagdo de um peso idéntico ao utili-
zado pelo examinador, seguido por uma série de itens em que o peso colocado pelo
examinador € deslocado sucessivamente para ganchos diferentes;(b) um item em que o
aluno deve reequilibrar a balanga pela utilizagdo simultanea de dois pesos, seguido por

uma série de itens em que o examinador desloca o peso por ele utilizado; (¢) um item
em que o aluno deve reequilibrar a balanga utilizando trés pesos, seguido de vérios des-
locamentos do peso utilizado pelo examinador; (d) um item de solug@o impossivel, em
que o aluno deve tentar reequilibrar a balanga colocando no mesmo gancho trés pesos,
cada um igual ao utilizado pelo examinador, tendo sido deslocado para o gancho
nimero oito o peso usado pelo examinador.

As respostas nessa tarefa sdo classificadas de acordo com as observagdes de Inhelder
e Piaget (1958), nos seguintes niveis. No nfvel 1, as respostas indicam que os alunos
ndo consideram sistematicamente os efeitos das duas varidveis a fim de buscar o equi-
librio na balanga. No nfvel 2A, surge uma consideragdo sistemdtica dos pesos, porém
o papel das distancias € intuitivo. No nfvel 2B, hd uma generalizagdo da influéncia dos
fatores relevantes, porém ndo se observa sua quantificagdo sistemdtica, sendo essa gene-
ralizagdo expressa apenas na forma ‘‘quanto mais peso, mais tem que mexer pro centro
da balanga pra dar certo”. Finalmente, no nivel 3, aparecem as tentativas de quantifi-
cagdo exata da relagdo entre peso e distancia, sendo o item de solugdo impossivel par-
ticularmente util para provocar a formulagdo dessa quantificagdo (para maior discussao
dessa tarefa, ver Carraher, Schliemann e Carraher, 1985).

Resultados

O desempenho dos alunos nos problemas escolares sugere um grau de aprendizagem
extremamente baixo. Embora, dentre os 18 problemas inclufdos no estudo, apenas um
fosse de propor¢io multipla e, portanto, ndo passivel de solugdo com estratégias mais
simples de multiplicagdo e divisdo, a média de acerto entre os alunos foi igual a 0,43,
de um total de seis problemas apresentado a cada um dos alunos. A Tabela 1 apresenta
um resumo desses dados, mostrando a percentagem de estudantes em cada série que
resolveu corretamente um determinado nimero de problemas e a média de acertos por

série.
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Tabela 1 — Percentagem de alunos por série e por nimero de problemas resolvidos cor-

retamente

Namero de Série

problemas

corretos 52 62 72
0 90,3 77,8 60,0
1 6,5 18,5 16,0
2 3,2 3,7 8,0
3 0,0 0,0 4.0
4 0,0 0,0 8,0
6 0,0 0,0 40

M =013 M =0,55 M=10

Embora exista uma tendéncia ascendente nas médias de acerto, essa tendéncia ndo
pode ser considerada importante, uma vez que a média de acertos para a 72 série € ape-
nas igual a 1,0, sendo o nimero mdximo de problemas que poderiam ser resolvidos cor-
retamente igual a 6.

Tabela 2 — Percentagem de alunos que responderam corretamente por série e por pro-

blema

Nimero do Série
problema 5a 62 7a
A 0,0 6,7 11,3
B 0,0 20,0 0,0
C 0,0 0,0 10,0
D 0,0 0,0 33,3
E 16,7 0,0 11,1
F 9.1 22,2 14,3
G 0,0 8,3 25,0
H 12,5 0,0 50,0
I 0,0 0,6 12,5
Ja 0,0 0,0 0,0
Jb 0,0 8,3 30,8
Jc 0,0 0,0 0,0
Ka 0,0 0,0 15,4
Kb 0,0 0,0 15,4
Kc 0,0 0,0 0,0
Labec 0,0 0,0 0,0
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A Tabela 2 apresenta a percentagem de estudantes que resolveram corretamente ca-
da um dos problemas. Vemos que nio se pode falar propriamente em nenhum proble-
ma fdcil para os estudantes; os exercicios de célculo (itens J, K, L, a, b, c) foram espe-
cialmente dificeis. O problema ao qual estd associada uma percentagem de acertos mais
elevada, o problema H, tinha o seguinte enunciado: “Para produzir 18 litros de vinho
s30 necessdrios 40 kg de uva. Quantos quilos serdo necessdrios para se obter 63 litros
de vinho com essa mesma uva?”. O problema provavelmente ndo trata de assunto es-
pecialmente familiar a populagdo da qual nossa amostra de estudantes foi retirada. Co-
mo nem sempre foi possivel saber como os estudantes chegaram a resposta, podemos
apenas supor que foi utilizada uma estratégia de adi¢ao repetida nesse problema, uma
vez que 63 =18 x 3,5. Se os estudantes decidissem somar 18+ 18 + 18 poderiam
constatar que faltavam 9 litros para se chegar a 63. Dessa forma, poderiam somar a
quantidade de uva necessdria para 18 litros de vinho trés vezes e depois somar a meta-
de, chegando a solugdo correta. Esse tipo de estratégia jd foi observado com muita fre-
qiiéncia em outros problemas de taxa, por Hart (1981) e Brown (1981).

Observe-se a dificuldade especial causada pelos exercicios de cdlculo. Essa dificulda-
de ¢ bastante interessante, uma vez que a educa¢do matemdtica em nosso pafs tende a
utilizar um modelo pedagdgico implicito, que sugere que primeiro devemos ensinar o
modelo matemdtico abstrato para depois ensinarmos suas aplica¢Ges. Carraher, Car-
raher e Schliemann (1982) argumentaram, com base em outros dados, que esse modelo
pedagbgico ndo parece ter apoio nos dados de estudos de resolugdo de problemas. O
presente estudo constitui mais um desafio a esse modelo pedagégico, uma vez que hd
mais acerto entre os estudantes em problemas aplicados do que em problemas que
apresentam apenas o modelo matemdtico de forma abstrata. Ndo se pode deixar de
mencionar que, ao solucionar os problemas aplicados, os estudantes podem desenvol-
ver suas estratégias proprias (como a estratégia aditiva descrita acima), muitas das quais
nao sao ensinadas e nem mesmo reconhecidas pela escola, enquanto, ao resolver os
exercicios de cdlculo, os alunos devem ater-se apenas as regras de manipulag¢ao simbdli-
ca dos dados apresentados.

Uma possibilidade sugerida para a explicagdo de resultados tao baixos nessa tarefa
foi a de auséncia de motivagd@o por parte dos estudantes. Embora essa possibilidade ndo
possa ser afastada, ela ndo poderia explicar alguns aspectos do desempenho registrados
por meio de uma andlise qualitativa dos erros. Quando todos os cdlculos estavam feitos
no papel, foi possfvel observar que os alunos buscavam uma solu¢do para os problemas,
mas utilizavam uma defini¢do erronea de como resolver problemas, tentando apenas
realizar operagdes numéricas sobre os dados como se ‘‘resolver problemas™ pudesse
ser traduzido em ‘‘descobrir a operagdo correta”. Por exemplo, no problema F, que in-
formava sobre o tempo necessdrio para se fazer uma viagem com uma determinada ve-
locidade, e se perguntava qual seria o tempo necessdrio para se fazer a mesma viagem
com uma velocidade maior, aproximadamente 1/5 dos erros provinham de uma subtra-
¢do das velocidades seguida de alguma forma de interpretagdo desses resultados em ter-
mos de tempo. Note-se que um aluno que estivesse examinando o significado do pro-
blema e das operagdes que realizava ndo deveria cometer esse tipo de erro. Qutro
exemplo de erro que demonstra que as tentativas dos alunos de resolverem os proble-
mas podem ser compreendidas como tentativas de manipulag@o dos dados sem uma
andlise do significado do problema consiste nas respostas ao problema F, em que se
perguntava sobre a percentagem de alunos que ndo compareceram a aula em uma
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ocasido. Nesse problema, observamos que aproximadamente 25% das respostas erradas
consistiam em somar ou subtrair todos os dados. Ainda que os alunos pudessem desco.-
nhecer o significado do termo ‘““percentagem”, a estratégia deve ser considerada absur-
da, uma vez que a freqiiéncia dos alunos em um dia ndo deveria aumentar ou diminuir
a freqiiéncia dos alunos em outro dia. Esses exemplos apenas ilustram como o baixo
nivel de desempenho nfo pode ser totalmente explicado por baixas condigdes motiva-
doras, mas provavelmente pelo reflexo de uma concepgdo dos alunos de como se deve
abordar um problema escolar.

O desempenho dos alunos da Tarefa dos Bonecos Alto e Baixo estd resumido na Ta-
bela 3. Nessa tarefa, observou-se uma associagdo entre série e desempenho, com os alu-
nos da 72 série apresentando menor freqiiéncia de respostas intuitivas e maior freqiién-
cia de respostas proporcionais do que os de 53 e 63 séries.

Tabela 3 — Percentagem de alunos, por série, nos trés nfveis de desempenho na Tarefa
dos Bonecos Alto e Baixo

Niveis de Série
desempenho
53 64 72
Intuitivo 344 268 15,5
Aditivo 57,4 67,9 62,1
Proporcional 8,2 5.4 22,4

2ui - quadrado = 127, com 4 graus de liberdade; P = 0,01

O nfvel de desempenho classificado como intuitivo incluiu apenas estimativas da
altura do Sr. Altdo, que ndo tinham uma justificativa explicita em alguma estratégia
de cdlculo, sendo algumas dessas respostas corretas. Foram excluidos da classificagao
dois alunos que apresentaram respostas consideradas como absurdas, as quais refletiam
a atitude de resolu¢do de problemas comentada acima como “resolver um problema ¢
descobrir a operagdo correta”: ambos simplesmente somaram todos os dados do pro-
blema. Esse nimero tdo reduzido de respostas de aplicagd@o mecdnica de operagdes so-
bre os dados na Tarefa dos Bonecos € significativo quando comparado a alta incidéncia
de estratégias dessa natureza observadas na resolugao dos problemas escolares, pois €
um resultado que, embora indiretamente, oferece confirmagao a hipdtese de que pro-
blemas escolares sdo vistos como problemas para os quais ¢ necessdrio apenas descobrir
a operagdo correta. A Tarefa dos Bonecos, embora tenha também sido apresentada por
escrito e aplicada coletivamente, ndo constitui uma tarefa escolar tfpica e parece ter
tido mais sucesso em estimular a reflexdo do que os problemas. Embora as respostas
aditivas sejam incorretas, elas sdo baseadas em um raciocfnio basicamente apropriado:
a nogdo de que a diferenga na altura entre os dois bonecos é constante. A falha desse
raciocfnio consiste em nao considerar as diferengas escalares entre botdes e clipes, sen-
do os numeros trabalhados como tal, sem uma anilise cuidadosa que leve o aluno a
reconhecer que, se um mesmo boneco mede quatro botdes e seis clipes, esse problema
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envolve unidades de diferente valor, sendo necessirio considerar essas diferengas na
sua solugdo.

A andlise das relagdes entre o desempenho na Tarefa dos Bonecos e na Tarefa dos
Problemas Escolares mostrou uma correlagdo significativa, embora de valor muito bai-
xo (Tau de Kendall =0,23). Essa relagdo parece derivar principalmente do fato de que
86% dos alunos cujas respostas no Problema dos Bonecos foram intuitivas no resol-
veram nenhum problema escolar corretamente, enquanto os restantes 14% consegui-
ram resolver apenas um problema corretamente. A observagdo de um nimero muito
pequeno de alunos com respostas classificadas no nivel proporcional da Tarefa dos Bo-
necos ndo possibilita uma interpretag@o mais detalhada desses resultados.

Tabela 4 — Percentagem de alunos em cada nfvel da Tarefa dos Bonecos por nimero
total de itens corretos na Tarefa de Problemas

Numero de problemas corretos
Niveis de desempenho N
0 1 2 3 4 6
Intuitivo 86 14 0 0 0 0 21
Aditivo 79 13 4 2 2 0 52
Proporcional 50 17 17 0 8 8 12

Tau de Kendall =0,23:P=0,01

A andlise das relagdes entre o desempenho nas tarefas piagetianas e nos problemas
escolares estd resumida nas Tabelas S e 6.

Tabela 5 — Percentagem de alunos que resolveram de zero a seis problemas, segundo
seu nfvel de desempenho na Tarefa de Quantificagdo de Probabilidades

Numero de problemas resolvidos

Nivel de desempenho

0 1 4 6
le2A 92,3 7,7 0 0
2Be 3 66,7 11,1 11,1 11,1

Tabela 6 — Percentagem de sujeitos que resolveram de zero a seis problemas, segundo
seu nivel de desempenho na Tarefa de Equilibrio na Balan¢a

Namero de problemas resolvidos
Nivel de desempenho

0 4
2A 100 0
2Be3 833 16,7
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Essas tabelas distinguem o desempenho dos alunos que, nas tarefgs piagetianas, mos-
traram-se capazes de trabalhar com duas variﬁveis_.aditwa ou multiplicativamente (ni-
veis 2B e 3), do daqueles que acertaram sistematicamente apenas 0s pr.oblemas com
uma s6 varidvel (nivel 2A). Os estudantes que se mostraram capazes de lidar com duas
varidveis simultaneamente tinham as condi¢des necessdrias a aprendizagem de soluges
para os problemas que podiam ser resolvidos por meio de estratégias mais simples, sem
consideragdo simultdnea de todos os dados, como os problemas A, C, E, F,G,Hel,
que permitiam a obtengdo da solugdo pela estratégia do valor unitdrio. No entanto, o
rendimento desses estudantes nos problemas escolares € ainda bastante pobre. Os estu-
dantes com respostas classificadas nos niveis 2B ou 3, de acordo com a Tarefa de
Quantificagdo de Probabilidades, tiveram uma média de acertos igual a 1,22, e os situa-
dos nesses niveis, de acordo com a Tarefa de Equilibrio na Balanga, tiveram uma média
de acertos de 0,66 — ambos resultados muito baixos se considerarmos como plausivel
a hip6tese de que seu desempenho nas tarefas piagetianas sugere um grau de habilidade
suficiente para a resolugdo de varios dos problemas inclufdos nesse estudo.

Conclusoes

As observagdes do presente estudo sdo indicativas, de modo especial, da necessidade
de se dedicar maior atengdo ao ensino de problemas relacionados as estruturas multi-
plicativas na escola. O desempenho dos estudantes nas tarefas piagetianas e na Tarefa
dos Bonecos ndo foi, de modo algum, encorajador; porém seu desempenho nas tarefas
escolares mostrou ser inferior a0 que poderiamos esperar teoricamente, sugerindo que
as habilidades 16gico-matematicas dos alunos ndo tém sido bem aproveitadas pela esco-
la. Salientamos, para concluir, dois pontos principais.

Primeiro, é possivel que a educagdo matemdtica atual esteja desenvolvendo nos estu-
dantes uma defini¢do da situagdo de resolugdo de problemas que ndo os estimule a re-
fletir sobre o significado dos problemas, mas apenas a tentar descobrir a operagdo cor-
reta. Se considerarmos a prdtica atual de ensino através de instrugdo sobre o modelo
matemdtico, seguida de uma série de exercfcios em que esse deve ser aplicado, devemos
reconhecer que essa prética pode, de fato, conduzir a atitude referida acima. Nao € ha-
bitual a apresentagdo de problemas aos estudantes em que se propde que eles descu-
bram uma forma de solugdo; ao contrdrio, o habitual € a apresenta¢do de problemas
para que os alunos apliquem um algoritmo que acabaram de aprender ou, ao final do
semestre ou do ano, nasavaliagGes, a apresentacdo de problemas para que os alunos apli-
quem, dentre os modelos ensinados no periodo, aquele que for apropriado a sua reso-
lugdo.

Segundo, as respostas que ignoram totalmente o significado do problema, relativa-
mente comuns a problemas escolares, ndo foram observadas nem na Tarefa dos Bone-
cos nem nas tarefas piagetianas. Nessas tarefas, aparentemente, os estudantes buscavam
solugdes baseadas no significado, e ndo somente nos niumeros, embora nem sempre fos-
sem capazes de encontrar a solugdo correta.

Quando consideramos a importancia do modelo matem4tico em questao para o es-
tudo das ciéncias, ndo podemos deixar de enfatizar a necessidade de conferir maior re-
levo ao estudo da proporcionalidade na educagdo matemdtica. No entanto, deve-se sa-
lientar que essa énfase nao significa mais tempo dedicado ao ensino da regra de trésea
exercfcios de aplicagdo. No estudo da proporcionalidade estdo envolvidas as nogdes de
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varidvel e fungdo, as quais precisam ser tratadas ndo apenas enquanto conceitos mate-
méticos mas também através de andlises de problemas em que os alunos aprendem a
encontrar as varidveis importantes na determinagdo de efeitos desejados. Desse ponto
de vista, a integragdo do ensino da matemdtica com o ensino das ciéncias parece adqui-
rir uma fungao primordial.

Apéndice
Lista dos problemas escolares utilizados e sua classificagdo

A.Comprei 3 metros de tecido por Cr$ 2.940. Quanto pagarei por 7 metros? (Tipo:
isomorfismo de medidas)

B. Em uma sala de aula de 45 alunos, a percentagem de comparecimento em um de-
terminado dia foi de 80%. Quantos alunos compareceram nesse dia? (Tipo: isomor-
fismo de medidas)

C. Se 4 operdrios constroem uma casa em 18 dias, quantos dias levardo 7 oper4rios pa-
ra construir a mesma casa? (Tipo: isomorfismo de medidas)

D. Se 4 operdrios constroem uma casa em 18 dias, trabalhando 6 horas por dia, quan-
tos dias levardo 6 operdrios trabalhando 8 horas por dia? (Tipo: propor¢ao miltipla)

E. Para se fazer uma planta de casa ndo se pode usar a medida real. Entdo se usou 1 cm
para representar 100 cm. Quais s3o as dimensdes de um quarto que na planta tem 3
cm por 4 cm? (Tipo: isomorfismo de medidas)

F. Um carro faz um percurso entre 2 cidades em 4 horas, com velocidade de 120
km/h. Se a velocidade fosse de 80 km/h, quanto tempo gastaria para fazer o mesmo
percurso? (Tipo: isomorfismo de medidas)

G. Uma fotografia tem 9cm de comprimento por 6cm de altura. Quero amplid-la para
27cm de comprimento. Qual deverd ser a altura?(Tipo:isomorfismo de medidas)

H. Para obter 18 litros de vinho sfo necessirios 40 kg de uvas. Quantos quilos da mes-
ma uva s3o necessdrios para se obter 63 litros de vinho? (Tipo: isomorfismo de me-

didas)

I. Numa sala de 6m? de 4rea usei 150 ladrilhos. Quantos ladrilhos s3o necessdrios para
uma sala de 8m?? (Tipo: isomorfismo de medidas)

J. Faga os cdlculos: (Esses itens constituem exercicios de cédlculo, e ndo problemas)
a)8:6::16:x
b) 3/8 =18/x
c) 4 estd para 7 assim como 12 estd para...
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K. Faga os cdlculos: (Esses itens constituem exercicios de célculo, e ndo problemas)
a) 5/12 =10/x
b))id =71 28x
c) 6 est4 para 8 assim como 12 estd para...

L. Faga os cdlculos: (Esses itens constituem exercicios de cdlculo, e ndo problemas)
a)4/8 =6/x
b)3:9::18:x
c) S estd pra 12 assim como 10 estd para ...
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Proportionality represents both a topic in the Mathematics curriculum and a formal
operational schema. [his study investigated whether it 1s possible to accelerate the
learning of appropriate solutions to proportions problems through mathematical ins-
truction or whether the success of this instruction is itself conditioned by cognitive de-
velopment. Students from Sth, 6th and 7th grade in Recife, Brazil, solved the follo-
wing tasks: a) Mr. Short and Mr. Tall, from Karplus; b) a set of problems from Math
textbooks, c) Quantification of Probabilities, from Inhelder and Piaget; and d) Balance
in a Scale, from Inhelder and Piaget. The first two tasks were given collectively and the
last two were individually administered. Students’ performance in the texbook pro-
blems was inferior to what would have been expected on the basis of their performan-
ce in the three tasks which evaluated proportional reasoning. Thus, instead of accelera-
ting students’ abilities in solving proportions problems, schools do not seem to be pro-
perly drawing on their reasoning skills. A finding consistent with this interpretation
was the fact that students used intuitive solutions in these problems much more ofter.
than the formally learned algorithm of the rule-of-three.

La proportionnalité est, au méme temps, un domaine dans lapprentissage des
mathématiques et un schéma developpé au niveau des opérations formelles. Cette
étude analyse a) jusqu'a quel point l'enseignement d’un algorithme de résolution des
problemes de proportionnalité permet aux adolescents de résoudre correctement ces
problémes et b) comment cet apprentissage serait conditionné au niveau de dévelop-
pement cognitif de l'étudiant. D’étudiants de 5€, 6€ et 7¢ degré on eté soumis aux
taches suivantes: a) Monsieur Haut et Monsieur Bas, de Karplus; b) Problémes Sco-
laires; ¢) Quantification des Probabilités, de Inhelder et Piaget; et d) Equilibre a la
Balance, de Inhelder et Piaget. Les deux premiéres taches ont été appliquées collecti-
vement et les deux autres de fagon individuelle. Dans la situation des problémes sco-
laires, on a observé une performance inferieure par rapport au raisonnement propor-
tionnel impliqué dans les autres tdches. Ces resultats sugérent que l'école na pas
utilisée les habilités déja présentes chez les étudiants pour résoudre des problémes de
proportion. D’accord avec cette observation, nous avons constaté chez les étudiants
une utilization plus fréquente de stratégies intuitives au lieu de l'algorithme de la

regle de trois.

La proporcionalidad corresponde tanto a un topico del curriculum de las Matemadti-
cas como a un esquema operacional formal. Este estudio investigo la posibilidad de
acelerarse en la escuela la capacidad de los adolescentes cuanto a la solucién de proble-
mas de proporcionalidad en contraste con la posibilidad de que este aprendizaje sea
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condicionado por el desarrollo cognitivo. Estudiantes de quinta, sexta y sétima series
solucionaron las siguientes tareas: (a) Sefior Alto e Sefior Bajo, de Karplus, (b) Tareas
de libros de Matemdticas; (c) Cuantificacion de Probabilidades, de Inhelder y Piaget; y
(d) Equilibrio en una Balanza, de Inhelder y Piaget. Las dos primeras fueron planteadas
colectivamente mientras las dos ultimas, individualmente. La realizacién en las Tareas
de libros de Matemdticas fue inferior a lo que se podria esperar a partir de aquella en
las tareas de razonamiento proporcional. Este resultado indica que la escuela no estd
acelerando la capacidad de los estudiantes cuanto a la solucién de problemas de pro-
porcionalidad; en verdad, no estd siquiera teniendo buen provecho de su capacidad de
razonamiento. Ademds, otro hecho que refuerza esta conclusion es que las estrategias
de solucion observadas fueron las llamadas intuitivas y no las que ensefian en la es-
cuela.
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Segunda Edigdo

Aprendizagem e avaliagdo da leitura*

Raymond Hutin**
1 — A dificuldade de aprender a ler

Ndo hd quem negue, hoje em dia, que uma das missGes essenciais da educagio com-
pulsoria — a de ensinar rudimentos de leitura 4 totalidade da populagdo escolar de uma
regido ou de um pafs — constitua um desafio ao qual n3o souberam ou ndo puderam
responder satisfatoriamente as sociedades industriais avangadas, a despeito do seu ele-
vado nivel tecnologico.

Nao deixa de ser provocadora, para a classe politica e o corpo docente de muitos
paises, a conscientiza¢do do fendomeno do analfabetismo funcional: ap6s uma passagem
mais ou menos cadtica pela escolaridade obrigatoria, significativa propor¢ao de adoles-
centes ndo domina a leitura o suficiente para satisfazer elementares necessidades coti-
dianas, como consultar uma lista telefonica, entender o itinerdrio de um onibus, confe-
rir o seu contracheque, ler um cartaz eleitoral, entender o significado de uma propagan-
da, consultar uma noticia explicativa simples, etc.

Além do mais, apesar da difusdo do livro em larguissima escala, possibilitada pela
generalizagao das edigdes de bolso e pelo desenvolvimento de pontos de venda facil-
mente acessiveis — como bancas e supermercados —, ainda é considerdvel o nimero de
adultos que praticamente ndo léem livro nenhum e, sequer, consultam os peri6édicos.

No entanto, ler é como andar de bicicleta: acima de certo grau de competéncia, a
capacidade adquirida ndo se degrada mais, mesmo se o desempenho decair um pouco.
Muitas criangas, infelizmente, ndo adquiriram na escola primdria uma capacidade de
leitura suficiente para que os acontecimentos da vida cotidiana possam manter essa
competéncia e, sobretudo, para que o ato de ler, realizado sem maior esforgo, seja con-
siderado interessante e util em si. Ndo esquegamos que, em muitos meios populares, a
leitura foi, até a década de 50, considerada uma atividade prépria de preguigosos, qua-
se nociva, pois ndo eram poucos os pais que exigiam que seus filhos fossem brincar em
vez de ficar lendo.

Hoje em dia, a leitura n3o ¢ mais privilégio de uma elite; tornou-se indispensdvel a
todos. Resta saber se houve uma plena conscientizagao do que isto significa a nivel de
aprendizagem e se alguns sistemas escolares ndo mantém, inconscientemente, préticas
educacionais dignas de outrora, que fazem da leitura um instrumento de sele¢do pre-

* Publicado originalmente em INFORMATION ET INNOVATION EN EDUCATION. Genéve,
UNESCO, Burcau International d’Education, n. 42/43, mars/juin 1985, p. 14-6; n. 44/45, sept./
déc. 1985, p. 13-6. Tradugdo de Jean-Frangois Cleaver.

** Dirctor do Servigo de Pesquisa Pedagégica do Departamento de Instrugdo Piblica, Genebra,
Suiga.

R. bras, Est. pedag., Brasflia, 67(157):603-16, set./dez. 1986
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coce, em vez de considerarem esta disciplina um indispensdvel instrumento de aberty
: H ”

ra social, economica e cultural, merecedora, portanto, do maior empenho possivel, in-

dependente da idade dos aprendizes.

A leitura, com excessiva freqiiéncia, aparece como um processo inicidtico. Decidi-
ram os grios-mestres, que se deveria aprender a ler aos seis anos. Outros sentenciaram
que a incapacidade de ler aos sete anos decorre de uma doenga, alids hereditdria. Serd
que ninguém pode pensar que aprender a ler talvez seja como aprender a dirigir? Cer-
tas pessoas aprendem a dirigir em poucos dias, dedicando a isso todo o seu tempo. Ou-
tras preferem estender o seu aprendizado por védrios meses. Alguns progridem rapidz-
mente, mas sempre terdo um desempenho inquietante; outros, gastando mais tempo,
tornar-se-d0 6timos motoristas Ninguém exagera a importancia destas diferencas, quz
acabam satisfazendo a todos.

E preciso, incasavelmente, lembrar o quanto é nociva uma aprendizagem escolar quz
pretenda que todos os alunos tenham o mesmo ritmo, rejeitando impiedosaments
aqueles que, em algum momento e por algum motivo, ddo sinais de esmorecimento.

2 — A origem da pesquisa

O Servigo da Pesquisa Pedagdgica, vinculado ao Departamento de Instrugdo Piblica
da Sui¢a e do Cantao de Genebra, é incumbido, entre outras, de diversas missdes
de pesquisa e da formagdo continua dos professores de escola primdria e atua numa
populagdo escolar que retine em média 3.500 alunos por faixa etdria.

Nesse contexto, o Servigo tem experimentado, desde 1979, um dispositivo de apoio
personalizado as criangas de 6 a 9 anos que tém dificuldades de aprendizagem escolar,
bem como oferecer um complemento de formagdo aos professores que assumem esta
tarefa. Surgiu dai uma intensa colaboragdo entre pesquisadores, docentes responsdveis
pela formagdo complementar dos seus colegas, e professores encarregados de aulas
Essa estreita relagdo entre pesquisa e formagdo facilitou a percepgdo de problemas reais
com os quais se deparam certas criangas na vida escolar, assim como dos problemas —
ndo menos reais — que estas criangas colocam aos seus professores.

Ocupa lugar relevante, entre as causas de fracasso escolar, a incapacidade de se atin-
gir em tempo hdbil um desempenho satisfatério em leitura. Logo no inicio da escolari-
zagdo obrigatoria, jd sdo enormes as disparidades existentes entre as criangas, e, muitas
vezes, a forma pela qual ¢ ministrado o ensino s6 faz acentuar estas disparidades, inde-
pendentemente das opgdes metodologicas. No intuito de permitir que todos tenham
um bom comego de escolaridade, as autoridades escolares de Genebra tém admitido o
principio segundo o qual a primeira aprendizagem da leitura, outrora chamada de “'de-
ciframento”, ndo devia ser concluida ao final do primeiro ano de escolaridade obriga-
toria (6-7 anos), devendo ter continuidade no ano consecutivo. Esta medida, satisfz-
toria em si, esbarra, por um lado, nos hdbitos do corpo docente e, por outro, nzs
exigéncias de todas as disciplinas que requerem leitura.

E assim que uma das queixas constantemente formuladas pelos professores é a dos
alunos ndo serem capazes de ler as instrugdes que encabegam um exercicio de frances
ou um problema. Mas, quando se pergunta a um professor ‘o que ele faz para ensinar
de forma sistemitica aos seus alunos, o que precisam para poder entender instrugdes e
executd-las...” a resposta €, quase sempre, dilatoria.

Pior ainda: cientes de que seus alunos tém dificuldade em ler estas instrugses, 2
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maioria dos professores, no intuito de evitar que os que tém deficiéncia de leitura se-
jam por isto penalizados em gramatica ou matematica, expressam de viva voz varias ve-
zes as instrugdes, julgando estar lhes poupando um esforgo excessivo. Instala-se dessa
forma uma espécie de circulo vicioso: os professores imputam ao sistema o fato dos
alunos ndo saberem ler instrugdes e por isso oralizam sistematicamente todas as instru-
¢oes que surgem durante um dia de estudo; em conseqiiéncia, os alunos ndo se cons-
cientizam da necessidade de adquirir as aptidGes especificas que permitem ler instru-
¢Oes... e os professores continuardo suas (justas) lamirias até o final da escolaridade
primdria, se nao mais além...

Importa, portanto, entendermos os motivos implicitos ou explicitos que originam
estas prdticas e que levam, de uma forma ou de outra, a privilegiar a explicagdo de tex-
to em detrimento da leitura utilitdria.

3 — Algumas facetas da leitura escolar

Passa despercebido, muitas vezes, o fato do papel fundamental hoje desempenhado
pela leitura na sociedade ser um fendomeno bastante recente. Quem afirmasse, no Sécu-
lo XVIII, que algum dia todos saberiam ler, teria sido considerado utépico, como hoje
0 € quem anuncia que, no futuro, toda familia dispord de um computador.

Por ter sido privilégio, durante séculos, de uma elite de letrados, a leitura goza de
inegavel prestigio em muitos meios que freqientemente parecem esquecer a existéncia,
no dia-a-dia, de uma leitura utilitdria — rétulos de produtos, cartazes, documentos va-
riados —, valorizando somente A LEITURA, isto é, a leitura de romances, ensaios e
obras eruditas. As conseqiiéncias desta atitude ndo deixam de ser sentidas nas escolas
onde a leitura ainda €, sobretudo, uma via de acesso ao pensamento daqueles que s3o,
por ora, considerados grandes autores. Sem subestimarmos, em absoluto, as tentativas
de diversificagdo introduzidas por diversos movimentos escolares, a leitura de jornais
na escola e os esforgos de atualiza¢do de certos manuais, so se pode constatar que a lei-
tura geralmente ndo passa de um trampolim, de um meio de preparar-se para o nobre
exercicio da explicagdo de texto.

Nestas condigdes, ndo ¢ de estranhar que a finalidade da aprendizagem da leitura
nao seja sequer entendida por expressiva parcela da populagao escolar.

Na perspectiva que nos interessa, trés facetas da leitura merecem destaque. A leitu-
ra é, entre outras coisas, um instrumento:

— de lazer e de sonho;

— de cultura e de formagido;

— de comunicagdo.

E, muitas vezes, a falta de uma visdo clara desses diferentes aspectos o que origina
numerosas dificuldades. Quem entrar em uma aula de nivel elementar e examinar as
obras que as criangas tém nas maos deverd constatar o predominio da leitura de ficgdo.
Contos, animais ‘“‘antropomorfizados”, objetos capazes de se mexer e de falar, criangas
sonhando, situagdes irrealistas constituem uma supreendente antologia em que-nada é
impossivel, e tudo € plausivel. Ndo pretendemos rejeitar a leitura de fic¢do, que consti-
tui provavelmente uma fase necessdria para poder abordar outros tipos de leitura, mas
ndo podemos deixar de notar que a crianga muitas vezes aprende a ler em textos que
ndo lhe permitem confrontar o resultado do seu entendimento com a realidade do
meio ambiente. Toda sua compreensdo dependerd, pois, de sua percepg¢do da logica in-
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terna do texto. : : ] _ :
Notemos, ainda, que os textos mais ligados a realidade, por terem sido escritos por

autores consagrados pelo tempo, muitas vezes descrevem situagses existenciais que
nada tém a ver com a vida dos alunos.

A leitura, tomada como instrumento de cultura e formagdo, requer uma formagao
especifica. Ndo se consulta um dicionéario como se 1é uma rcvxsta‘e.m guadnnhc)s_ Em
muitas dreas, uma leitura de imagens, de fotografias, de grdficos, € indissocidvel da lei-
tura dos textos assim ilustrados. Nos ultimos anos, tem-se tentado introduzir no pri-
meiro grau um treinamento sistematico de consultar o diciondrio. Esta intencao, infe-
lizmente, é muitas vezes deturpada, na medida em que se limita a procurar uma pala-
vra, um verbete, sem dedicar um tempo suficiente para aprender sistematicamente a
utilizar as informagdes fornecidas pelo dicionério.

A relativamente modesta proporg¢do de obras de consulta na produgdo editorial vol-
tada para o publico infantil ¢ outro fato revelador da mesma lacuna. Se os comprado-
res preferem obras de ficgdo, ¢é provavelmente porque seguem o gosto dos jovens leito-
res. No entanto, deve a escola aceitar estes limites? Ndo ¢ ela, justamente, o espago em
que a crianga poderia aprender que a leitura serve para outras finalidades que ndo a di-
versao?

Nesta perspectiva, qualquer pedagogia da leitura voltada para sua fung¢do de via de
acesso a informagdes de ordem cientifica ou cultural, apesar de ndo ser algo totalmente
inédito, deverd ser objeto de numerosos aprimoramentos antes de ocupar seu devido
lugar no curriculo escolar.

A leitura vista como fun¢do de comunicag¢do situa-se na mesma perspectiva, mas
possui, por sua vez, caracteres especificos. Notadamente, é ela que permite inserir o
aluno na dialética escrita-leitura. Aprender a produzir uma mensagem escrita €, tam-
bém, uma forma de aprender a ler a mensagem de outra pessoa. Na comunicagdo, tanto
na posi¢do de emissor quanto na de receptor, o conhecimento do remetente e do desti-
natdrio figura geralmente entre os elementos necessirios @ decodificagdo da mensagem.
A titulo de exemplo, podemos lembrar o quanto tém de implicito os instrumentos de
avaliagdo escolar. Muitas vezes, s6 quem tiver participado da aula terd condigoes de res-
ponder corretamente as questoes colocadas. Quantas criangas, marginalizadas pelo sis-
tema, fracassam tdo-somente por ndo conseguirem situar a mensagem do professor no
seu referencial implicito, dando respostas que ndo correspondem a uma falta de conhe-
cimentos, mas a outra légica de raciocinio, ou a outro campo de pensamento.

4 — Aprender a ler

Decorre do exposto que a aprendizagem da leitura é algo mais, algo melhor que o
simples associar de signos e sons, associagdo esta cujo cardter nao univoco basta para
revelar seus limites. Outrossim, uma verdadeira aprendizagem da leitura ndo se desen-
volve em alguns meses, nem em um ou dois anos: ¢ ao longo de toda a escolaridade que
vao se aprimorando as técnicas e o sentido da leitura.

No entanto, outra ambiguidade deve ser aqui apontada: a que consiste em nao dis-
tinguir claramente o que é “‘aprender a ler” e “‘ler para aprender”.

Ainda que se admita geralmente que o primeiro ano de escolaridade seja dedicado
ao ‘‘aprender a ler”, é prematuramente que se considera que a crianga jd sabe ler —ou
deveria saber. Em conseqiencia, o “‘ler para aprender’” é o que predomina a partir do
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segundo ano, e as criangas que, por volta de oito anos, ndo conseguiram adquirir uma
técnica de leitura suficiente, em breve s@o vitimas de dois tipos de deficiéncias: por nao
saberem ler, ndo entendem o que léem, e ndo progridem em leitura por nao entende-
rem o que léem.

Entre as diversas propostas disponiveis, temos recorrido mais particularmente a de
J. Baron e R. Jreiman, assim como i de G. Noizet, para isolarmos trés idéias capazes de
ajudar a conceber o que seja ensinar a ler. A primeira delas € que qualquer leitura é es-
treitamente condicionada pelo que Noizet chama de “léxico interior”. O leitor vai rela-
cionando os elementos por ele percebidos com uma parcela especifica das suas lem-
brangas, parcela esta que vai sendo reatualizada em fungdo das circunstancias, dos ele-
mentos indutores, do estado emocional. No dmbito de uma das pesquisas, a palavra
“TELEVISAO” foi incluida num teste de identificagdo global de palavras, aplicado a
criangas que estavam bem no inicio do seu processo de aprendizagem. Virias criangas
conseguiram decifrar s6 o comego da palavra, ou seja, “TELE”. Acontece que seu re-
pertorio oral inclufa “TEVE”, mas ndo “TELEVISAO”. Como a palavra ndo podia ser
“TEVE” — devido ao seu tamanho — vdrios alunos ‘“leram’ essa palavra comprida
como sendo “TELEFONE”: era esta a tnica palavra comprida do seu repertorio.

Ler é dar um sentido ao escrito, sentido este que depende amplamente do referen-
cial do leitor. Prova disto — alids, supérflua — é o fato de um erro tipogréfico, mesmo
importante, passar despercebido ao leitor que estd interpretando uma seqiiéncia em seu
conjunto. Ndo ¢ menos evidente, porém, que o leitor confrontado com um escrito nao
pode reatualizar todos os seus conhecimentos. S6 pode transferir de sua memoria de
estocagem — ou memoria a longo prazo — para sua memoria de trabalho elementos
condizentes com sua expectativa relativa ao escrito. Do ponto de vista pedagégico, istc
leva a eliminar qualquer exercicio de leitura em que os alunos ndo saibam para que es-
tdo lendo, nem o que estdo procurando.

A segunda idéia diz respeito a estreita interdependéncia dos trés aspectos de um
enunciado verbal: a significagdo, a seqiiéncia de sons, a seqiiéncia de letras. Em nossa
sociedade, a escrita estd em todo lugar. E verdade que a crianga pequena é mais con-
frontada com a associagdo “‘significagdo/seqiéncia sonora”, mas também identifica ele-
mentos do cddigo escrito muito antes de ser escolarizada. A pesquisa jd mencionada re-
velou que a metade das criangas observadas, antes mesmo de empreenderem a aprendi-
zagem da leitura, jd ‘‘liam” palavras como PARE, TAX], POLICIA, ou identificavam
o nome das principais lojas proximas da sua casa, ou ainda o nome do seu refrigerante
predileto. Ndo existe, pois, uma abordagem deste aprendizado que seja mais natural
que as outras. Em certos casos, a relagdo “‘significagdo/cédigo escrito” antecede o co-
nhecimento do codigo oral, em outros casos acontece 0 oposto €, em outros casos
ainda, o codigo oral e o cddigo escrito sao associados muito antes que seja dominada a
sua significagdo. Decorre disso tudo que nenhuma aprendizagem digna deste nome
pode apoiar-se exclusivamente na correspondéncia fonema-grafema, mas também que
nenhuma aprendizagem pode ignorar a existéncia desta correspondéncia, apesar dela
ndo ser rigorosa. Isto leva a rejeitar qualquer tendéncia metodol6gica unilateral, num
sentido ou no outro.

A terceira idéia, por fim, € que o ensino da leitura deveria ter por objetivo a capaci-
dade de passar-se diretamente da forma gréfica ao conceito a ser memorizado, e que os
procedimentos que interpGem uma forma acustica entre estes dois tempos ndo favore-
cem a formagao de um bom leitor. Este é, no entanto, um objetivo final, e os dados
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cientificos disponiveis ndo permitem afirmar que se deva eliminar a oraliza¢do, nem

que esta seja imprescindivel. ) ] A B .
Em todo caso, esta forma de conceber a leitura implica uma relagdo estreita entre a
)

experiéncia lingiiistica do leitor, a riqueza do seu vqcabulzirio e sua capacidade de .lei-
tura. Esta concepgdo vem ao encontro das observagoes que todo dia podem ser feitas
em aula. A crianga que dispde de um amplo vocabuldrio 1é geralmente com facilidade.
No entanto, deve ser questionado o sentido da relagdo de causa ¢ efeito que muitas
vezes se estabelece entre os dois fatos: ‘‘cla dispoe de amplo vocabuldrio porque Ié
muito”. Esta relagdo pode muito bem ser: “‘ela I¢ muito por dispor de um amplo voca-
buldrio, que lhe permite ler com facilidade™. Parece mais l6gico admitirmos que estes
dois aspectos se desenvolvem de forma concomitante, refor¢ando-se um ao outro.

A leitura é uma atividade complexa que solicita todas as faculdades mentais: percep-
¢6es, memoria, raciocinio, intui¢do, imaginagdo, estratégias de acdo. Duas grandes ca-
tegorias de leitura podem ser distinguidas, apesar de serem estreitamente interligadas.
De um lado, a leitura informativa, que objetiva um enriquecimento de conhecimentos
no sentido mais amplo do termo, requer certo tipo de estratégia, em que a atividade
de leitura decorre essencialmente das indagagdes do leitor. Por outro lado, a leitura re-
creativa, a leitura de ficgdo, solicita fortemente a imaginacao do leitor, que dd sentido
aquilo que ele 1é, como o explica Roland Barthes:

“Considera-se geralmente que ler seja decodificar letras, palavras, sentidos, estrutu-
ras, e ndo hd como negar isto; no entanto, ao acumular as decodificagdes, jd que a
leitura € genuinamente infinita, ao destravar o sentido, ao dar rédea, a leitura (esta
¢ sua vocagdo estrutural), o leitor se torna presa de uma inversdo dialética: ele
acaba supercodificando, e ndo mais decodificando; ele jd ndo decifra, mas produz,
amontoa linguagens, deixa-se infinita e incansavelmente penetrar por elas;ele € esta
penetragdo.”

Por fim, a leitura ndo deixa de sofrer as influéncias da afetividade. O mesmo texto,
lido num momento de emogdo, de célera ou de perfeita serenidade, serd decodificado
de forma diferente. Sem que cheguemos a ler entre linhas, quando lemos uma carta ou
um artigo jornalistico, nosso estado emocional influi diretamente na decodificagao do
texto. Ndo somente atribuiremos ao autor inten¢des que podem ndo ser suas, como
também pode nossa atitude afetiva interferir na nossa ponderagdo dos diversos elemen-
tos das frases ou até, em certos casos, no proprio deciframento.

Do ponto de vista escolar, é no dmbito deste componente afetivo que intervem a
nog¢do de motivagdo. Este termo recobre duas coisas que merecem ser destacadas. Por
um lado, um texto ou'um livio podem, pela sua apresentagdo, suas ilustragdes ou seu
conteuddo, ser intrinsecamente fonte de motivag¢do: isto ¢ bem demonstrado pelo vivo
interesse despertado pelas historias em quadrinhos. Os docentes tentam introduzir em
suas aulas livros agraddveis e de boa qualidade. Existe, porém, um outro tipo de moti-
vagdo, muito mais potente, capaz de levar o aluno a ler os mais dsperos documentos: é
a necessidade de achar uma informagdo, de completar seus conhecimentos, de entender
o pensamento de um autor. E esta necessidade que a escola deve saber suscitar median-
te procedimentos apropriados, propondo aos alunos problemas concretos que os levem
ndo a discutir com mais ou menos prazer o conteudo de um texto jd lido, mas a esqua-
drinhar o texto em fungdo de certo objetivo por eles considerado uma auténtica neces-

sidade.
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5 — A observagdo das criangas em idade escolar

Em pesquisa desenvolvida de 1982 a 1984, cujos resultados ndo foram ainda publi-
cados, aproximadamente 60 criangas, escolhidas em 14 classes diferentes, foram obser-
vadas ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade obrigatdria, usando-se instru-
mentos de avaliagdo de aplicagdo ora individual, ora coletiva. Esta pesquisa veio confir-
mar algumas das hip6teses inferidas das consideragdes acima expostas. E assim que,
salvo raras excegoes, todas as criangas que ingressam na primeira série jd passaram um
ano ou dois no pré-escolar. Ali adquiriram atitudes sociais, assimilaram conhecimentos
diversos, mas, sobretudo, acumularam uma vivéncia que varia muito em fungdo do seu
meio familiar. A primeira série serd uma tentativa de canalizagdo e harmonizagdo das
diferengas individuais, com vista a atingir um certo nimero de objetivos comuns.

Em mateéria de leitura, estas diferengas sdo muito importantes, como foi demonstra-
do por um dos testes aplicados as criangas, logo no comego do ano letivo durante o
qual aprenderam a ler: mostrou-se a crianga uma cole¢do de 17 palavras tiradas do seu
meio ambiente, perguntando-lhe se as conhece (sem pedir que as leia). Constatou-se
que 15% dos alunos testados ja conheciam mais de 2/3 das palavras propostas, enquan-
to que 1/3 das criangas s6 decodificava, no méaximo, trés palavras. Em qual dos dois
grupos terd que bascar o professor sua atuagao? Neste caso, qualquer ensino coletivo
deve ser descartado, se quisermos que cada crianga seja confrontada com atividades
motivadoras.

Identico grau de diversidade se depreende da avaliagdo do léxico da crianga, ou seja,
para certas criangas, a atividade de leitura desenvolvida em aula consiste em identifi-
car palavras ou expressoes que fazem parte do seu repertdrio, que ja figuram no seu lé-
xico interior. Outras criangas, no entanto, sao obrigadas, na mesma atividade, a decodi-
ficar palavras que ainda ndo tém para elas nenhum sentido. E assim que, de entrada, as
chances de sucesso sdo desiguais, pois o sistema escolar, sem uma atenta observagdo
dos alunos e constantes esforgos de individualizagd@o da atuagdo, s6 tenderd a acentuar
as diferencas iniciais.

Entre os critérios julgados pertinentes 4 avaliagdo da leitura figuram a identificagao
de palavras isoladas, que j@ mencionamos, e a capacidade de antecipagdo. No comego
do segundo ano letivo, um dos testes consiste em que os alunos preencham as lacunas
de um texto com palavras escolhidas numa lista. O seu desempenho evidencia a exis-
téncia de dois contingentes: um tergo dos alunos, os “‘leitores”, dominam perfeitamen-
te o problema; outro tergo, os ‘‘ndo-leitores”, fracassam com igual clareza, e o resto fi-
ca escalonado entre estes dois extremos. Neste caso, também, um ensino idéntico para
todos na segunda série so reforgard as situagdes de fracasso.

No fim deste segundo ano, na altura em que, segundo os critérios habituais, a leitu-
ra ja deveria ter sido “‘adquirida”, a investiga¢do adota diversas formas. Em um teste de
velocidade de leitura inspirado dos trabalhos de Lobrot,os alunos devem, durante seis
minutos, ler frases e mostrar que as decodificaram escolhendo entre trés palavras a que
permite concluir a frase. Neste prazo, 20% dos alunos conseguem ler e completar corre-
tamente mais de 30 frases; 20% deles léem menos de 10 frases em idéntico prazo. A va-
riagdo do ritmo de leitura €, pois, do simples ao triplo.

Outro teste avalia a decodificag@o de instrugdes semelhantes aquelas encontradas
pelo aluno, por exemplo, em seu manual de matematica; 15% das criangas respondem
sem erro aos 18 itens propostos, e outros 15% s6 cometem um erro; e m contrapartida,
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um quarto dos alunos erra pelo menos uma em duas qtiCSt(SeS. _

Um terceiro teste pretende conferir se 0s alunos sao capazes de comparar as infor-
magdes dadas num breve texto com 0s elementos de um desenho. Neste t.este, enquan-
to metade dos alunos atinge um grau de éxito superior a 85%, 20% se situam abaixo
dos 50% de éxito. ~ .

Esta enumeragdo de dados objetiva mostrar a persisténcia das dispandadgs observa-
das quando do ingresso na escolaridade obrigatdria, apos dois anos de aprendizagem da
leitura. Por si s6, justifica plenamente os esfor¢os e os recursos envidados para dar
apoio a esses 20 ou 25% de alunos que, em todas as séries, se submetem passivamente
a uma escola com a qual ndo se identificam, ndo tém nenhum poder sobre sua escola-
ridade, vitimas dia ap6s dia — ora silenciosas. ora agressivas — da relativa impoténcia
do sistema em atender realmente a suas necessidades.

Questionar o sistema equivale a colocar um problema de ordem politica. A atual
estrutura das escolas era adequada na época em que, para o bom andamento dos assun-
tos do pais, bastava que uma escassa metade dos jovens soubesse ler de forma satisfa-
toria. Pedir que aescola ensine todosa ler implica aceitar uma mudanga muito profunda
da sua organizagdo e, provavelmente, abrir mdo da nogao da faixa etdria, achando as-
sim idéias e meios suscetivels de favorecer uma real individualizagao das aprendizagens.

6 — A avaliagdo da leitura entre 8 e 10 anos

No marco mais abrangente de um estudo do funcionamento global das terceira e
quarta séries do 19 grau, a questdo da leitura apareceu como um dos problemas mais
sérios. Esta pesquisa, desenvolvida ao longo de cinco anos, foi iniciada com numerosas
visitas a salas de aula, para entrevistas individuais dos professores, realizando-se a seguir
reuniGes mensais entre professores e pesquisadores, com vista a identificar as dificulda-
des encontradas e, logo, elaborar novas estratégias de ensino.

Mas, em aproximadamente 30 classesenvolvidas, foi observada uma notavel constéan-
cia: se bem que os alunos, em geral, participassem mais ou menos normalmente das au-
las de leitura, propriamente ditas, ndo davam mostras de autonomia nas diversas situa-
¢oes de leitura funcional e muitos deles esbarravam em dificuldades insuperdveis, quan-
do deviam ler as instrugdes de um exercicio ou o enunciado de um problema. Por
outro lado, a observagao do funcionamento das classes evidenciou uma prdtica genera-
lizada, que pode ser descrita em poucas palavras: varias vezes por dia, o professor pro-
pGe aos seus alunos exercicios escritos nas diversas matérias: estes exercicios sdo igual-
mente encabegados por uma ou duas frases explicitando o que se pretende que o aluno
faga. Os melhores leitores empreendem imediatamente a leitura destes enunciados e,
alguns instantes depois, quando ouvem o professor oralizar estas instrugdes, podem
conferir por si mesmos a exatiddo da sua decodifica¢gdo. Entrementes os leitores mais
mediocres, por saberem que o professor vai ler as indicagdes, aguardam tranquilamen-
te a hora de ouvi-las, sem fazer nenhum esforgo para encontrar sozinhos esta informa-
¢do. A repeti¢do desta atitude, ao longo de vdrios anos, explica em grande parte o cons-
tante aprofundamento do hiato que separa os auténticos leitores dos outros.

E assim que, por um lado, o professor ressalta as dificuldades encontradas pelas
criangas na leitura de informagGes indispensdveis aos seus estudos e, por outro, d mui-
tas vezes a impressdo de estar. involuntariamente, procurando poupar seus alunos de
qualquer esforgo neste ponto. Se, as vezes, pede que um dos seus alunos — geralmente,
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um bom leitor — leia em voz alta o enunciado de instrugdes ou de um problema, na
maioria das vezes se sente obrigado a verbalizar, ele mesmo, vdrias vezes este escrito e a
comentd-lo, enquanto que o Gnico interesse do exercicio proposto reside, ndo poucas
vezes, no esfor¢o de entendimento solicitado ao aluno. E ndo € dificil entender este
tipo de circulo vicioso. Ao dar uma aula de matemética, gramética ou geografia, o pro-
fessor se preocupa com os resultados da sua atuagdo nestas disciplinas. Pressionado
pelo tempo, procura limitar os erros provocados por dificuldades de leitura, sendo a
todo momento levado a valer-se da linguagem oral para explicitar os escritos por ele
propostos aos alunos. Porém, pelo simples fato de oralizar vérias vezes o texto que os
alunos tém as mdos, o professor dissuade muitos deles de empreenderem um esforgo de
decodificagdo individual e, portanto, de exercerem uma atividade de leitura que lhes
permitiria ir aprendendo a enfrentar sozinhos um enunciado escrito.

Estas linhas ndo pretendem absolutamente ser uma critica ao corpo docente, que é
presa das mil ¢ uma contradigoes do seu dificil oficio. No entanto, o papel de um ins-
tituto de pesquisa educacional, inserido em um sistema escolar, consiste, obviamente,
em procurar identiticar as causas de disfuncionalidade, em entender os motivos pelos
quais as intengoes declaradas nem sempre se tornam realidades e em estudar os meios
que permitiriam corresponder melhor tanto as expectativas dos alunos quanto ao intui-
to legislador.

Se a observacdo as aulas e os contatos com os docentes sdo insubstituiveis fontes de
informagdo, ndo ¢ menos util obter dados quantitativos sobre o desempenho dos
alunos, dados estes que podem ajudar o professor a medir a eficdcia da sua prdtica.
No caso das criangas com idade de 8 a 10 anos, trés aspectos da leitura foram observa-
dos: o ritmo, a localizagdo de uma palavra e a compreensdo de um texto. A técnica usa-
da para avaliar o ritmo de leitura jd foi apresentada. S6 destacaremos o fato dos alunos
da 3@ e da 49 série terem prestado, em meados do ano letivo, o mesmo teste, que com-
portava 37 frases a serem completadasem um prazo de cinco minutos. Como jd fizemos
para a 24 série, vejamos o desempenho das duas extremidades da populagdo escolar:

os piores (20%) os melhores (20%)
24 série menos de 10 frases mais de 30 frases
34 série menos de 16 frases mais de 30 frases
44 série menos de 22 frases mais de 35 frases

Os testes utilizados ndo fornecem uma visdo apurada da evolugdo dos leitores r:ip}-
dos. No entanto, evidenciam uma evolugdo segura entre os mais lentos que, em (_1015
anos, duplicam o seu ritmo de leitura. Assim mesmo, permanece um impo.rtant.e hlatf)
entre os dois grupos, o que certamente justifica que a escola ofereca um treino sistema-
tico e individualizado em leitura rdpida.

Saber localizar os principais elementos informativos de um texto, ser capaz de en-
tender qual o seu tema antes de 1é-lo por completo, saber aproveitar a fung:aq docu-
mentdria dos escritos, valer-se das diferengas entre os signos tipograficos, localizar ra-
pidamente em um texto ja lido a palavra ou o pardgrafo do qual se estd precisando, eis
tarefas que sdo partes integrantes do comportamento de qualquer leitor eficiente. Qu'e
saibamos, poucas sdo as escolas que dedicam aten¢do especifica a este aspecto da lei-
tura, Para obtermos mais subsidios, elaboramos um “teste de localizagdo™". Neste, antes
de se apresentar um texto de aproximadamente quatro péginas dividido em trés partes,
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perguntas sio feitas com antecedéncia. Por exemplo, certo nl‘m:l‘ero de nomes proprios
sdo enumerados, e o leitor deve responder perguntas tais como: Estes nomes se encon-
tram no texto?” ou “Neste texto hd outros nomes de criangas?”.

E claro que uma aplicagdo coletiva deste teste ndo evidencia a maneira segundo a
qual as criangas realizam a tarefa, mas permite selecionar os casos problemadticos que,
mais tarde, serdo objeto de testes individuais. O fato mais interessante revelado por
esta prova é a pequena diferenca observada entre os desempenhos de uma série para
outra. O desempenho médio, que é de 78% na 33 série, sO atinge 84% na 42 .

Em ambas, encontramos aproximadamente 20% dos alunos em situa¢do de profun-
do fracasso. Uma andlise mais apurada das atitudes das criangas, face a este tipo de ta-
refas, levou-nos a pensar que a exploragdo rapida de um texto, anterior a sua leitura de-
talhada, deveria figurar entre os objetivos da aprendizagem da leitura.

Nio é preciso apresentar nossa avaliagao do grau de compreensdo de um texto escri-
to, avaliagdo esta que ndo difere muito dos numerosos trabalhos existentes nesta maté-
ria, a ndo ser para ressaltar que este tipo de teste pode ter niveis de dificuldade extre-
mamente variados.

Localizar determinada palavra, sintetizar todas as informagdes trazidas pelo texto,
descobrir as relagdes existentes entre seus elementos, trazer a luz o implicito ou a es-
trutura temporal, fazer dedugdes, etc., sdo tarefas nas quais ndo € facil distinguir a lei-
tura propriamente dita do raciocinio légico-matematico ou hipotético-dedutivo. A pes-
quisa, alids, revelou uma grande diversidade dos pontos de vista a este respeito, mos-
trando a necessidade de se determinar mais claramente os objetivos especificos de cada
série, assim como os respectivos graus de desempenho a serem visados. Esta Gltima
idéia leva diretamente a nogdo de interdisciplinaridade: quando a leitura é usada com
objetivos funcionais em outras aulas, aprende-se a ler tanto nestas aulas quanto na de
leitura propriamente dita.

7 - Da avaliagao a agdo

Uma coisa € criticar a falta de eficdcia do ensino da leitura, outra muito diferente é
conceber e promover atividades suscetiveis de gerar um melhor retorno do investimen-
to educacional. Tentemos, assim mesmo, abrir algumas pistas. Devido a organizagao es-
colar da maioria dos paises, o tempo dedicado pela crianga 4 leitura controlada em aula
€ extremamente escasso. Limita-se muitas vezes a alguns minutos por aluno e por se-
mana, e jd foi dito que, sem a pdgina de leitura em casa, isto €, sem a intensa contribui-
¢do dos pais, muitas criangas nao aprenderiam a ler no prazo imposto pela escola.*

E possivel melhorar este quadro? A redugio dos efetivos por sala, um apoio pedago-
gico prestado por pessoal suplementar bem formado, a eventual utilizagdo dos servi-
¢os de estagidrios, de auxiliares ou até de pais disponiveis permitiriam aumentar o tem-
po dedicado pela crianga a leitura, com o0 acompanhamento de uma pessoa com a qual
poderia comentar o que estd lendo. Convém mencionarmos o tempo, amiude, excessi-
vo que se reserva a oralizagdo do texto, a leitura em voz alta, com prejuizo daquele de-
dicado 4 compreensdo do seu conteiido. Aprender a ‘‘dizer’’ um texto parece ser um

* Como indicado no capitulo 2, no Cantdo de Genebra este prazo é oficialmente de dois anos leti-
vos. (N.doT.)
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dos objetivos do ensino da leitura, mas aprender a entender e apreciar sua significagdo
¢é sem duvida algo bem diferente.

Uma outra técnica, mais econdmica, consiste em fazer certo niimero de perguntas a
turma sobre um texto, sem que este tenha sido previamente oralizado. Uma judiciosa
escolha das perguntas permite empreender uma verdadeira ‘‘exploragd@o” do texto, de
infcio superficial, e logo mais analitica, assim como relaciond-lo com outros textos ou
com a vivéncia da crianga.

Os jogos de leitura, particularmente aqueles de vérios jogadores ou os que permitem
a autocorreg¢do, podem ser excelentes auxiliares de aprendizagem, desde que se admita
que, na idade aqui considerada, a autocorre¢do mediante simples cotejo das respostas
dadas e das “‘certas” nao ¢ de nenhuma utilidade. Para ser atil, o jogo ou exercicio
autocorretivo deve conter em si as chaves de respostas; quem tiver jogado bem, com
éxito, conseguird equacionar determinado problema, disto decorrendo a conscientiza-
¢3o do erro ou do acerto.

A escola ainda deve esforgar-se muito por aceitar a atividade ludica como meio de
aprendizagem. O brincar tem seu devido lugar na pré-escola e parece ser tolerado no
inicio da escolaridade mas ¢ muitas vezes considerado uma perda de tempo nas séries
mais avang¢adas. No entanto, o jogo, desde que bem concebido, é um dos mais eficien-
tes meios de aprendizagem ao longo de toda a escolaridade.

A leitura de ficgdo e a leitura documentdria sdo duas vertentes que, desde o princi-
pio da escolaridade, tém sua respectiva importancia, mas devem ser cuidadosamente
distinguidas. Parece que, em geral, € insuficiente o espago dado a segunda na primeira
aprendizagem da leitura. A intensificagdo das atividades de leitura funcional também
favorece a aprendizagem: o uso de etiquetas, a troca de mensagens, a criagdo coletiva
de monografias adaptadas ao grau de desenvolvimento da crianga também sdo boas fer-
ramentas.

Quando a crianga responde perguntas relativas a um texto, as vezes tende a fazé-lo
ndo em fun¢do do que leu, mas sim da sua vivéncia pessoal, da sua prépria experiéncia.
Isto é fonte de qliiproqués e incompreensGes que podem perturbar a progressao do alu-
no, se ndo forem percebidos a tempo pelo professor.

Ndo menos indispensdvel € o treinamento para a precis3o da leitura. Nao falam_os
aqui da precisdo da oralizagdo, da leitura em voz alta, mas da precisdo da coleta de in-
formages. Ler o que estd escrito, exatamente o que estd escrito, e nada além do que
estd escrito: ndo sido poucos os adultos incapazes de fazé-lo. Esta capacidade, no er.\ta?n-
to, é fundamental em muitas situagdes da vida cotidiana e da atividade socio-profissio-
nal. O seu desenvolvimento requer exercicios sistemdticos e progressivos.

A titulo de exemplo, eis um exercicio de precisdo da leitura que comporta sua
chave de resposta: p

Leia este texto:

“Durante as férias, conta a Paulinha, fui acordada por um gato miando no fundo do
quintal. Sai da minha cama, vesti uma camiseta e fui ver. O gato estava quase no
topo de uma drvore de galhos finos. Esbarrei numa caixa de papeldo rasgada. O ga-
tinho subiu mais um pouco, no topo da drvore. Nao sabia mais descer. Subi na drvo-
re com uma escada. O gatinho pulou no meu ombro e comegou a ronronar de ale-
gria”.
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Na hora de copiar o texto, a Paulinha pulou sete pa]avras.’Sf: vocé achd-las e junts-
las, saberd porque hoje a Paulinha ndo veio de uniforme ao colégio.*

“Durante as férias, conta a Paulinha, fui acordada por um gato miando no fundo do
quintal. Sai da cama, vesti uma e fui ver. O gato quase no topo de. uma drvore de ga-
lhos finos. Esbarrei numa caixa de papeldo. O gatinho subiu mais um pouco, topo
da drvore. Ndo sabia mais descer. Subi na drvore com uma escada. O gatinho pulou
no meu e comegou a ronronar de alegria.”

Eis outro exemplo, que se valeu do burlesco e nos lembra as virtudes pedagégicas do
humanismo, tdo bem ilustradas por Plaute, Moliére e muitos outros autores, virtudes
estas que gostariamos de ver mais presentes nas escolas:

O Marcos foi ao cabeleireiro.

Esse cabeleireiro é doido, ou entao o Marcos estéd contando mentiras.

Ache pelo menos cinco das suas mentiras:

“A mae de Marcos leva ele ao cabeleireiro. Tem muita gente. O cabeleireiro manda
o Marcos esperar sentado numa cadeira, lendo um pente.

Ap6s vinte minutos de espera, chega a vez do Marcos. Este se acomoda na grande
poltrona e deixa as orelhas descansar nos bragos dela.

O cabeleireiro comega lavando sua cabega com caldo de cana, depois pega o pente
na mao direita, um garfo na mdo esquerda, e comega a cortar seus cabelos.

O Marcos fica meio sem graga: o cabeleireiro esta cortando muito raso. S6 fica com
trés litros de cabelos na cabega.

— Nio tem problema, diz o cabeleireiro, cabelo cresce rapido.

— E, responde o Marcos, mas onde ¢ que vou enxugar as maos, agora?”’

Ndo poderiamos encerrar esta breve enumeragdo, muito incompleta, sem mencio-
narmos a grande importancia de se contar com uma progressio metodica e uma realiza-
¢do sistematica das atividades que ensinam a entender a organizag¢ao do texto e a logica
do seu conteudo. Ainda sdo muito mal conhecidas as relagGes existentes entre o desen-
volvimento do raciocinio e a construgdo da leitura e da escrita. Tampouco se tem uma
visdo clara do papel exercido pelas diversas disciplinas na capacidade de interpretagdo
de um enunciado escrito. Qual o limite da leitura propriamente dita, a partir de quan-
do intervém o raciocinio, a hipotese, a dedugdo? No caso de algumas criangas que nio
conseguem aprender a ler, o que pode gerar progressos ndo é uma mera ampliagdo do
tempo dedicado 4 leitura, mas sim intervengdes em outras variaveis como, notadamen-
te, o enriquecimento da linguagem, a estruturagdo do espago e do tempo, o desenvolvi-
mento do raciocinio, a detecgdo das generalizagdes excessivas.

Como, por exemplo, podemos classificar o seguinte exercicio?

# O leitor pode fazer o jogo, para ver se também funciona em portugués...
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Um jogo de futebol

Ontem, os meninos jogaram futebol. Um dos times compreendia Salvatore, Eric,
André, Claudio, Pedrito e Jean-Pierre. No outro time, havia Bernard, Marc, Jimmy,
Pierre-Alain, Francis e Jean-Paul. O Jean-Frangois ndo jogou porque estava com dor
no pé, e o Laurent estava doente.

Francis era goleiro. No mesmo time, Pierre-Alain era centro-avante, entre o Jimmy,
a sua esquerda, e o Marc 2 sua direita. Jean-Paul e um outro menino estavam na de-
fesa. Jean-Paul jogava atrds do Marc. O time de Francis ganhou po 4 a 1. O goleiro
do outro time, Claudio, ficou chateado.

Escreva neste desenho, ao lado dos lugares marcados, o nome dos meninos que joga-
ram no time do Pierre-Alain.

o

Serd este um exercicio de leitura, de 1ogica, de topologia? Pois, os alunos, freqiien-
temente, tém que enfrentar situagGes tdo complexas como esta.

Uma das solugGes que se pode dar a este problema reside, sem davida, na variedade
e na riqueza das atividades propostas aos alunos; variedade das abordagens, dos temas
e dos graus de complexidade; riqueza das formas de atividade, das situa¢des de
aprendizagem, das trocas verbais, tanto orais quanto escritas. Criar atividades adap-
tadas as capacidades de cada aluno n@o consiste, como s vezes pensam, em reduzir o
nivel de exigéncia. Pelo contrdrio, implica em permitir desvios, estratégias pessoais e
diversas, permitir que cada crianga possa optar pelo caminho que melhor lhe convém,
valendo-se constantemente daquilo que ela jé conhece ou sabe fazer.

Nesta perspectiva, a avaliagdo regular do desempenho dos alunos ja ndo consiste em
estigmatizar seus erros ou em enfatizar suas lacunas, passando a ser uma conscientiza-
¢do das capacidades do momento, uma valorizagdo dos éxitos, uma utiliza¢do dos co-
nhecimentos adquiridos e das competéncias desenvolvidas, permitindo que estes en-
frentem com mais confianga o desconhecido inerente a novas situagoes.

8 — Conclusées

As consideragdes expostas neste artigo sao fruto de uma pesquisa ainda em desen-
volvimento. Ndo sdo, portanto, definitivas e ndo se cogita absolutamente que sejam o
esbogo de um enésimo “método de leitura”. Sua tinica ambigao é oferecer ao leitor al-
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gumas pistas de reflexdo. Neste espirito, foram apresenta.das durante agﬁes' de forma-
¢4o contfnua de professores primdrios. Ndo se pre.tendxa dar-lhes novas m.struc;Ges,
novas receitas, mas simplesmente ajuda-los a distanciar-se da_ sua prdtica, suscitar retje.
x0es sobre o que realmente acontece em suas aulas, evidencxa’r alguns faFos que justifi.
cam a erradicagdo de hdbitos pedagogicos, cujo unico valor € serem antigos e que nio
permitem atingir os objetivos ambiciosos visados por todas as escolas da nossa época.

O que esta em jogo, certamente, justifica que se ‘empenhem redobrados esforgos.
Apesar do que dizem, ndo chegamos ao fim da “*Galdxia Gutemberg’’: homens e mulhe.
res nunca tiveram tanto para ler quanto tém desde o surgimento das midias. Uma
crianga que ndo aprende a ler serd, sob muitos aspectos, uma crianga perdida. Oxal4
estas poucas linhas contribuam, pelas reflexdes que podem suscitar, para reduzir o nu-
mero dessas criangas.
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Debates € Propostas

O ensino superior noturno e a
democratizacdo do acesso

a universidade

Estd na ordem do dia do debate edu-
cacional a questao da democratizagdo do
ensino em todos os graus. No ambito do
ensino superior, a matéria mereceu desta-
que nos trabalhos da Comissdao Nacional
institulda em 1985 para elaborar propos-
tas de reestrutura¢do de nossa universida-
de. Nesse quadro, o tema do ensino su-
perior noturno vem sendo colocado co-
mo uma alternativa a ser melhor exami-
nada, com vista a uma politica de demo-
cratizagao do acesso a esse grau de ensi-
no. A divulga¢do desta mesa-redonda tem
0 objetivo de oferecer uma contribuicdo
a esse debate.

ABERTURA

Palavras de Magda Maciel Montenegro, Di-
retora de Documentagao e Informagio
do INEP

Convidamos o Professor Armando
Mendes, nosso expositor desta tarde, e os
professores Edson Franco e Marylia Sposi-
to, seus debatedores, para, juntamente
com a Professora Acdcia Kuenzer, Direto-
ra de Pesquisa do INEP, comporem a me-
sa.

Em primeiro lugar, gostaria de apresen-
tar as desculpas do Diretor-Geral do

INEP, Professor Pedro Demo, que, por
motivos alheios 4 sua vontade, ndo pdde
estar presente nesta Mesa-redonda. Gosta-
ria, também, de agradecer a presenga de
todos que prestigiam o evento.

O INEP realiza, hoje, mais uma vez, a
sua tradicional mesa-redonda que tem co-
mo objetivo discutir temas atuais e rele-
vantes da Educagdo brasileira, bem como
promover ampla divulgagdo dos diversos
aspectos abordados aqui, através da sua
publicag@do na segao Debates e Propostas
da Revista Brasileira de Estudos Pedag6-
gicos.

Nesta tarde, o tema debatido serd “O
Ensino Superior Noturno e a Democrati-
zagdo do Acesso a Universidade”, assunto
de expressivo interesse para a comunida-
de académica, como também, e principal-
mente, para a sociedade.

Dando ini'cio aos debates, tenho o pra-
zer de passar a palavra ao Professor Ar-
mando Mendes que, acredito, n3o precisa
de grandes apresentagGes, pois € pessoa da
Casa. Afinal, ele j4 foi Secretdrio-geral do
Ministério da Educagdo e fez parte do
Conselho Federal de Educagdo, com man-
dato recentemente expirado. Atualmente,
¢ membro do Conselho-diretor da Univer-
sidade de Brasrlia e estd num comité mis-
to da Unesco e da Organizagao Interna-
cional do Trabalho sobre professores.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 67(157):617-47, set./dez. 1986
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EXPOSITOR
Armando Mendes

Na proposta para Mesa-redonda sobre
o tema O Ensino Superior Noturno e a
Democratizagio do Acesso a Universida-
de, o INEP formulou algumas indagag¢des
que supostamente deveriam ser respondi-
das ao longo deste debate. Resumidamen-
te, s3o estas: até que ponto o Estado teria
condi¢des de implantar uma politica de
justica social, que eliminasse as discrimi-
nagOes cerceadoras do acesso de jovens ta-
lentosos de classes menos favorecidas aos
cursos universitdrios. Em que medida a
presenga mais expressiva da iniciativa pu-
blica nos cursos noturnos desse grau con-
tribuiria para efetivar essa democratiza-
¢3o0. E, em termos de uma pedagogia da
qualidade, até que ponto os cursos notur-
nos ndo encerrariam mais uma discrimina-
¢a0 A propria democratizagdo. Serd justo,
indaga por fim, deixar a iniciativa particu-
lar, ao ensino pago, a hegemonia desses
cursos?

Ao ler essa proposta, procurei o Dire-
tor-Geral do INEP, Professor Pedro De-
mo, e ponderei nao ser eu a pessoa indica-
da para desenvolvé-la. Mas ele me conven-
ceu de que se trataria, simplesmente, de
provocar uma reflexdo sobre a matéria, e
de permitir ou estimular os participantes
do semindrio para que oferecessem suas
contribuigbes e observagdes a respeito.

E, por fim, me convenceu, ainda, dada
a qualidade dos dois debatedores escolhi-
dos, que a tarefa seria mais responsabili-
dade deles do que minha, o que me dei-
xou tranquilo.

Preparei um pequeno texto inicial, sin-
tético, preliminar, apenas para infcio de
meditagao sobre o assunto, detendo-me,
essencialmente, em trés aspectos. O pni-
meiro deles, de ordem eminentemente
quantitativa, estatr'stica; um resumo, a ex-
tragio de alguns aspectos significativos
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dos numeros do Servigo de Estatistica da
Educagdo e Cultura do Ministério, cons-
tantes do cadastro anual sobre ensino sy.
perior, referente ao primeiro semestre de
1984. Estes sdo os tltimos dados comple-
tos de que dispanhamos. Num segundo
momento, uma reflexdao muito prelimi-
nar, também, a respeito de alguns aspec-
tos de natureza mais qualitativa, ou de
conteudo, desses cursos. E, na parte final,
algumas provocagoes no sentido de suge-
rir caminhos que ndo aprofundei e que
eventualmente podem ser percorridos pa-
ra se chegar a uma resposta compativel
com a natureza e dimensao do desafio.

Em nenhum desses momentos estou
apresentando nenhuma novidade. Os da-
dos estatisticos estdo ai a disposi¢do de
quantos queiram utilizd-los; o material de
reflexdo sobre o assunto € escasso, e, na
verdade, eu s6 me utilizei, amplamente —
espero que ndo abusivamente —, do tra-
balho da professora Marrlia Sposito, re-
sultado de pesquisa, por ela conduzida,
em torno de uma institui¢do de ensino
superior, que oferece cursos noturnos, em
Sao Paulo. As propostas finais também
ndo sio inovadoras no sentido de que,
eventualmente, jd foram colocadas aquie
ali; apenas procurei sistematizar um pou-
€O a matéria.

Parto, entdo, da constatagdo de que,
no inrcio de 1984 — e os nimeros nao
variaram muito de 14 para cd —, ti'nhamos
um universo de cerca de 1.400.000 estu-
dantes em ensino superior, ao nivel de
graduagdo, no Brasil. Desse total, cerca de
717.000 se encontravam freqiientando
cursos noturnos, ou seja, um percentual
superior a 50%: mais da metade do aluna-
do do curso de graduagdo do ensino su-
perior. Mas, desde logo, é claro, chamam
a atengao, alguns aspectos particulares, e
elaborei trés pequenos quadros-sintese pa-
ra estabelecer diferencia¢oes dentro desse
conjunto, relacionando-as com as 4reas de
ensino, as regioes geo-educacionais e a na-



tureza do estabelecimento de ensino se-
gundo ele seja publico ou privado, e tam-
bém universidade, federagdo e escolas in-
tegradas ou isoladas.

Em primeiro lugar, ressalta o fato de
que a drea que denominei de Humanida-
des, reunindo os cursos de Ciéncias Huma-
nas — no sentido mais abrangente —, e Le-
tras e Artes, contém proporcionalmente o
maior contingente de alunos noturnos:
cerca de 67,7% do total dos discentes
dessa drea. A drea de Ciéncias — compre-
endendo as profissoes na drea de Exatas e
Tecnoldgicas; a de Ciéncias Biolégicas, da
Satde, e Agrarias, congrega apenas 27,3%
do seu alunado no turmno da noite. Portan-
to, hd uma distingdo muito nitida entre
duas grandes dreas que, num caso, mal
ultrapassa um quarto do total do alunado,
matriculado em cursos noturnos, e, nou-
tro caso, vai a mais de dois tergos de seu
alunado nesse hordrio.

Dentro de cada uma dessas grandes
duas dreas hd, também, disparidades sen-
gveis. Por exemplo, dentro de Humanida-
des, a drea de Ciéncias Humanas fica em
torno de 677, Letras 63%, e Artes apenas
33%. No campo das chamadas Ciéncias,
no sentido estrito, nés ficamamos com
37,7%, 15% e 1,8%. respectivamente, em
Exatas/Tecnologicas, Biol6gicas e da Sat-
de, e Agrdnas.

Parece que hd uma explicag@o mais ou
menos visivel para essa polarizagdo na
drea de Ciéncias Humanas e para a menor
concentragdao em alguns cursos da drea de
Ciéncias Exatas. Por outro lado, se conju-
garmos esse aspecto com sua distribuigao
espacial (ainda no anexo n® 1 do texto)
vamos verificar que aqui também se regis-
tram diferencas sensiveis pelo fato, por
exemplo, de que em Exatas/Tecnolégicas
44 9% na regido Sudeste e apenas 15,5%
na regiao Norte se encontram freqien-
tando cursos noturnos. Em Ciéncias Hu-
manas. a variacao fica entre 73% e 34%
nas mesmas regioes.

Outro aspecto que deve ser destacado
— e cle estd visualizado de maneira sinté-
tica no quadro n® 2 anexado ao texto —
é o fato de que as institui¢Ses isoladas de
ensino registram Os maiores percentuais
nas duas 4reas: dentro da 4rea de Humani-
dades, em Ciéncias Humanas e Letras, e
na drea de Ciéncias entre as Biol6gicas e
de Satide, de um lado, e as Agrariasde ou-
tro. E o tipo de institui¢do que retine me-
nor nimero de alunos, em cursos notur-
nos, como mais ou menos nos j4 sabemos
de antemdo, s3o as universidades: apenas
27 ,6%.

Chamei ainda a atengdo para o fato de
que ao analisarmos a distribuigdo desse
alunado entre institui¢des oficiais e parti-
culares, mais uma vez confirmando aquilo
que todos nés jd inturmos pela observa-
¢30 a olho nu, evidentemente, as institui-
¢Oes particulares congregam um percen-
tual muito maior do que as institui¢des
publicas. Aquelas, as particulares, com
mais de 64%, contra 31,7% nas institui-
¢Oes publicas. Faco, ainda, algumas andli-
ses mais particularizadas com base em de-
sagregacOes desses numeros que talvez
nao seja interessante, por fastidioso, re-
produzir aqui. Mas o fato é que, em al-
guns casos, os percentuais de alunos em
cursos noturnos em estabelecimentos par-
ticulares ascendem a 85%.

Esta é uma vis3o mais ou menos im-
pressionista, genérica. Os elementos tra-
balhados pelo SEEC permitem analisar o
assunto ao nivel de cada unidade federada
e n3o me propus a fazer isso para este ira-
balho genérico de reflex@o. E, evidente-
mente, escapam muitos aspecios que nZ0
foram levantados nos formuldrios pre-
enchidos pelas instituigdes de ensino.

Entio, num segundo momenio — &
aqui ji me valho amplamente das obser-
vagdes e das conclusbes do trabalho pro-
duzido pela professora Manlia, evidente-
mente, ndo extrapolando do Zmbito da
sua pesquisa que foi restrita 2 uma insti-
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tui¢ao de ensino em S3o Paulo, mas, com-
plementando estas observagdes com ou-
tras colhidas de outras maneiras — tento
fazer uma sintese do que poderia se cha-
mar de um perfil do ensino noturno. Em
resumo, ele prevalece entre os estabeleci-
mentos da rede particular, inclurdos nes-
tes, em grande namero, as fundagGes mu-
nicipais de direito privado que ocorrem,
com muita freqiiéncia, em certos estados
do Sul/Sudeste; as universidades compare-
cem invariavelmente com numeros mais
modestos; a drea de Humanidades presta-
se, notoriamente, mais que a de Ciéncias
para cursos notumos, e a concentragao
geogrdfica destes torna-se mais nitida na
regido Sudeste.

Fago algumas ressalvas e certas caute-
las que se deve ter na utilizagdo desses da-
dos. Por exemplo, o fato de que, na re-
gido Norte, universidades aparecem com
zero alunos em cursos notunos. Se nos
utilizarmos essa expressao ‘‘curso notur-
no” no sentido de um curso que é ofere-
cido apenas a noite, é claro que o dado
estd certo. Mas sabemos, por experiéncia
direta, que hd universidades que ofere-
cem numerosas disciplinas em hordrios
noturnos, embora, combinadamente, com
horérios dumos.

Isso fica muito claro e compreensvel,
quando analisamos as instrugdes do SEEC
para as institui¢Oes de ensino preenche-
rem os formuldrios. Em 1983, estas ins-
trugdes ndo continham os campos pré-
prios, especificos de cursos noturnos. Em
1984, j4 os incluram, e a instrugdo era de
que deveriam ser registrados como cursos
noturnos apenas aqueles em que todos os
hordrios das disciplinas fossem oferecidos
4 noite. Quando houvesse hor4rios, simul-
taneamente, durante o dia e a noite, nao
deveriam ser computados como cursos
noturnos. Essa ressalva é 1util no sentido
de revelar que, na verdade, o percentual
de alunos que freqiienta aulas 4 noite —
ndo cursos noturnos, mas aulas a noite —
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é bem maior do que se pode supor.

E agora, sim, retomando algumas ob.
servagdes e conclusdes do trabalho da
Professora Marrlia, em uma abordagem
menos quantitativa, pode-se sintetizar o
aluno dos cursos noturnos, o aluno trpi.
co, quase sempre como um trabalhador; o
aluno que trabalha durante o dia e que,
portanto, normalmente, chega A escola
cansado. E, geralmente, de idade média
superior a idade média de seu colega de
cursos diurnos, e também, supostamente,
mais maduro. O curso noturno constitui
para ele uma op¢do consciente, pelo me-
nos na maioria dos casos, ou em grande
numero de casos; ele estd menos sujeito a
influéncias externas. O curso notumo é
procurado como fator para melhoria das
condigoes de trabalho, de emprego, de
remuneragdo, de ascengdo social. Ou, pelo
menos, € essa a mitologia que inspira a
sua demanda. O estudante notumo é
oriundo, predominantemente, do setor
tercidrio da economia — que, provavel-
mente, apresenta diferengas entre diferen-
tes regioes. Precisarramos ter ar uma pes-
quisa mais ampla, do ponto de vista espa-
cial, também do ponto de vista das édreas
de ensino, para chegarmos a uma conclu-
sd0 mais completa.

E, por fim — a Professora Marilia res-
salta, com muita énfase — o seu perfil cul-
tural é caracterizado por um grande afas-
tamento daquilo que poderfamos chamar
de cultura superior. Naturalmente, insis-
to, hd nuangas. Fatores sociol6gicos e ou-
tros influem na conformagdo desse retra-
to.

Essa constatagdo, parece, sugere O
6bvio: um projeto pedagégico diferencia-
do, de tal maneira que o ensino superior
noturno possa utilizar métodos e técnicas
de ensino, propostas, enfim, diferenciadas
daquelas que sao utilizadas durante o dia,
adaptadas as limitagGes, as dificuldades
do aluno e ao seu perfil intelectual. Se
ndo € possivel obter o mesmo rendimento



escolar de um estudante que trabalhe du-
rante todo o dia, em comparagao com o
seu colega que dispoe de todo o dia — ou
de uma parte substancial do dia — apenas
para freqlientar a universidade e estudar,
pode-se entdo cogitar, por exemplo, de es-
tender a duragdo total do curso, de tal
maneira que o0 mesmo curso oferecido du-
rante o dia tenha uma duragdo total me-
nor do que o oferecido a noite, de modo a
aliviar o namero de horas de aula, ou de
qualquer atividade curricular prevista, di4-
rias.

O Conselho Federal de Educagao, re-
centemente, vem inclinando-se a adotar
providéncias nesse sentido. Cito, como
exemplo, o novo cumfculo minimo de
Ciéncias Econdomicas, Resolugdao 11/84,
que estabeleceu uma duragao mrnima de
quatro anos para o curso oferecido duran-
te o dia, e de cinco anos, quando oferecido
em hordrio noturno. Mas, pergunto eu: o
que dizer com relagdo s especificidades
de certos cursos nos quais existem estd-
gios e outros trabalhos supervisionados,
acompanhados em ambientesdistintos dos
da sala de aula? A este respeito penso, par-
ticularmente, em cursos de Medicina, em-
bora existam outros na 4rea de Saude,
como comprovado nas tabelas, que tam-
bém sdo oferecidos a noite. E assim tam-
bém muitos cursos da 4drea de Tecnologia.
Juntei, como anexo, que os meus debate-
dores n3o receberam porque nao houve
tempo, a relagdo dos cursos que sao com-
preendidos em cada uma daquelas grandes
dreas e dos seus desdobramentos, o que
nos permitird compreender que haja um
certo percentual, em alguns casos até sig-
nificativo, de cursos da 4rea de Saade ofe-
recidos A noite, bem como de cursos da
drea tecnologica. E que também se com-
preendem nessas rubricas ndo apenas 0s
cursos de duragdao plena, como 0s cursos
de curta duragdo ou de formagdo de tec-
nélogos.

Talvez, entao, se deva tentar matar a

charada, do que fazer com os cursos no-
turnos ou o que oferecer aos alunos dos
cursos noturnos — ou aquela clientela
potencial e atual que procura os cursos
noturnos —, nao sei se tanto pelo lado da
realidade que nds estamos enfrentando no
momento, mas por um lado completa-
mente oposto. Ou seja: questionando a
propria realidade dos cursos noturnos
e engendrando férmulas pelas quais os
alunos tenham condi¢Ges de freqiientar,
durante o dia, cursos que nio podem
ser oferecidos, ou nao devam ser ofere-
cidos, 3 noite. Portanto, com um con-
junto melhor de condigGes para o resguar-
do da pedagogia da qualidade ou nrvel
dos cursos oferecidos. Mas esta é uma in-
dagagdo, como disse, que transfiro aos
meus debatedores e, depois, ao plenario.
Eu me reservo — isto é um dos privilégios
do expositor — a faculdade de voltar ao
tema durante os debates e comentar os
comentérios.

Nao obstante, cabe perguntar, com re
lagao aqueles cursos menos exigentes em
termos de condigdes de infra-estrutura,
aqueles cursos que basicamente depen-
dem de professor — se € que h4 algum cur-
so que dependa apenas de professor —, se
ndo € vélido, dentro de uma politica edu-
cacional do ensino superior, ampliar a ca-
pacidade de oferta das institui¢Ges, sobre-
tudo, as instituigdes oficiais, gratuitas,
ndo pagas, de tal maneira que o aluno —
que j4 € castigado pelo fato de ter que tra-
balhar para sobreviver, e ainda ter que pa-
gar o seu curso — possa dispor de uma al-
ternativa vélida que o desonere parcial-
mente deste peso.

E claro que isso envolve uma série de
decises que tem a ver com todo o posi-
cionamento, no caso, dos estabelecimen-
tos federais, do préprio Ministério da
Educagao ou do governo como um todo.
Ou seja, teria que ser quebrada essa bar-
reira da proibigdo de novas contragOes
e nomeagoes, que j4 dificulta a vida das
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institui¢des federais de ensino superior,
dentro do quadro atual, e que, evidente-
mente, se agravaria na medida em que es-
sas universidades ou estabelecimentos as-
sumissem uma responsabilidade acrescida
de oferecer também alguns cursos total-
mente A noite. Isso, para dar apenas um
exemplo de um aspecto de ordem pritica,
mas decisivo.

Por outro lado, e aqui estou provocan-
do um pouco a minha colega de mesa da
direita, indago, se se justificaria, social-
mente, uma ampla discussio a respeito da
ideologia que estd por trds, ou que supos-
tamente estd por trds, dos cursos notur-
nos, e da maneira como eles se inserem
em todo o processo capitalista de produ-
¢do, etc., etc. Sem duvida nenhuma, do
ponto de vista historico, quando a gente
pensa utopicamente — e acho que a gente
tem de pensar utopicamente, porque de
outra maneira nao tem pontos de referén-
cia que nos identifiquem os objetivos a
perseguir — isso ¢ vélido. Mas se nos en-
frentamos uma realidade concreta tal co-
mo ela existe e somos chamados a dar
uma resposta, também concreta, as aspira-
¢Oes de uma massa tao grande de estudan-
tes, talvez n6és tenhamos de nos concen-
trar mais diretamente, ou mais imediata-
mente, em algumas questdes do tipo da-
quelas que foram colocadas na proposta
do debate.

E claro que, se pensarmos em termos
ideais, talvez pudéssemos propor que 0s
cursos noturnos devessem ser extintos,
desde que tivéssemos assegurado condi-
¢Oes para absorver todos aqueles que ho-
je, por falta de alternativas, se dirigem pa-
ra os cursos noturnos; absorvé-los durante
os hordrios diurnos por nosso sistema de
ensino superior. E oferecer condigdes, in-
clusive bolsas, etc., para que todos pos-
sam estudar com um minimo de tranquili-
dade e sem uma dependéncia tdao grande
dos condicionamentos econdmicos, que
tanto atropelam a vida de muitos de nos-
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sos alunos.
Nessa linha de te

Ses que ten !
r;ﬁg%zes;?szz? que parcial e imperflena,
do problema ou de§3ﬁ° tal como ele .S;
oferece a nés — repito mais uma Ygza“a
estou apresenmndo nenhuma novidade —
creio que poderramos nos concentrar em
trés niveis, que procuranam cara?‘tenzalu'
aquilo que Marrlia Sposito cham;a, escola
ideal para quem trabalha e estuda”. .

Num primeiro nivel, a escola em si:
questoes relacionadas com métodos e téc-
nicas pedagogicas, duragdo do curso, ca-
lend4rios e hordrios mais curtos, adequa-
¢do programética. Num outro m’vezl,o pro-
blema do acesso & escola: questoes rela-
cionadas com o custo dos cursos, gratui-
dade, bolsas de estudo e tOpicos afins. E,
finalmente, as relagdes escola/trabalho:
questoes voltadas para o condicionamen-
to externo do aproveitamento escolar e
do ajustamento dos curriculos ao mundo
do trabalho, bem como respeitantes  li-
beragio de tempo do trabalhador-estu-
dante para maior dedicagdo aos estudos.

Questdo bastante complexa, esta ulti-
ma, ji sei que o Professor Edson Franco
vai fazer uma proposta a esse respeito, e
creio que todos nds nos beneficiaremos
dela. Mas, desde logo, ¢ compreensivel
que se tema que qualquer esquema que
venha a ser adotado esbarre no conflito
de interesses do empregador em relagdo a
disponibilidade de tempo de seu emprega-
do, quando este deva ser liberado parte
desse tempo para o estudo.

Trata-se, em resumo, de encaminhar-
mos aspectos especrficos do ensino supe-
ror noturno, tal como ele é praticado,
para o contexto s6cio-econdmico em que
s¢ insere. Nesta ultima discussdo, a an4li-
se, por certo, se torna muito mais comple-
ta, porque invadird necessariamente ou-
tros dominios do pensamento, outros des-
caminhos do mundo real frente ao mundo
utépico perseguido. Num nivel interme-

atar examinar algu-
ham a ver com uma



didrio situa-se esse debate mais prosaico
que pde em contraste o ensino pago e o
gratuito, o ensino oficial e o privado, e
formas intermedidrias.

De qualquer maneira, essa pauta pro-
posta, reconhecidamente nada inovadora,
¢, fundamentalmente, ‘“‘realista” ou prag-
mdtica por ter-se ao status quo. Mas, ao
mesmo tempo, suficientemente aberta pa-
ra admitir e -preconizar as mudangas que
se fazem necessdrias, e ndao apenas na es-
cola notumna, sendo também, prioritdria-
mente, na sociedade que lhe deu origem.

Na visdo escatologica e ideal culminaria
por uma proposta radical: a eutandsia do
ensino noturno, por absoluta desnecessi-
dade.

Essas, em resumo, e modestamente, as
provocagdes iniciais que achei pertinen-
te fazer, e que estdo acompanhadas, como
disse, de trés quadros-sfntese, com os
principais aspectos quantitativos da reali-
dade do ensino superior noturno em nos-
so Pars. O anexo n9 4 ¢ a relagao dos cur-
sos compreendidos em cada um desses
grupos. Juntei, ainda, um apéndice em
que procuro aprofundar um pouco mais a
discussao a respeito do direito ao trabalho
ou do castigo do trabalho, e aqui partindo
de uma provocagdo da Professora Manlia
no seu texto, onde ela teve a “‘imprudén-
cia” de transcrever trechos de um livro de
Paul Lafargue, intitulado, muito progra-
maticamente, para nos brasileiros, de O
Direito 2 Preguiga. Mas essas observagGes
eu vou preservar como reserva técnica
para a hora do debate conveniente. Muito
obrigado.

Magda Maciel Montenegro — Passo a
palavra ao nosso primeiro debatedor, Pro-
fessor Edson Franco, que é Diretor-geral
do Centro de Estudos Superiores do Esta-
do do Par4 e Diretor Executivo da Associa-
¢do Paraense de Ensino e Cultura. Ele
abordard o tema sob a Otica da iniciativa

privada.
19 DEBATEDOR

Edson Franco

Quero, antes de mais nada, dizer da
minha alegria pelo convite, feito pelo
INEP, para participar desta Mesa-redonda.
Quero agradecer profundamente 3 dire-
¢ao do INEP e a todos os seus funciond-
rios que me cumularam, até agora, de gen-
tilezas para que eu viesse até aqui. Gosta-
ria, inicialmente, de dizer que muito da-
quilo que vou explicar aqui, ou expor, ou
debater com esse querido mestre, que € o
Professor Armando Mendes, ndo se cons-
titui, na verdade, em nenhuma novidade.
Talvez seja, quando muito, uma experién
cia isolada; procurei, contudo, transferi
dessa experiéncia isolada, algo para o n
vel mais regional, ou mais nacional.

Colocaria, porém, algumas premissas
essenciais. A primeira € no sentido de co-
mo vejo os novos passos da reforma uni-
versitdria. Quando eram debatidos, todos
os caminhos para a culmindncia da Lei
nQ 5.540/68 — e a esta altura eu me
encontrava no Ministério da Educagfo —,
senti, e sinto ainda agora, depois de tanto
tempo j4 passado, que a grande preocupa-
¢do da 5.540/68 — e eu concentro nela,
talvez, todo o bojo da reforma, muito em-
bora nfo seja ela apenas o documento de
reforma, pois hd os Decretos-leis 464/69,
252/67 e 53/66 — era quantitativa. Este é
um ponto que gostaria de ressaltar: esta-
va-se discutindo muito a democratizagdo
do acesso a universidade. Os excedentes
estavam sempre a porta das escolas ofi-
ciais ou particulares. A instituicionaliza-
¢do do sistema de créditos, da matricula
por disciplina, dos dois ingressos anuais,
tudo isto que veio no bojo da primitiva
reforma, na verdade, expressava um senti-
do quantitativo muito grande. Esse aspec-
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to, agora, quando o Ministro Marco Ma-
ciel propde novos estudos para uma espé-
cie de reforma universitdria, levou a Co-
missdo Caio T4cito, e todo o seu grupo, e
muitos educadores, a pensarem inversa-
mente ao esquema de 1968. Agora, en-
tretanto, a preocupagdo ¢ qualitativa e
nfo quantitativa. Sente-se, que a Comis-
sdo expressou em todo o documento, in-
clusive, pelos votos em separado, que ndo
hé4, de alguma maneira, muito interesse
pela expansao do ensino superior, sendo
pela sua qualificagdo. Tive eu mesmo o
ensejo, gragas ao Ministério da Educagao,
de debater em uma comissio, com 0
Professor Mauricio Lanski, que estd aqui
presente, e outros grandes companheiros
do MEC, onde nés verificamos que, reunin-
do ANDES, escolas particulares, escolas
municipais e oficiais e Conselho de Reito-
res, persistia entre nos, a cada dia que nos
reunfamos, essa preocupa¢do qualitativa,
que € a preocupagdo que predomina hoje
em termos de terceiro grau.

Talvez, destes documentos todos que
a gente vem lendo e vem tomando conhe-
cimento, o unico aspecto qualitativo seja
a sugestdo de que as universidades oficiais
criem ou desenvolvam os seus cursos no-
turnos. Eu ndo tenho visto, nos documen-
tos recém-preparados, nada que tenha in-
dole quantitativa, exceto esta proposta.
Esta seria uma premissa fundamental. H4
uma segunda: creio que a questdo de ex-
pandir ou ndo os cursos noturnos nas uni-
versidades ¢ um problema das universi-
dades; nfo é um problema do ensino su-
perior particular. Essa seria a segunda co-
locagfo; poderfamos enveredar por um
caminho e dizer: é melhor deixar as parti-
culares o ensino notumo e as oficiais fi-
cariam com o ensino diurno. N4o vejo es-
sa antinomia desta maneira. Ao contrdrio,
acredito que a sadia concorréncia é que
faz a melhoria da qualidade e entendo
que este Pafs hd de um dia pensar que o
financiamento da educa¢do ndo deve ser
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feito a instituigOes, mas sim a alunos. Na
hora em que nos convencermos disto, a
partir daf, acho, as institui¢des podem
trabalhar numa economia de mercado,
numa economia aberta como a nossa, de
uma forma um pouco diferente.

Em terceiro lugar, como terceira pre-
missa, eu, orgulhosamente, fago uma con-
fissdo. E essa confissdo fago, orgulhosa-
mente: sou um leitor assfduo do Professor
Armando Mendes; ele sabe disso;sou tam-
bém um fa ardoroso daquilo que ele es-
creve, exatamente porque o Professor Ar-
mando Mendes tem um senso critico ex-
traordindrio. E foi justamente por forga
de escritos dele que me voltei, definiti-
vamente, para a escola, ou seja, para a
microeducagdo. Essa confissdo, que j4 fiz
por escrito, mas talvez ele n3o a tenha
lido, renovo-a agora, publicamente e
diante dele, para que ele nao mais a es-
quega; dizia o Professor Armando Men-
des, quando fazia um estudo publicado na
Revista da Universidade Federal do Pari,
que a UFPa. ndo deveria mais crescer —
talvez ele lembre disto, era por volta de
1969/70 —, pois seu crescimento deveria
se dar, efetivamente, por centros de estu-
dos superiores, uma vez que, como todos
sabem, nos estados da regido Norte, as
universidades basicamente se localizam
nas capitais; sobretudo, num estado onde
a capital se constitui quase numa ilha,
como ¢ o caso do nosso Estado. Ao fazer
esta confissdo, ou esta revelagdo, percebo
que foi ai, talvez, que adquiri o signo de
qualidade que também procurei imprimir
em algumas das perspectivas, cuja revela-
¢do gostaria de fazer aqui e agora.

H4 uma quarta colocagao bdsica: o alu-
no estd pretendendo um hordrio para es-
tudar; isto é o que ele quer. E, mercé de
Deus, esta Mesa-redonda ndo passou para
depois do dia 19, porque, na proéxima se-
gunda-feira, eu devo enfrentar, no Conse-
lho de Ensino, Pesquisa e Extensdo que
presido, uma luta bastante drdua, porque



alunos da 4rea de Ciéncias — as Ciéncias
a que se refere o Professor Armando Men-
des — estdo tentando transformar o diur-
no em noturno. E talvez, o grande obst4-
culo seja eu mesmo, muito embora, claro,
num Conselho, pode se contar com a co-
laboragdo de outros companheiros, que
também pensam no mesmo sentido e que
pugnardo inversamente d transformagao.
Mas o aluno estd querendo um hordrio
para estudar, porque ele estd querendo
um hordrio para trabalhar; nao serd o fato
de n6s mantermos simplesmente o ensino
diurno que facultard que o aluno ndo ve-
nha a trabalhar. Com certeza absoluta,
nds, no pafs, ainda ndo aprendemos a va-
lorizar o trabalho, no seu sentido escrito,
e, por isso mesmo, qualquer trabalho de-
senvolvido por jovens ou por estudantes
ndo tem uma remuneragdo compativel,
como jd ocorre nos paises desenvolvidos.
Em consequéncia, os alunos tém de tra-
balhar muito mais, e nesse aspecto, o do-
cumento do Professor Armando Mendes
¢ irrepreensivel.

Fago um colocagdo adicional, ainda
que também preliminar: sou daqueles que
estima profundamente o Conselho Fede-
ral de Educagdo. Vou obedecendo as nor-
mas, as jurisprudéncias e as regras do Con-
selho, na medida em que a minha cons-
ciéncia diz que elas sdo boas. E vou pro-
curando encontrar aquele natural jeiti-
nho, quando sinto que elas talvez ndo se-
jam tdo aplicdveis. Fago esta confissdo,
publicamente, porque sinto que ndo hd
deslealdade. Nos jd& mantemos alguns cur-
sos naquela rubrica de mistos, a que se re-
feriu o Professor Armando Mendes, ou
seja, na hora de preencher uma estatfsti-
ca para o SEEC, vamos dizé-los diurnos,
mas, com certeza absoluta eles serdo mis-
tos, se 0 questiondrio da estatfstica fosse
mais preciso e incluisse essa alternativa.
Esta formula ndo é de um curso inteiro,
mas é a dos ultimos anos, onde o aluno
deve fazer est4gio profissional e, em rea-

lidade nao se encontra mecanismos para
a realizag@o do estdgio, para o aluno que
estuda pela manha e a tarde. Entdo, en-
contramos aquela férmula que os juristas
sabem fazer muito bem: ele é diurno por-
que a prevaléncia ou a totalidade das dis-
ciplinas que exigem ministragdo diurna
sdo feitas durante o dia e é notumno na-
quilo que € apenas sala de aula e professor.

Colocaria, adicionalmente, uma ques-
tdo para o Professor Armando Mendes:
a gente 1€, relé e 1é de novo o documento
do Professor Armando Mendes — e ele é
bastante hermético e sintético — e ndo
percebe se ele é favordvel ou contrério a
abertura dos cursos noturnos pelas univer-
sidades oficiais. Isto fago também como
provocagdo, com a liberdade de um qua-
se aluno. H4 um momento em que o Pro-
fessor Armando Mendes quase que dd a
lume a idéia da sua adesdo a um trabalho
pedagogico intensificado, no sentido da
abertura dos cursos noturnos; e hd outra
hora que ele propde a ‘“‘eutandsia” dos
cursos noturnos. S3o dois contrastes e
nesta Mesa-redonda nds precisarfamos
sair daqui com alguma posigdo.

Termino estas minhas premissas com
uma peniténcia (j4 que fiz confissdo te-
nho que fazer peniténcia): meu Estado
dista pouco mais de 3.500 cruzados de
Brasflia (n3o se mede em quilometros
nossa distdncia, mas em cruzados) e um
pouco mais de Sdo Paulo — certamente
4,500 cruzados — e eu ndo tive o ensejo
de ler o trabalho da Professora Marilia
Sposito. Essa é uma peniténcia que fago
gostosamente porque jd me prometeram
uma c6pia. Pelo menos para que eu possa
aprofundar meus conhecimentos no estu-
do do assunto.

Agora, entdo, vou a algumas questdes
que sdo decorrentes da minha experiéncia
institucional e, portanto, nem sempre ex-
trapoldveis para o pafs inteiro,

Diz o Professor Armando Mendes que
o aluno de curso noturno é cansado. Ver-
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dade: o aluno do curso noturno € cansa-
do! Mas ¢é amadurecido pelo trabalho para
estudar? Enquanto interrogo, gostaria de
fazer uma afirmagdo: diz o Professor Ar-
mando Mendes que o aluno de curso no-
turno ndo chega a ter uma cultura supe-
rior adequada — mais ou menos esta a ex-
pressdo de Sua Exceléncia. Eu no s6 con-
firmaria isto, mas diria que o aluno de
curso noturno € muito mais pragmdtico e
muito mais debatedor do que o aluno de
curso diurno. Entretanto, para ficar com
o Professor Armando Mendes no proble-
ma da cultura, gostaria apenas de fazer
trés colocagdes — e volto a insistir — so-
bre uma experiéncia institucional.

A primeira colocagdo: em nossa insti-
tui¢do, ndés premiamos os melhores alu-
nos; ainda somos medievais nesse aspec-
to. Ao longo de doze anos de trabalho, ti-
vemos 31 prémios (esses prémios sdo con-
feridos em colagOes de grau). Tive o cui-
dado de verificar quais desses alunos pre-
miados pertenceram aos cursos diumos
€ quais pertenceram aos cursos noturnos.
Dezenove pertenceram aos cursos diurnos
e doze pertenceram aos cursos noturnos.
Uma pequenina diferenga, mas certamen-
te uns 60% para 40% bastante claros. E
mais ou menos essa ordem. Incrivel, ndo
tivemos nenhum premiado nos cursos ma-
tutinos. Tive o cuidado de verificar esse
detalhe, nessa avaliagdo.

Um segundo ponto, ainda para me re-
ferir a essa cultura superior reclamada: te-
mos um sistema de avaliagdo que avalia os
nossos alunos e permite a aprovagdo por
média (aprovagdo por média é com média
8). O maior volume de aprovados por mé-
dia é dos cursos noturnos, 0 que nio sig-
nifica contrariar o professor Armando
Mendes e jd explico o porqué. O que mais
se reprova, ao final, é o de cursos notur-
nos. Deixo aqui, numa cépia xerox, estes
dados que me permito ndo os ler, porque
eles sdo profundamente cansativos, s6 pa-
ra que todos tenham uma idéia, porque
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eles estdo, inclusive, separados por perfo-
dos de estudo. As maiores reprovagdes
s@o nas séries iniciais ou nos semestres ini-
ciais e ndo nos finais; isso é 6bvio, tanto
faz para a tarde como para a noite. Mas,
hd uma diferenga bastante grande, supe-
rior a 25%, entre as reprovagoes do perfo-
do noturno, do perfodo diumo, que € de
18% de reprovados.

Em relagdo a evasdo — conhece o Pro-
fessor Armando Mendes a nossa institui-
¢30 e somos um caso tipico, portanto nio
generalizaria jamais —, entre reprovados
por falta e evadidos temos um numero
quase inexpressivo: 5,8%. Isto significa
que a evasdo deve estar em torno de 3%
e quase outros 3% na reprovagdo real por
faltas. Entdo, ndo hd uma grande densi-
dade de evasdo, tanto que, quando alguns
amigos se referem ao problema da evasfo,
nas escolas particulares, eu fico um pouco
temeroso porque este ndo é nosso caso.
Mas os estados do Norte estdo vivendo
uma situagdo bem diferente dos estados
do Sul. Diz o Professor Armando Mendes
que na faixa etdria dos alunos da noite é
mais elevada; € verdade, no entanto, sinto
que eles tém um maior senso de responsa-
bilidade — eu ndo diria de aplicagdo, mas
de responsabilidade — do que os alunos
do perfodo diurno.

O Professor Armando Mendes afirma
que 0 maior volume de alunos de caréncia
econdmica, os mais pobres, estudam 3
noite. Concordo com ele, e queria trazer
uma achega, jd que o Professor Armando
Mendes foi um introdutor, na sua época
de Ministério da Educagdo, do Programa
do Crédito Educativo. Entdo quis me
pautar pelo fato de que o Programa de
Crédito Educativo ¢ um dos analisadores
de caréncia ou ndo caréncia dos alunos.
Sei que esse ndo ¢ o melhor indicador,
mas, pelo menos, ¢ um indicador. O
maior volume de contemplados com o
crédito educativo estd realmente a noite
e ndo durante o dia. E nés somos talvez,



daqueles que jd detivemos cerca de 30%
de nossos alunos beneficiados pelo Pro-
grama de Crédito Educativo. Mas se cle ¢
o de condi¢do econdmica inferior, ele é o
mais interessado na sua aprendizagem;
sinto isto. E tenho apenas alguns exem-
plos que ndo se constituem jamais em es-
tatfstica, mas que nos dizem alguma coisa.

Nés estamos acompanhando, institu-
cionalmente, os nossos alunos depois que
eles saem da escola, porque temos uma
Associagdo de Antigos Alunos. O maior
volume de aprovados em concursos pu-
blicos é do perfodo da noite e ndo das
turmas diurnas, as da manh4 ou da tarde.
Isto, talvez, justifique um pouco uma afir-
magdo do Professor Armando Mendes de
que eles jd estdo quase inseridos no mer-
cado de trabalho. Entdo, por isso mesmo,
prosseguirem ou ampliarem a sua faixa de
concurso € relativamente fdcil. O nime-
ro de aprovados ¢ muito maior no perfo-
do da noite do que no perfodo diumo.
Levo em consideragao também, nesse
aspecto, um fato: é que os alunos do pe-
rfodo noturno, por terem uma faixa et4-
ria mais elevada, também tém um com-
promissamento familiar maior e, por
conseguinte, eles se arriscam mais para
um emprego superior.

Nio ouvi do Professor Armando Men-
des (isto € provocagdo e ndo li a Profes-
sora Marflia Sposito, por isso ndo sei se
consta do seu documento): é que as tur-
mas noturnas sdo mais numerosas do que
as diurnas. Queria acentuar esse fato exa-
tamente porque hd uma preocupagdo mi-
nha sobre o que se deve fazer com o alu-
no. Se porventura a decisdo das univer-
sidades oficiais for a de no enveredar pe-
lo caminho do ensino notumo, as parti-
culares ja enveredaram e tém de resolver
o problema que jé tém. Entdo, turmas
mais numerosas certamente s3o as da
noite. H4 um fndice, pelo menos na mi-
nha institui¢do, de 25% a mais de alunos
a noite do que durante o dia. No entanto,

nés somos atfpicos, porque ndo temos
salas para mais de 55 alunos. Entdo, real-
mente, ndo € uma escola tdo tipica, como
na Sul e Sudeste, onde h4 escolas um pou-
co maiores. Noto que o aluno do perfodo
noturno estuda por arrancada, a0 passo
que o aluno do perfodo diurno é um estu-
dante mais sistematico. Essa é uma outra
distingdo que talvez ajude, como uma
entrelinha, as afirmagGes do Professor
Armando Mendes.

Agora, enveredo por um caminho que
me ¢ extremamente diffcil, porque vou
fazer algumas afirmagdes sem muita se-
guranga de que elas tenham foros nacio-
nais. Se o aluno de perfodo noturno é
cansado, o professor também o €; ou, as
vezes, mais cansado ainda. O professor,
dificilmente, faz alguma variagdo meto-
dolégica entre as turmas diurnas e notur-
nas. Porém, nos cursos noturnos, perce-
be-se que temos mais profissionais-profes-
sores do que professores-profissionais.
Aqui, a ordem dos fatores altera o produ-
to. E, parece-me, que os professores tam-
bém tém muito mais consciéncia da fal-
ta de tempo dos alunos. Por isso, a esti-
mulagdo ao trabalho em casa, os exerct-
cios, etc., sinto que também s3o em me-
nor numero. Estd dentro do componen-
te metodolégico, de uma maneira geral,
tal observagdo.

Gostaria de abordar agora o proble-
ma da escola. Se j4 falamos de alunos, se
j4 falamos de professores, queria pensar
um pouco na escola. NZo estou muito
seguro se a duragdo maior dos cursos no-
turnos ¢ a solugdo. Acho que € uma solu-
¢d0. Colocaria no indefinido e ndo no
definido, especialmente, porque ela re-
presenta uma pena para o aluno e uma
pena dupla: detengdo e multa. Detém
o aluno por mais algum tempo e o multa
porque, normalmente, ele paga mais uma
anuidade. Eu sinto que talvez aqui nés
pudéssemos, nesta Mesa-redonda, avangar
um pouco.
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Penso que n3o hd, realmente, como
disse o Professor Armando Mendes um
projeto pedagégico das escolas para os
cursos noturnos. E sinto que poderia
sugerir, se me permite o Professor Ar-
mando, apenas para debate, dois me-
canismos de que nds jé nos utilizamos:
o primeiro € o de sessdes especiais de
estudos, num consultério de estudos, pa-
ra alunos notumos; isto funciona aos sd-
bados e aos domingos; isto representa
um atrativo todo especial. No diria que
temos um numero significativo de alu-
nos nesse campo, mas, com certeza abso-
luta, ele jd € razoavelmente expressivo:
diria que, cerca de 05% do alunado notur-
no jd participa desta atividade.

Um segundo ponto, a ser discutido
aqui é que muitos alunos ndo sabem estu-
dar: problema de tempo, problema meto-
dolégico do prérpio estudo. E isso ndo é
privilégio do aluno noturno; é do aluno
'e uma maneira geral. Mas o aluno notur-

o tem mais necessidade da boa utilizagdo
0 seu tempo.

As escolas s3o altamente pressionadas
por pedidos de transferéncia do curso
diumo para o curso notumo. Sinto isto
com vdrios outros companheiros das es-
colas particulares. Como hd mais reprova-
¢des no perfodo noturno do que no diur-
no, hd um maior inchamento dos cursos,
certamente. E isto tem atropelado alguns
estudantes. Eu questiono e gostaria de
provocar aqui a Professora Marflia (ndo
quero provocar s6 o Professor Armando
Mendes): queria que ela dissesse alguma
coisa para n6s da sua experiéncia ou de
experiéncias em outras instituigdes — se
¢ verdade que aquelas institui¢Ges que
mantém apenas e tdo-somente cursos
noturnos ndo tém um grau também mui-
to menor de participagdo comunitdria. Eu
acho que a participagdo comunitdria estd
intimamente relacionada ao fato do no-
turno ou do diurno. Tenho duvidas de
fazer esta afirmagdo em termos nacio-
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mas, ndo sinto que o aluno de curso diur-
no tem mais vocagdo para o trabalho co-
munitdrio, atividades de extensdo, proje-
tos de trabalho, etc. Daria apenas um
exemplo: nos servigos profissionais de
advocacia gratuita, a proporg¢do entre alu-
nos do perfodo noturno e do perfodo
diuno € de 80 para 20, ou seja, mantém
mais ou menos a regra do jogo. Eles se
submetem a concurso, pura e simples-
mente, para este trabalho. Entdo ndo h4
a indicagdo pessoal.

O quarto aspecto — aluno-professor-
escola — nos levaria a pensar na prépria
estrutura social. Eu comentava com o
Professor Armando Mendes, antes de co-
megarmos esta Mesa-redonda, que gosta-
ria de ver discutido, aqui, um problema:
o trabalhador ser liberado de alguma fai-
xa hordria do seu trabalho para os estu-
dos. Tenho a impressdo de que empre-
sas de maior porte jd aceitariam esta pro-
posta, desde que ela nao fosse impositiva.
Sinto isto porque vejo que algumas em-
presas estdo a4 busca de talentos; ou elas
tém talentos e crescem, ou elas permane-
cerdo como estdo. Eu ndo sei se isso deve
ser feito através de uma legislagdo. Tenho
pavor de legislagdo. Quanto menos se le-
gislar melhor. Os vinte anos mostraram
que ndo foi a legislagdo que melhorou a
vida. Entdo, queria que realmente pudes-
Semos pensar um pouco nisso, que, de
certa maneira, ¢ acenado pelo Professor
Armando Mendes e creio que pela Pro-
fessora Marflia Sposito o ser4.

Em relagdo 4 estrutura social, eu fara
uma segunda colocagdo. E o enfoque do
financiamento da educagdo. Acho que ele
deve ser feito ao aluno. Na hora em que
houver esse enfoque ao aluno, a estrutura
social tenderd a mudar. Ora, as escolas,
muitas vezes, na questdo do financiamen-
to, muito se parecem a hospitais da Previ-
déncia Social. Ndo sinto que seja por af
o grande caminho. O que o Professor Ar-
mando Mendes ensaiou com o Programa



de Crédito Educativo, se pudesse ser tal-
vez melhor estruturado, mais engordado,
melhor trabalhado, com certeza absoluta,
mudaria um pouco o quadro econdmico
do aluno, que me parece ser a pedra de
toque que “desregula” toda a engrenagem
do sistema educacional.

Um terceiro aspecto: este agora, talvez,
muito menos para o Professor Armando
Mendes e para a Professora Marflia, e mais
para o auditério. E o aspecto relacionado
ao estdgio. Sinto que muitos estdgios s3o
muito mais expressdes de formalismo do
que de realismo. Ao aluno que j4 traba-
lha, que jd presta servigos na mesma 4rea
que estd estudando, serd que hd sentido
exigirmos, rigorosamente estdgio formal?
Eu tenho duvidas. E tenho duvidas por-
que sinto, muitas vezes, um engodo: o
papel frio, o conceito 6timo da cépia do
plano de trabalho, e nenhum projeto efe-
tivo do pr6prio aluno, como deveria ser o
estdgio; isto me constrange. Este é um as-
pecto que talvez ndo caiba por inteiro
nesta Mesa-redonda, mas pelo menos para
aflorarmos: em bendita hora, no curso de
Economia, o Professor Armando Mendes

gscamoteou o estdgio. Acho que fez mui-
to bem. Nao seria radical no sentido da

extirpagdo do estdgio e da sua transforma-
¢do por monografia, porque imagino que,
aesgragadamente, vao SUrgir ‘“‘empresas
produtoras de monografia”. No entanto,
vincularia a uma andlise, a um trabalho
metodol6gico da escola a parte profissio-
nal do aluno.

Se hd que repetir agradecimentos ao
Ministério da Educagdo, ao INEP, eu di-
ria, professora, que o meu maior agrade-
cimento € por ter, a partir dessa Mesa-
redonda, podido firmar alguns princi-
pios e criar outros em mim mesmo, e
quem sabe, numa experiéncia ta3o mi-
ndscula como a que a gente vem fazendo,
ndo se possa encontrar, uma metodologia
mais adequada ao ensino noturno. Muito
obrigado.

Magda Maciel Montenegro — Passo a
Palavra 4 Professora Marilia Sposito, da
Faculdade de Educagio da Universidade
de S3o Paulo e mestre em Sociologia da
Educagdo com virios trabalhos sobre este
assunto. A Professora Marflia Sposito
abordard o tema sob a 6tica da iniciativa
publica.

20 DEBATEDOR

Marflia Sposito

Talvez fosse importante, logo n
cio, acentuar que o texto do Professor
Armando Mendes — o texto bdsico desta
Mesa-redonda — revelou um leitor muito
arguto; tdo arguto que, ao invés de me co-
locar na posigo de debatedora, eu fui, de
certa maneira, a debatida. Para aquecer a
discussdo, minha exposigdo ndo respon-
derd a todas as questdes apresentadas pelo
Professor Armando Mendes, mas apenas
discutird alguns dos temas por ele propos-
tos.

Nio sou especialista em escola notur-
na; esta nao € minha principal 4rea de in-
vestigagdo na carreira académica. Tenho
trabalhado hd alguns anos com um tema
muito especffico, na drea da Sociologia da
Educago, que é a democratizagfo da es-
cola publica no dmbito das demandas po-
pulares. Tenho procurado deslocar o foco
das andlises, partindo nfo das orienta-
¢oes do Estado, mas das representagdes
e das formas de organizago que os sujei-
tos e os vdrios grupos sociais tém encon-
trado para expressar suas demandas edu-
cativas e a possibilidade ou a impossibili-
dade de concretizd-las.

Meu primeiro trabalho de pesquisa’
reconstituiu, ao longo da denominada
democracia populista, a expansfo do ensi-

! 0 powo ai 4 escola, Sdo Paulo, Loyola, 1984.
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no publico em Sdo Paulo, sob a 6tica da
organizagdo popular e das formas como
esses grupos tentaram conquistar o direi-
to ao acesso a escola. Este seria um “viés”
necessdrio em qualquer assunto em que a
necessidade de democratizagdo da escola
aparega como tema principal. E sob este
aspecto, o contato com o tema do curso
noturno foi quase uma decorréncia natu-
ral. Se deslocarmos o problema do curso
noturno para examind-lo a partir do pon-
to de vista dos segmentos sociais excluf-
dos dos direitos bdsicos da cidadania —
infelizmente trata-se da maioria — e, par-
ticularmente, dos direitos ligados ao aces-
so e d permanéncia na escola publica,
creio que ele poderd ser melhor rediscuti-
do e, talvez, contnbuir para o aprofun-
damento do debate.

Recuperando o movimento de cresci-
mento dos gindsios estaduais, hoje incor-
yorados na escola de 19 grau, o tema do
‘urso notumno esteve presente por duas
«az0es: a escola noturna era a tnica for-
ma de continuidade dos estudos para
jovens oriundos das classes trabalhadoras
e a alternativa de ampliagdo das vagas,
mediante o aproveitamento da capacida-
de ociosa dos grupos escolares existen-
tes. Esses gindsios foram arduamente con-
quistados pela populagdo, diante da opo-
si¢do dos setores mais conservadores da
sociedade, que temiam a escola ginasial
noturna porque, desde suas origens, o
ensino secunddrio foi destinado a forma-
¢do das elites; ndo era destinado ao povo
e expandindo-se, correria o risco de per-
der os seus “‘padrdes de exceléncia”. Ho-
je, parece que estamos nos referindo a
episédios arcaicos, ao imaginarmos uma
escola de 10 grau que ndo funcionasse em
perfodo noturno, mas h4 30 anos esse de-
bate se processava e aqueles que lutavam
por um gindsio noturno eram considera-
dos responsdveis pelo ‘‘abastardamento”
da formagdo secunddria no Pafs, pela
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“massificagdo™ e pela ‘“perda da qualida.
de” do ensino publico.

Contudo, meu interesse pelo curso no-
turno tem uma outra origem: ele nfo ¢
produto apenas de uma inquietagdo aca-
démica. Hd dez anos tenho dado aulas no
ensino superior, publico e privado, tendo
sempre enfrentado o problema de ser pro-
fessora de cursos noturnos. O trabalho
citado pelo professor Armando refere-se
a uma tentativa de andlise de uma expe-
riéncia de docéncia em curso noturno nu-
ma institui¢do superior privada. Na ver-
dade, foi um projeto iniciado por um
grupo de professores, do qual eu fazia
parte, que considerava estarmos vivendo
um impasse: ou cridvamos condi¢des de
fazer um trabalho sério com os alunos do
curso noturno ou incidirfamos em duas
condutas indesejdveis. A primeira seria a
do aligeiramento da prética docente, dian-
te da impossibilidade de se trabalhar bem
com esse aluno — trabalhador e cansado

e, por decorréncia, deverramos sim-
plificar conteidos, banalizar o curso’e
fornecer o diploma. A opgdo pelo aligei-
ramento encerrava uma concepgdo auto-
ritdria, porque considerava o aluno infe-
rior, ndo acreditando que ele pudesse al-
cangar padroes razodveis de desempenho,
determinando-se a priori quem pode ou
ndo pode ter acesso a cultura erudita. A
segunda opgdo, também de natureza eli-
tista, redundaria na defesa da exceléncia
da atividade do ensino superior, propon-
do somente a prdtica docente nos cursos
diurnos. De qualquer modo, chegarfamos
a um impasse afirmando ser impossfvel
um curso noturno de boa qualidade.

Trabalhdvamos em uma instituigdo que
oferecia algumas caracterfsticas impor-
tantes para a compreensdo do projeto de-
senvolvido. Era uma Faculdade confessio-
nal, mantida pela Companhia de Jesus e,
nitidamente, sem fins lucrativos. Para os
padres jesuftas a “missdo educativa” deve-
ria prevalecer. Assim a Faculdade manti-



nha um sistema razoavelmente aberto,
de manutengdo dos alunos mas os profes-
sores ndo tinham acesso ds informagdes
sobre os critérios de cessdo de bolsas. Era-
mos um grupo de professores de cursos
noturnos, mas éramos profissionais da
Educagdo, quase todos tendo vinculagdo
com a universidade (PUC ou USP).

Em 1983, foi criado o Programa de
Avaliagdo da Reforma Universitdria, ten-
do em vista a elaboragdo de uma série de
estudos que contribuissem para a avalia-
¢do do desempenho do ensino superior
brasileiro. Esta equipe se inscreveu para
participar do Programa e o estudo foi em
frente com o financiamento de algumas
agéncias, via Projeto PARU.? Assim, o
trabalho nasceu de uma tentativa de dar
alguma sistematizagdo e fazer uma re-
flexdo mais objetiva sobre uma experi-
éncia de docéncia em curso noturno, pri-
vilegiando o estudo do perfil do aluno.

A afirmacgdo contida no final do texto
do Professor Armando Mendes deveria ser
o ponto de partida para qualquer andlise.
Terfamos que considerar a escola noturna
como desnecessdria, no momento em que
a sociedade criasse condigOes para que to-
dos os jovens tivessem acesso a escola no
perfodo diurno. E evidente que a demo-
cratizagaqo do acesso a educagdo, em to-
dos os seus niveis, estd determinada pelo
grau de democratizagdo da sociedade
inclusiva, abrangendo os aspectos em
todos os seus niveis: econdmico, politico
e cultural. No ambito das possibilidades
de acesso ao ensino superior, esta facilita-
¢do estd articulada a democratizagdo do
sistema de ensino como um todo; ndo é
posstvel desconhecer que a democratiza-
¢3o da base do sistema educacional tam-
bém é condigao necessdria para que se
processe uma efetiva democratizagdo do
seu vértice.

2 Asespecificidades do curso superior noturno:
o trabalhador-¢studante (co-autoria).

Devemos dar énfase a um programa de
reformas sociais mais profundas, para re-
definir as possibilidades de acesso ao
ensino superior, pois ndo € possfvel des-
considerar essas questdes; € preciso, nos
dias atuais, concentrar esforgos para a ex-
pansdo da educagdo bdsica no Pafs.
Contudo, prioridade ndo deve significar
exclusividade. A énfase na oferta da esco-
laridade bdsica de toda a populagdo nZo
deve significar o abandono ou auséncia
de poliftica de crescimento do ensino su-
perior. Nesta conjuntura nfo devemos re-
forgar crengas, as vezes subjacentes, que
defendem a necessidade de contengdo
do crescimento do ensino superior ptbli-
co.

O jornal Folha de S. Paulo publicou,
no més de julho, um dado muito signifi-
cativo: a taxa de crescimento do ensino
superior nos ultimos cinco anos, tem sido
em torno de 0,9% e a taxa de crescimen-
to da escolaridade do segundo grau tem
sido de 22% ao ano. Isto significa que,
sob o ponto de vista da demanda por es-
colas superiores, provavelmente nos 20
anos de comemoragdo dos idos de 68,
encontraremos novas formas de explosdo
e de insatisfagdo de setores da socieda-
de exclufdos do acesso ao sistema de en-
sino superior.

Por outro lado, ndo ¢ objetivo deste
debate tratar de questdes como a impor-
tincia da qualificagdo universitdria para
um Pais que pretende retomar seu cres-
cimento econémico ou a importancia da
formagdo universitdria para a elevagdo
cultural de toda sociedade. Resta, apenas,
considerar que a expansio do ensino uni-
versitdrio pfiblico € desejdvel. Diante des-
se quadro, parece-nos que a escola notur-
na superior é um “mal necessdrio”. Em-
bora incorpore a maioria dos estudantes
do ensino superior, o curso noturno tem
sido tratado como ‘‘resfduo”. Profissio-
nais e pesquisadores em Educagdo tém
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considerado a andlise dos problemas da
escola noturna um tema menor. A difi-
culdade que o Professor Armando teve
para encontrar estudos, diagnosticos so-
bre a realidade dos cursos € por si s6
elucidativa. Este tem sido um tema mar-
ginal, embora, na verdade, o ensino no-
turno incorpore grande parte dos estu-
dantes em nossa sociedade.

A auséncia de investigagdo na drea
revela pressupostos tedricos, pedagégi-
cos e polfticos a respeito das acepgdes
prevalecentes sobre a escola noturna nes-
te Pafs. Contudo, se ela ndo ¢ preocu-
pagdo bdsica das institui¢Oes que formu-
lam as politicas educativas, é a preocu-
pagdo maior dos grupos que demandam
a escola: aqueles que estdo buscando a
realiza¢do do direito a8 Educacao em todos
os nfveis, reivindicando a escola de 19
e 20 grau, a escola supletiva publica e o
ensino superior noturno. Muitas vezes,
essa pressdo € resolvida mediante solu-
¢oes eminentemente politicas; este € um
aspecto que deverfamos discutir. Embo-
ra o Professor Edson tenha afirmado
que o problema da instalagdo dos cursos
noturmos nas universidades federais é um
problema da universidade, tomo a liber-
dade de afirmar que ndo se trata apenas
de um problema universitdrio, mas de
um problema da sociedade brasileira, pois
se ndo houver uma polftica de expansio
do ensino superior publico, teremos, cer-
tamente, apenas a expansio polftica do
ensino universitdrio, favorecendo, talvez,
a escola particular,

Diante do processo de investigagdo
e das conclusdes que o estudo ofereceu,
seria possivel afirmar que a melhoria da
escola noturna depende do Poder Publi-
co, dele assumir sua fun¢do educativa
de modo integral, inclusive no perfodo
noturno. Seria impossfvel 3 escola parti-
cular (nfo estou me referindo as exce-
¢Oes) imprimir essas mudangas; ndo par-
tird da iniciativa privada o parametro da
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qualidade do ensino notumo, porquanto
ndo € possivel esperarmos da empresa.
escola um padrdo de desempenho satis.
fatério.

Defendo a democratizagdo da escola
superior publica; # melhoria do desem.
penho dos cursos noturnos depende, rei-
tero, do Poder Publico e das universida-
des assumirem, no dmbito de uma polfti.
ca educacional clara e democraticamente
definida, seus compromissos com a maio-
ria da populagdo brasileira. A expansfo
do ensino particular, em qualquer nivel,
envolve uma concepgdo distorcida de de-
mocratizagdo do ensino. A verdadeira de-
mocratizagdo da escola reside na expan-
sdo do ensino publico. O ensino superior
brasileiro nao estd mais democrdtico, hoje,
porque se expandiu intensamente, a partir
de meados da década de 60, sob a forma
de institui¢oes particulares.

Nio vou prolongar em demasia minha
exposi¢do. Se houver necessidade, apre-
sento aspectos mais detalhados da pesqui-
sa em outro momento, pois creio que o
Professor Armando j4 prop6s algumas
questdes tendo como ponto de partida a
leitura do trabalho. Enfim, o nosso desa-
fio era este: € possfvel um ensino notumo
de boa qualidade? A tentativa de resposta
se apresentou em dois planos e, talvez,
esse caminho contribua para pensarmos
em projetos de avaliagdo do desempenho
dos cursos noturnos. Um primeiro aspec-
to reside na questdo do modo de se reali-
zar essa avaliagdo. Em geral temos feito
afirmagdes sobre o curso noturno a partir
de observagdes intuitivas ou de impres-
soes. Nao considero que elas sejam in-
corretas a priori; o bom senso e a intui-
¢80 podem ser um bom ponto de partida,
contudo, € preciso tentar uma avaliagdo
mais densa, sistemdtica e objetiva do de-
sempenho dos cursos noturnos. Relato
a experiéncia de uma instituigdo de uma
cidade com um numero significativo de
estabelecimentos semelhantes. Realiza-



mos apenas um estudo de caso. Desco-
nhecemos a realidade de outros cursos,
em outras regides. Por outro lado, ¢ pre-
ciso inovar o modo de fazer essa avalia-
¢do que precisa ser mais dindmica, pois
muitas vezes os diagndsticos sdo viciados
e tendem a reforgar certos estere6tipos,
ndo se constituindo, portanto, em instru-
mentos de desvelamento de uma realida-
de que ainda precisa ser conhecida. Nio
seria satisfatério criarmos uma polftica
de diagnosticos fundamentada apenas
na técnica de preenchimento de formu-
ldrios. E preciso conhecer a prdtica na sala
de aula; é preciso verificar quantos alunos
realmente estdo em classe; ¢ preciso co-
nhecer o tipo de aula e o conteudo real-
mente transmitido; é preciso conhecer as
conversas de corredor, enfim € preciso
pesquisar o oculto, o “ndo dito” oficial-
mente.

Nio se deve ser adepto, também, de
avaliagdes intermindveis que apresenta-
riam solugdes a longo prazo, muitas vezes
inexequiveis. Toda avaliagdo pode estar
articulada a uma forma de intervencdo,
a uma proposta, a tentativa de inovagao;
este é o segundo aspecto. Certamente um
elenco de pesquisas ou um diagn6stico
preliminar também ndo dardo respostas
definitivas e ndo constituirdo imediata-
mente um novo modelo pedagégico.

Essa foi a tentativa que empreende-
mos, enquanto grupo de professores. Es-
truturamos a pesquisa envolvendo os alu-
nos e, a0 mesmo tempo, buscamos intro-
duzir algumas mudangas pedagdgicas. Sob
a Otica da pesquisa procuramos apenas
investigar o perfil do aluno, mediante a
andlise de suas representagdes. Ndo inves-
tigamos a relagdo professor/aluno, as
estruturas de poder, o mercado de traba-
lho para os egressos, etc. Trabalhamos
com uma populagdo em torno de 120 alu-
nos, ao longo de um ano letivo (1984),
com estratégias de pesquisa diversifica-
das. Realizamos um primeiro levantamen-

to mediante a aplicagdo de um questiond-
rio construfdo com a colaborag4o dos alu-
nos. Essa atividade foi discutida na cadei-
ra de Sociologia Geral (a programagdo foi
estruturada, procurando atender aos obje-
tivos da pesquisa sem prejudicar os con-
teddos espectficos do curso), durante as
aulas, cujo tema central era pesquisa em
Sociologia e métodos e técnicas de inves-
tigagdo. Os alunos forneceram a matéria
prima para a construgdo do questiondrio,
sugerindo questdes tidas como relevantes
para caracterizar seu perfil; em seguida
as propostas foram sistematizadas, cate-
gorizadas e selecionadas para constituir
o questiondrio definitivo. Realizamos de-
bates, depoimentos individuais e observa-
¢do em sala de aula. Acompanhamos o
projeto de implantagdo de um nucleo ex-
perimental, constitufdo por alunos que
apresentavam dificuldades de acompa-
nhamento do curso, durante o primeiro
semestre letivo.

Este nicleo ndo significava a tentativa
de instalar programas de “educagdo com-
pensatéria”, mas, pelo contrdrio, tentava
retomar os mesmos conteidos com outras
estratégias e acompanhamento individua-
lizado. Para os alunos, participar do nu-
cleo experimental era privilégio e nfo hu-
milhagdo, pois todos queriam ter acesso a
um trabalho mais individualizado, con-
tando com a orientagdo minuciosa dos
professores. Em dois meses nZo s6 foi
possivel retomar os contetidos do primei-
ro semestre, como desenvolver a progra-
magio correspondente ao segundo. Nessa
classe, com 20 alunos apenas, o professor
trabalhava com um assistente, o que per-
mitia um acompanhamento contfnuo das
atividades centradas na produgdo e inter-
pretagdo de textos.

O aluno que freqiienta a escola supe-
rior noturna particular é vitima de, pelo
menos, duas situagdes muito definidas:
ele é produto de uma escolaridade precd-
ria obtida no sistema publico de ensino e,
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no ensino superior, em virtude de sua bio-
grafia escolar anterior, ndo tem outras
op¢des a nio ser uma escola cara e de
qualidade discutfvel; o problema escolar
que ele carrega transcende a falta de in-
formagdes que poderiam ser supridas ao
longo do curso. Sua principal dificuldade
reside nas relagOes que mantém com 0S
produtos da cultura sistematizada que €
exterior 4 atividade de apropriagdo do
conhecimento; ele se comporta como um
receptdculo vazio que deve ser preenchi-
do com um conhecimento que ele ndo
transforma. Nos depoimentos eram fre-
quentes afirmagOes como: “eu ndo con-
sigo reter, eu ndo consigo guardar o que 0
professor fala”. A relagdo de estranha-
mento torna indiferente o conteudo; a
atitude seria semelhante se o tema fosse
o idealismo kantiano ou conjuntura po-
lftica na sociedade brasileira. Desse mo-
do, o importante era trabalhar a relagdo
com o conhecimento e para isso o ato de
:onhecer deveria se constituir num de-
afio. Assim, os alunos deveriam recor-
rer aos autores cldssicos, as fontes e ndo
as apostilas ou a simplificagdo dos conteu-
dos.

Virias dificuldades acompanharam a
experiéncia. Nao conseguimos evitar a eva-
sdo, fenomeno habitual nos cursos no-
turmos pagos. A implantagdo do projeto
e, principalmente, a sua continuidade de-
mandariam da institui¢do recursos que ela
nfo pretendia dispor. Enfim, ndo foi uma
experiéncia perfeita, sem percalgos; con-
tudo ela reuniu uma série de pontos posi-
tivos que permitem acreditar na viabili-
dade da escola noturna, particularmente,
se demolirmos certos preconceitos.

O exame dos cursos noturnos sob o
ponto de vista pedagégico deve caminhar
ao lado de uma discuss3o de natureza po-
Irtica; € temeroso discutir sua viabilidade
no nfvel estritamente pedagégico, pois
correrfamos o risco de mascarar certas
premissas de natureza polftico-social que
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reforgariam privilégios de classe que que-
rem ser perpetuadas.

As decisdes de manutengdo, de mu-
danga qualitativa da atividade pedagogica
e, particularmente, de expanso das opor-
tunidades de acesso ao ensino superior
noturno sdo eminentemente politicas,
A expansdo do ensino superior plblico
e noturno deve estar articulada a uma po-
litica educacional comprometida com os
interesses majoritdrios da nossa socieda-
de, se ndo quisermos correr o risco de
observar uma expansio meramente poli-
tica, atrelada a interesses eleitorais e a
manutengdo de posi¢oes de poder.

Magda Maciel Montenegro — Gostaria
de convidar os participantes da mesa e
todos os presentes para um cafezinho,
antes da réplica do Professor Armando
Mendes e do debate.

Magda Maciel Montenegro (continuan-
do ap6s o intervalo) — Recomegando
nossos trabalhos, tem a palavra o Pro-
fessor Armando Mendes para fazer a sua
réplica.

REPLICA DE ARMANDO MENDES
AOS DEBATEDORES

De infcio, gostaria de dizer que fiquei
um pouco encabulado com essa caracte-
rizagdo da minha segunda intervengdo co-
mo uma réplica... D4 a impressdo assim
como de um tribunal do juri, e eu ndo sei
qual é o réu que nés estarfamos julgan-
do... Na verdade, creio que nem cabe fa-
zer um comentdrio aos comentdrios dos
meus debatedores. E ndo apenas pela ex-
tensdo das duas intervengoes, cada uma
delas muito maior do que a minha inter-
vengdo inicial, mas sobretudo pelo con-
teddo de ambas. Na prdtica, as posi¢des
se inverteram: eu ¢ que sou debatedor
deles.

Procurarei ser sucinto para permitir



que o plendrio possa participar do deba-
te, fazer suas colocagOes de tal maneira
que se aprofundem em certos aspectos
da questdo que, evidentemente, ndo vai
ser resolvida hoje.

Comegaria, portanto, pela acusagdo
principal do Edson de que eu falei, falei,
e nio disse que era a favor nem contra,
antes pelo. contrdrio. Embora todos jd
tenham percebido que ndo sou mineiro,
fui nomeado mineiro ad hoc. Acho que
ele tem alguma razao ma no troppo.
Ele tem alguma razdo no sentido de que
as breves anotagGes que preparei por
escrito para responder a exigéncia do
INEP, de enviar o texto inicial para os
debatedores, ndo me permitiram um re-
finamento e uma elaboragdo mais defini-
tiva, mais consistente em todas as suas
partes. Creio que a acusagdo maior que se
poderia fazer a esse pequeno texto €,
na verdade que ele ¢ contraditério. Nao
é que ele seja omisso em relagdo & carac-
terizagdo das minhas posi¢des. Mas ele s6
¢ contraditorio na medida em que, num
certo momento, parece dizer que nés ndo
devemos nos preocupar com as questdes
de longo prazo, com as utopias, com os
projetos ideais — quer do ponto de vista
da escola em geral, quer do ponto de vista
da escola noturna, em particular. Ou mes-
mo, principalmente, do ponto de vista da
sociedade como um todo. E em outras
passagens, ao contrdrio, sustento que nés
devemos ndo perder de vista essa perspec-
tiva e também imaginar uma situagao que
acabasse dispensando a escola noturna
por ser desnecessdria, e praticando,
assim, a sua eutandsia.

E, a posteriori, acabei de complemen-
tar essa minha reflexdao inacabada, entre-
gando aos meus dois ex-debatedores, ago-
ra ‘“‘debatidos”, a cépia de um comple-
mento. E um apéndice que redigi, poste-
riormente, retomando a reflexdo da Pro-
fessora Marflia, no seu trabalho sobre o
direito a preguiga, baseado num pequeno

livro de Paul Lafargue que completou re-
centemente um século de publicado. Nao
¢ o caso de apresentar esse texto adicional
aqui, mas apenas referir que nele retorno
a essa colocagdo, que me seduziu, no sen-
tido de que, na verdade, estarmos pensan-
do baixo, estarfamos pensando pequeno,
se ndo formos além dos desafios do mo-
mento, que devem ser enfrentados. E nes-
se ponto € que meu texto original parece
contraditério, talvez omisso, mas sem per-
der de vista a grande visdo de uma grande
utopia que, por ser utopia, seguramente
ndo serd realizada, mas que servird de ba-
lizamento norteador para as nossas agdes,
para as nossas polfticas, porque tendo em
vista algo bastante diferente daquilo que
possuimos hoje. Posto isto, limito-me a
fazer alguns comentérios rdpidos sobre
certas colocagBes das exposigdes do
Edson e da Marflia, grandemente enri-
quecedoras.

E certo que eu referi que o aluno do
curso noturno, de um modo geral, se
presume que seja um estudante mais can-
sado que o do curso diumo, porque jd
vem de uma jornada de trabalho, prolon-
gada etc. Porém, ndo me omiti de dizer
que ele € igualmente, via de regra, um
aluno mais maduro. Essa é a linha “B”
da sfntese que consta das p4ginas 2 e 3
do texto bdsico inicial.

Nio sei, por outro lado, se devemos
considerar que o desafio do ensino no-
turno é um desafio especifico das univer-
sidades. Especifico no sentido de que €
um problema delas, e ndés ndo devemos
nos preocupar com o assunto. Eu tendo,
neste particular, e o Edson sabe as minhas
posi¢gdes hd muito tempo, a concordar
com as colocagdes da Professora Marflia.

H4 necessidade de uma polftica educa-
cional clara para o ensino superior como
um todo. Mas se nosso tema é o ensino
superior notumno, entdo devemos cogitar
de uma politica educacional para o ensino
superior noturno, até porque, como vi-
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mos, estatisticamente nao é um segmento
desprezivel; ele ja absorve mais da met.ade
do alunado do nosso ensino superior..
Mais da metade do todo; porém em algu-
mas 4reas de ensino, como também mos-
trei, esses percentuais sobem para 60, 70,
80% e mais. Desse modo, ou nés garan-
timos a exceléncia do ensino noturno ou
n6s sabemos que em determinadas dreas
do ensino, pelo menos em determinadas
regices do Pars, estd sendo oferecido, glo-
balmente, um ensino que ndo satisfaz
qualitativamente, com todas as implica-
¢oes e conseqliéncias que isso tem. Tendo
a concordar, também, com a colocagdo
da Professora Marilia de que hd necessi-
dade de uma politica de ensino superior,
nfo apenas de natureza qualitativa, mas
ainda de natureza quantitativa, em que se
estabelegam metas a serem alcangadas
no sentido da expansdo do sistema de en-
sino superior. Permito-me inclusive pon-
derar, ndo contrariando, ndo contestando,
mas acrescentando ao que foi dito a res-
peito, o seguinte: de fato, houve uma ex-
pansdo acelerada na segunda metade dos
anos 60 e se prolongou até quase o final
dos anos 70. Foi sobretudo a partir de
1968 e até 1978 para 79, que se expan-
diu violentamente, explosivamente, o en-
sino superior no Brasil. Eu préprio che-
guei a elaborar um trabalho a respeito
disto, que ndo apenas foi debatido no
Conselho Federal de Educagdo, como foi
inclufdo em livio que publiquei poste-
riormente.

A partir de 1978, com base em resolu-
¢oes adotadas do final de 1977 pelo CFE,
houve um controle dessa expansio. E
esse controle, bem ou mal, com algumas
recafdas, se mantém até hoje. Mudou a
sistemdtica e hd um processo diferente
mais seletivo, mais exigente etc. Ndo digo
que € perfeito; tem falhas, e como disse
tem havido recaidas, mas o fato é que
passou a haver um controle sobre a ex-
pans3o. E mesmo aquela tendéncia que se
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verificou de entdo para cd e que até hoje
constitui um argumento de muitos que
debatem o assunto (argumento vdlido,
mas que precisa ser qualificado); mesmo
aquela tendéncia de um crescimento mui-
to maior do segmento privado, particular
do ensino superior, em detrimento do
segmento publico que teve taxas de cres-
cimento muito menores; mesmo isso nos
ultimos anos parece comegar a se modifi-
car, em virtude dessa politica de conten-
¢d0 que incide exatamente sobre as insti-
tui¢cdes de ensino particulares. So elas
que, dentro da sistemdtica legal vigente,
recorrem ao CFE para pedir autorizagdo
para a criagdo de novos cursos, Mas essa
ndo é a matéria central do nosso debate e
eu vou contornd-la. Fica apenas o regis-
tro. O fato é que, com base nos indicado-
res que foram aqui lembrados e outros,
ndo apenas se pode, mas se deve real-
mente recomegar a repensar o problema
da expansio do ensino superior na medi-
da em que as taxas dos dltimos anos nio
respondem mais, ndo sdo mais compati-
veis com as taxas de expansfo do alunado
que chegou ao segundo grau, ou que ¢
egresso dele; com as proprias taxas de
expansdo demogrdfica populacional, so-
bretudo quando se considera a faixa et4-
ria prépria do ensino superior. E prin-
cipalmente se nés compararmos os fndi-
ces de acesso dos nossos jovens ao ensino
superior (tantos estudantes com relagdo
a dez mil habitantes), em comparagdo
com os indices semelhantes de outros
pafses do mesmo grau de desenvolvimen-
to do Brasil. Eu nfo recorreria a uma
comparag¢do com os pafses lideres em ter-
mos de desenvolvimento econOmico e
social, mas com os de grau semelhante
a0 nosso. Af nossas taxas, apesar da ex-
pansdo acelerada daquele periodo, ainda
hoje sd@o modestas. O crescimento da eco-
nomia nacional, mas ndo apenas da eco-
nomia, da sociedade brasileira, em todas
as suas manifestagOes e aspiragdes, evi-
dentemente estd a exigir uma resposta



correspondente também do ponto de vis-
ta quantitativo, que s6 pode resultar de
uma polftica integrada que fixe metas
para o setor publico, para as universi-
dades e estabelecimentos oficiais, e crie
incentivos e desincentivos conforme as
conveniéncias, conforme as 4reas de en-
sino, as carreiras, as profissdes, os cur-
sos, as regiodes, as localizagdes etc., em
relagdo ao ensino privado. E af entra evi-
dentemente o ensino noturno. Se isso
deve ser estimulado como ¢ a tendéncia,
agora, em relagdo as universidades oficiais
direcionadas, apenas para cursos dados
durante o dia ou se se deve orientd-las
também para cursos noturnos. E claro
que minha posi¢do ¢ favordvel a esta ul-
tima orientagdo. Talvez ndo tenha sido
uma posi¢do suficientemente explicita
no documento, o que agora retifico.

Retornando a grande obje¢do que o
Edson formulou, eu me permito dizer,
em sintese, que esse foi um texto ela-
borado, ndo ao correr da pena, mas ao
correr do teclado da mdquina, pelo de-
safio de entrar em discussdes sobre as-
suntos que nio domino. Sirvo de conso-
lo que este assunto poucos dominam.
E claro que procurei me cercar das in-
formagoes da literatura dispontvel. Além
do excelente trabalho da Marilia, pode-
ria ter recorrido a uns quatro ou cinco
textos. Ndo existe mais do que isso, de
meu conhecimento. Pensei, inclusive, que
poderia dispor a tempo util de material
ja coletado e trabalhado pelo PARU
(Programa de Avaliagdlo da Reforma
Universitdria), em que um dos itens, que
estd sendo objeto de estudo, é exatamen-
te este, do ensino superior noturno.
Mas infelizmente, por circunstdncias que
me escapam, e que evidentemente foram
superiores ao desejo do Orlando, da Mari-
sa, da Stella e do Sérgio, somente ontem
A noite recebi algum material ainda in-
completo, preliminar, desse trabalho do

PARU. Aqui estd: umas cento e muitas
pdginas. Evidentemente, ndo as li. Apenas
me detive nos graficos numerosos que ele
apresenta sobre os aspectos quantitativos,
baseados essencialmente na mesma fonte
a qual eu havia recorrido e alguns outros
gréficos, resultado de estudo (de andlise
do estudo-base), de 17 ou 18 instituigSes
que o PARU estd avaliando. Também sob
esse Otica do ensino noturno, o préprio
trabalho feito pela Professora Marrlia foi
um estudo especffico encomendado espe-
cialmente para ajudar na reflexdo sobre
essa matéria. Seguramente que nesse ma-
terial j4 preparado pelo PARU, embora
nao seja definitivo, hd subsfdios adicio-
nais importantes que teriam enriquecido
o nosso debate aqui. No texto prévio que
hd mais de uma semana foi mandado aos
dois debatedores, eu fazia uma alusdo ao
fato de que ndo tinha sido possivel obter
esse material.

Ndo me deterei nas experiéncias a que
o Professor Edson se referia, implantadas
na sua institui¢ao; todas elas me parecem
vélidas e dignas de elogios, dignas de se-
rem avaliadas, e eventualmente serem re-
produzidas em outras instituigoes. Nao
tenho observagbes correspondentes no
meu texto porque ndo dispunha de ele-
mentos para isso. Especificamente sobre o
professor de ensino noturno, percebi pe-
los gréficos do trabalho do PARU, que hd
muita informagao disponivel.

Em relagdo a escola, € certo que a am-
pliagdo da duragdo dos cursos notumos
niao € a solugdo. E seguramente eu ndo
disse isso no meu texto. Eu me referi a es-
sa providéncia como um exemplo de algo
que pode ser feito e que j4 foi feito em al-
guns casos, e a inclui como um dos itens
daquilo que chamei de “pauta para estu-
dos”, mas ndo como item Unico, que, por
si s0, iria resolver o problema. Também, é
certo e creio que isso precisa ser subli-
nhado — que as dificuldades que os alu-
nos do curso noturno enfrentam, por ve-
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zes, ndo sio dificuldades especfficas. O
préprio Edson reconheceu, ao aludir a
esse aspecto, que obstdculo ndo € priva-
tivo ou peculiar do estudante da noite.
De modo geral, o nosso aluno chega a
universidade sem saber estudar, seja ele
do curso noturno ou diurno.

Nao sei se o trabalho do PARU j4 te-
ve esse cuidado, mas nés entendemos
que ndo podemos nos deter apenas nos
resultados da pesquisa j4 feita especifi-
camente em relagdio ao aluno do curso
noturno. Mas propomos compard-la com
pesquisa andloga, que precisarfamos reali-
zar também em relaga@o ao aluno do curso
diurno, para fugir ao perigo de atribuir
-lhe caracteristicas supostamente especi-
ficas, quando na verdade elas s3o proprias
do sistema do ensino superior, genéricas
do sistema de ensino superior ou do seu
alunado como um todo. Creio que esse
confronto se torna indispensdvel. O Ed-
son terminou a sua interveng¢do fazendo
algumas consideragGes relacionadas com a
estrutura social. Mas ele as faz de uma
maneira muito pragmatica, muito obje-
tiva, na sua posi¢do de fundador e dirigen-
te de uma importante institui¢do de ensi-
no superior, a partir da 6tica do starus
quo, e das providéncias que podem ser
tomadas dentro do contexto sécio-econo-
mico e polftico que nés freqiientamos:
que providéncias podem ser tomadas, no
sentido de facilitar a vida do estudante
que freqiienta a escola noturna, porque
nao teve condigGes para frequentar a es-
cola diurna.

Evidentemente, voltando a minha co-
locagdo inicial, isso deve ser feito. Deve
ser feito porque ndo devemos ter a ilusdo
de que esse quadro social vai ser modifica-
do da noite para o dia, e que, de repente,
nés vamos ver uma situagao radicalmente
distinta e ideal, diferente, onde todo o de-
batido se tornard desprezivel por ndo cor-
responder mais a problemas concretos.
Ele falou ainda (¢ um assunto um tanto
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marginal ao nosso tema, mas talvez valha
a pena uma reflexdo sobre ele) sobre o
problema do estdgio e outras exigéncias
curriculares, que acabam assumindo na
prdtica um aspecto puramente formal,
por falta de condigGes de fazé-los atingir
os objetivos a que se propdem. Comento
o seguinte (e essa, talvez seja uma questao
adicional aquela pauta que inicialmente
propus): sem duvida, se o aluno estd fre-
quentando um curso noturno que corres-
ponde a uma atividade, a uma profissdo,
que ele jd exerce de alguma maneira, em-
bora em um nivel inferior, sem duvida ¢
provdvel que em muitos casos se possa co-
gitar da dispensa da exigéncia de um estd-
gio, ou de algo parecido que na prética
nés sabemos que ndo vai acrescentar nada
a sua formagdo. Porque a sua propria vida
de trabalhador, de funciondrio, de servi-
dor, daqui ou dali, jd ¢ um estdgio ade-
quado. Em relagdo as observagdes da Pro-
fessora Marilia eu me privo de debater
aquelas em que a sua postura entre em
choque com a postura do Professor Ed-
son.

O légico € que os dois debatam entre
si. Eventualmente intervirei com um co-
mentdrio adicional.

Mas quero destacar algo a que inciden-
temente jdi me referi. Primeiro, a sua ob-
servagdo central. Parte da assertiva de que
a democratizagdo da escola é determinada
pela democratizag@do da sociedade. Ou,
pelo menos, que nés deverfamos cogitar
da democratizagdo da escola a partir da
democratizagao do sistema social como
um todo. E € claro que isso é tema para
outro debate, para muitos outros debates.
A Professora Marilia, porém, ela prépria,
muito prudentemente, e com muito equi-
librio, reconhece que nos estarfamos sen-
do levados 4 prdtica de um equivoco, se
pretendéssemos partir para as propostas
da escola ideal, antes de ter alcangado a
sociedade ideal. Dentro desse quadro,
ela postula entdo a necessidade de uma



polftica de crescimento do ensino supe-
rior e especialmente do ensino superior
publico. J4 antecipadamente me mani-
festei de acordo.

Isso significa, ainda retomando seu
pensamento, que o Estado deve assumir o
papel que lhe cabe, através de agdes polf-
ticas conscientes que nao fiquem ao sabor
das pressdes, que, antevendo, vao se deli-
near novamente a partir dos préximos
meses, ou no maximo dentro de dois ou
trés anos.

Também hd muito a comentar a respei-
to de sua proposta de uma avaliagdo siste-
mdtica do desempenho do ensino superior
noturno. Na verdade seria parte integran-
te de uma proposta maior da avaliagdo sis-
temdtica do sistema de ensino superior
como um todo. E claro que os cursos
diurnos estao a exigir esta avaliagdo. Pare-
ce que o Ministério se propde agora a fazé-
la, sem que isso nos iniba na ousadia de pro-
postas de modelos mais adequados para as
situages que a realidade nos apresenta.
Foi nessa linha que, limitadamente, fiz
uma pauta inicial para tentar provocar o
debate e a reflexdo coletiva, sobre que ti-
pos de questdes precisariam ser investiga-
dos. E claro que essa ndo é uma proposta
detalhada, completa, mas acredito, salvo
melhor juizo, que ela pode servir de pon-
to de partida para tanto. A conclusdo de
que a discussao pedagégica ndo deve subs-
tituir a discussao politica,... plenamente
de acordo. Por trds de tudo, é 6bvio, hd
necessidade de uma dectsao politica. Esta
decisao vai resultar de uma consciéncia da
dimensdo do problema e da sua importan-
cia. Importancia em fung¢do nao apenas, ¢
claro, do numero de estudantes envolvi-
dos, mas também das dreas do conheci-
mento que sio objeto desses cursos. E da
consciéncia, se for o caso, da impossibili-
dade, de substituir, pelo menos a prazo
curto, esses Cursos noturnos por Cursos
diurnos, sem prejuizo do alunado. Ou se-
ja, criar condigdes para que esse alunado

pudesse freqiientar cursos durante o dia
sem se preocupar com a exigéncia preli-
minar de ganhar dinheiro trabalhando. E
entdo nés voltamos a4 nossa utopia. Af a
gente dé a volta, e retorna dquela coloca-
¢do ambigua, mas que, acredito, possa
agora ficar melhor esclarecida. E que
nés temos de pensar em dois nfveis.

O fato de se propor medidas no sentido
de dar uma resposta imediata, direta, ob-
jetiva, ao desafio como ele se apresenta
hoje, ndo deve nos inibir de pensar em
um outro qudro social que pudesse, por
si 6, elidir o problema. E o fato de pen-
sar esse quadro futurfstico nao deve nos
tolher, nos paralisar por um escripulo
que ndo teria razdo de ser, de contribuir
para a reflexdo sobre a matéria do desa-
fio vigente e das respostas que devem ser
dadas a esse desafio com toda conscién-
cia de que elas no resolvem o problema
central. E que o problema central ndo
estd na escola superior, ndo estd no siste-
ma de ensino superior, ndo estd no curso
noturno; a questdo central estd na orga-
nizagao social do Pafs.

Magda Maciel Montenegro — Podemos
iniciar o debate. As pessoas que quiserem
fazer perguntas...

DEBATE ABERTO AO PLENARIO

O Professor Maurfcio Lanski — Voume
permitir fazer um comentdrio. Em pri-
meiro lugar, gostaria de registrar o meu
aval ao INEP pela iniciativa desta Mesa-
-redonda. Voltando ao assunto pego li-
cenga 4 mesa e ao plendrio, no sentido
de fazer uma colocagao que me preocupa
h4 algum tempo. O tema é: “O ensino su-
perior noturno e a democratizagao do
acesso 4 universidade”. No meu modo
particular de ver, talvez o tema devesse
ser 0 ensino notumno e a democratizagao
do acesso 4 universidade. E é provavel-
mente em torno disso que eu quero fazer
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minha pergunta.

Tentarei ser o mais breve possfvel,
mas, a0 mesmo tempo, vou colocar para
vocés uma experiéncia particular, como
ex-reitor de uma universidade que de-
senvolveu uma experiéncia na drea do
ensino noturno.

O registro que temos da universidade
publica, sabemos perfeitamente que, em
sua grande maioria, s6 € acessivel a deter-
minados estratos da sociedade. Na univer-
sidade em que tive a chance de ser reitor,
uma universidade pequena, esta foi uma
das preocupagdes que tivemos logo no
inicio de nossa administragdo, e realmen-
te, num debate interno, conseguimos tra-
zer a tona a idéia da abertura da universi-
dade, de uma forma social mais ampla. E
chegamos a uma conclusdo: que em ter-
mos de qualidade, talvez fosse muito difi-
cil colocarmos cursos noturnos na univer-
sidade, sem prejuizo em termos de tem-
po, de dnimo dos professores e de traba-
lho, sem que houvesse, paralelamente, um
aumento de professores que talvez se de-
dicassem exclusivamente a cursos notur-
nos. Surgiria assim um outro problema: se-
riam professores em tempo integral ou em
tempo parcial? Se em tempo parcial, para
0s cursos noturnos, nods estarfamos infrin-
gindo uma regra ou um principio de natu-
reza universitdria: o professor profissio-
nal, o professor de tempo integral. Se é o
professor de tempo integral, provavelmen-
te, entdo terfamos um problema bastante
sério: quais os professores em tempo inte-
gral que praticamente seriam, segundo os
préprios professores nos debates, punidos
por ter de trabalhar somente no curso no-
turno? Ou se estender ao curso noturno?
O problema, portanto, ¢ bastante compli-
cado. Quando entdo foram introduzidas
varidveis, outras que eu nao vi serem de-
batidas aqui. Razdo pela qual estou ocu-
pando esse microfone. Se estamos falando
de uma universidade publica mantida pelo
Estado, portanto, mantida pelo publico,
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mantida socialmente, e se a reconhecemos
como uma universidade que até agora tem
sido objeto de entrada de classes mais pri-
vilegiadas, por que ndo abrir a universida-
de em termos noturnos para as pessoas
que querem frequentd-la em cursos ndo-
formais? E de forma bastante amena, in-
troduzindo na universidade publica a
obrigatoriedade de ampliagdo do termo
universidade, como universidade, pelo
menos como eu entendo.

Na universidade que eu dirigia como
reitor, chegamos a uma conclusdo ao fa-
zer uma experiéncia. E a experiéncia foi
mantida durante alguns anos com muito
debate interno. Chegou-se a introduzir
cursos noturnos, por exemplo, ministra-
dos pelos departamentos da drea de Enge-
nharia. Cursos tais como: Garimpo, Car-
pintaria, Serralheria e coisas tais. Nas
Ciéncias Humanas tivemos cursos em um
leque bastante grande nas dreas culturais,
nas dreas de musica e outras mais.

A experiéncia, pelo menos para nos,
foi realmente uma experiéncia fantdstica,
em termos de se ter diariamente uma po-
pulagdo bastante ampla na universidade,
com um numero de alunos que chegou a
ser de 50% a 60% do total do alunado da
universidade, trazendo um movimento
nao s6 entre professores, que realmente
comegaram a sentir animo, independente
da qualidade profissional pura e simples-
mente universitdria, no sentido estrito
da palavra. E tivemos também muitas cri-
ticas. Como, por exemplo, alguns diziam
que ndo era o papel da universidade. Ve-
jam que eu falo de uma universidade onde
eu fui reitor, talvez radical em termos his-
toricos, universidade que nasceu de duas
faculdades com mais de 150 anos. Falo
da Universidade de Ouro Preto. E ¢ den-
tro desse contexto, com toda uma tradi-
¢do, que o reitor teve de realizar uma ver-
dadeira acrobacia entre dois polos. Aque-
le pélo que dizia que na universidade nao
cabe esse tipo de atividade, era o grupo



conservador, que queria uma universidade
pura e simples para manter uma tradigdo.
Para esse grupo o reitor era até comunis-
ta. Para o grupo nao conservador, e talvez
até mesmo de extrema esquerda, o reitor
era um direitista, porque ele estava permi-
tindo simplesmente trazer a universidade
um elemento de interesse dos grupos em-
presariais, de preparagio de mio-de-obra
para as empresas. Entdo € preciso que se
tenha muito cuidado, quando se fala em
social na universidade. E preciso, em pri-
meiro lugar, se discutir o verdadeiro so-
cial. Qual ¢ o verdadeiro papel da univer-
sidade?

Entdo, eu trago a baila aqui, simples-
mente como questdo a Mesa, a idéia de
que em primeiro lugar acho que em uma
verdadeira democracia, nés temos de ter
todos os tipos de ensino. Seja ele publico,
seja ele privado. E em assim sendo acho
que o primeiro elemento fundamental pa-
ra as universidades publicas ¢ o contetdo,
a qualidade, o que ndo temos, infelizmen-
te, no momento, nem mesmo no diumno.
Pergunto: por que realmente ndo discutir
0 problema na base da melhoria qualitati-
va da universidade verdadeiramente cien-
tifica. Uma universidade que realmente vd
funcionar, em termos de p6lo de desen-
volvimento, mas porque, a0 mesmo tem-
po, e no meu modo de ver, cabe a essa
universidade publica a sua abertura notur-
na para a grande populagdo em cursos nao-
formais também. Coloco a Mesa essa
questdo. Obrigado.

A Professora Marflia Sposito — A gen-
tileza masculina pede que eu comece;
acho que vou comegar a desconfiar da
gentileza masculina... Gostaria de ter co-
nhecido a experiéncia que foi relatada
muito brevemente, mas tenho também al-
gumas observagbes a fazer, a partir de
uma experiéncia recente que estd sendo
gestada em alguns grupos de bairros peri-
féricos da cidade de Sao Paulo.

Concordo que é preciso ampliar a con-
cepgdo de universidade; acredito até que
seja possfvel se constituir um outro tipo
de universidade diferente da existente. O
caminho talvez seja a criagio de novos
modelos com novas instituigGes. Eu tenho
a impressio de que é muito diffcil trans-
formar préticas cristalizadas nas institui-
¢Oes existentes.

Tenho acompanhado, desde algum
tempo, as lutas populares em torno da de-
mocratizagdo da escola em Sdo Paulo,
tentando realizar uma radiografia dessas
lutas. E grande o leque de reivindicagGes
apresentadas pelos movimentos de bair-
10s, das creches a escola de 29 grau. Este

leque também envolve a escola supletiva
publica noturna, que sempre esteve nas
maos dos particulares e hoje tem sido rei-
vindicada como uma tarefa do Estado por
grupos de trabalhadores e por movimen-
tos populares. No bojo dessa demanda, ao
menos naqueles grupos mais organizados,
estd sendo discutida a demanda por uma
universidade do trabalhador. Uma univer-
sidade alternativa no sentido de ser local
de produgdo de cultura, que crie espagos
para a classe trabalhadora ter acesso. Essa
discussao estd sendo gestada; ela é emr
briondria, mas j4 se refletiu muito sobre o
tema em grupos com trabalhadores ma-
nuais, algumas mulheres donas-de-casa,
jovens que tinham feito escola de segundo
grau, ou nao haviam conseguido termind-
la por razdes pedagdgicas ou problemas
de trabalho. Houve, uma primeira idéia:
vamos trazer a USP para a periferia da ci-
dade de S3o Paulo; vamos fazer um cam-
pus avangado da USP. Esse grupo queria
que a classe trabalhadora tivesse direito a
uma universidade da mesma qualidade
que os privilegiados tém. A compreensao
primeira, que brotou da discussdo, foi a
de que isto seria invidvel, porque reprodu-
zir a USP na Zona Leste da cidade de Sao
Paulo, seria reproduzir a estrutura atual
da universidade, ndo seria criar nada
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novo; provavelmente chamar a camada
alta e média para freqiientar a universida-
de na Zona Leste, ao invés de estar locali-
zada na Zona Oeste da cidade.

Este debate estd se transformando hoje
num esbogo de uma demanda que eu ndo
diria generalizada, mas uma demanda de
setores mais organizados, que tém uma mi-
litdncia sindical e sentem necessidade de
criar um espago de produgio cultural li-
gado a classe trabalhadora. Pode ser que
uma demanda como essa, venha a ser
encampada até por setores intelectuais e
por professores universitdrios. Conhego
muito superficialmente as experiéncias
inglesas, onde alguns professores preferi-
ram trabalhar em universidades alternati-
vas do que nas universidades tradicionais
ou, pelo menos, parte do seu tempo nas
tradicionais, e parte nas alternativas. Estas
desenvolveram programas de pesquisas,
onde trabalhadores discutiam com os in-
telectuais temas que demandariam inves-
tigagdo.

Acredito, que certos grupos populares,
nos préximos meses, enfrentardo, certa-
mente, essa questdo da possibilidade de
uma organizagdo embriondria, em torno
de uma universidade publica para o traba-
lhador.

Essa universidade, enquanto utopia
por parte desses grupos mais combativos,
envolve desde a idéia de a quem se destina
e a quem deve servir. E claro que, pela ex-
periéncia que tenho acompanhado, essa
universidade deveria ser multifacetada;ela
poderia produzir cultura e colaborar na
produgdo e disseminagd@o do conhecimen-
to sob vdrios aspectos. Mas o que tenho
observado — devo agora retratar o que te-
nho ouvido nas minhas entrevistas. nos
meus contatos — é que ndo seria abdica-
da, também nessa escola que se pretende
ainda como utopia, a sua parte especffica
de formagdo noturna, para jovens, para os
filhos desses trabalhadores que tém muita
ansia de ter um filho no ensino superior.
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No final de sua fala vocé diz assim: tam.
bém outras formas. Esse “‘também” consi-
dero importantfssimo. Acho que ¢ essen-
cial a abertura da universidade para outras
formas de atividade; mas, se ela ndo tiver
coragem de enfrentar, também nos mol-
des de escolarizagdo formal, o ensino re-
gular, sob atividade noturna, ela pode cor-
rer o risco de se transformar em universi-
dade séria durante o dia para formar seto-
res dominantes da sociedade e, & noite,
em universidade que ajuda o trabalhador,
que até poderia assumir caracteristicas
diversas: assistencial, polftica ou militan-
te. Ndo creio que esta tenha sido a expe-
riéncia relatada por vocé. Creio que a uni-
versidade pode ¢ deve se diversificar, ofe-
recendo, por exemplo cursos de verdo,
pois nunca pensamos na capacidade ocio-
sa das universidades nas férias de verdo.
Cursos de dois ou trés meses para traba-
lhadores de diversas dreas, para pessoas
envolvidas hoje no movimento social, na
formagdo de liderangas, cursos de teoria
economica, de teoria politica, de Geogra-
fia, de Histéria, de Jornalismo, nas diver-
sas dreas. A articulagdo de nossa socieda-
de estd mostrando que hd necessidade de
formagdo dessas novas liderangas. A uni-
versidade poderia estar perfeitamente
aberta a essas formas alternativas, inclusi-
ve mantendo bolsistas nestes cursos. Mas
ndo elimino que ela também se incumba
desta atividade noturna regular, para no
recriar uma nova forma de desigualdade,
talvez mais obscurecida. Ndo acredito que
tenha sido esta a sua experiéncia. Infe-
lizmente ndo tive contato e gostaria até
de conhecé-la, para poder transmitir
aqueles que hoje estdo tentando lutar por
uma escola superior diferente, esse conhe-
cimento acumulado.

O Professor Edson Franco — Eu tam-
pouco conhego a experiéncia do Profes-
sor Mauricio Lanski, em Ouro Preto. Ape-
nas tenho noticias pelas informagdes che-



gadas ao Ministério da Educagdo. Talvez
neste debate devéssemos fazer uma colo-
cagao que delimitasse alguns dos campos
da nossa expressao ou, pelo menos, acla-
rasse um pouco os campos da expressio.
O Professor Mauricio tocou nele, mas en
passant, e eu queria ser mais explicito.
Acho que esse binomio oficial e particu-
lar traduz realmente uma impropriedade
total. A impropriedade gera conseqiién-
cias muito graves. Ndo existe universida-
de publica nem universidade oficial: todas
sdo publicas ¢ sdo oficiais. Todas sao pu-
blicas porque nao podem restringir, de
modo algum, o acesso do aluno, nem
po-lo fora se o desejarem. Estd ar o Con-
selho Federal de Educagdo com toda a
sua fartissima jurisprudéncia a respeito,
dando ganho de causa aos alunos por im-
propriedade de manifestagdo de alguns di-
retores ou reitores particulares. Todas
elas, portanto, sdo publicas e sZo também
oficiais, na medida em que dao diplomas
para um exercicio profissional. Tenho
sempre questionado um pouco o proble-
ma do reconhecimento dos diplomas de
instituigdes isoladas por universidades. Na
verdade, no meu entendimento, ¢ apenas
uma forma de receita marginal das univer-
sidades oficiais. Desculpem se eu digo
aqui, mas € verdadeiro. Acho que o que
temos sdo universidades estatais, estas que
chamamos oficiais. De outro lado, é ver-
dade que a gama é muito grande e eu ndo
me arriscaria a batizar s6 as particulares.
Ainda que as chamemos particulares, sa-
bemos que hd as mistas, que sdo as comu-
nitdrias (e creio que a experiéncia da Pro-
fessora Marflia ¢ fruto de uma universida-
de comunitdria), e aquelas meramente
empresariais, na busca do lucro f4cil.
Com essa colocagdo, gostaria de res-
ponder um pouco ao questionamento do
Professor Mauricio. Eu me alio a Profes-
sora Marilia em sua resposta. N0 se po-
de, com exclusividade, usar o tempo no-
turno para cursos nao-formais; a reivin-

dicagdo ndo € esta. A reivindicagdo € de
acesso a universidade naquilo que ela ofe-
rece de maior, de mais significativo, no
campo do ensino: a graduagdo. Por isso
mesmo, eu ndo restringiria. Acho louva-
vel a iniciativa dos cursos especiais, mas
reforgaria aquilo que a Professora Mari-
lia reforgou, que ¢ a tese do exercicio
adequado dos cursos noturnos efetiva-
mente de graduagdo, para falarmos uma
linguagem simples. Acredito nas universi-
dades e fago aqui um voto de confianga
nelas. Nao posso entender que uma uni-
versidade exista e ndo esteja sentindo esse
reclamo da comunidade. Por isso é que
talvez ndo me filie a necessidade extrema
de que o governo tenha de decidir, por
uma polftica formal, o que devem fazer as
universidades. Claro que a liberdade é
muito necessdria a universidade e a sua
autonomia. Agora, pistas, estudos, pesqui-
sas, orientagdo, tudo isto deve vir do Go-
verno, e ndo imposi¢do. Preferiria ficar
com elas, com o senso de confianga que
tenho e com a autonomia que elas devem
ter.

O Professor Armando Mendes — Um
comentdrio muito rdpido. Também adiro a
colocagao da Professora Marilia, reforga-
da pelo professor Edson, no sentido de
que ndo devemos assumir o risco de trans-
formar a Universidade num outro tipo de
instituicdo, que ndo corresponde exata-
mente a fungdo de universidade, tal como
nés a entendemos, desde os seus primor-
dios do século XIII etc., etc. Todos nés
conhecemos isso e ndo € o nosso tema.
Talvez fosse excessivo desviar a discussdo
por esse campo. Quais s3o as fungdes da
universidade? Mas uma das fungdes que
normalmente se reconhece na universida-
de atual, € a de extensao. Iniciativas como
essa de que o Mauricio Lanski nos dd no-
ticias, em Ouro Preto, evidentemente sao
iniciativas louvdveis, dignas de serem esti-
muladas, mas elas cabem na fung¢do de
extensao. Nao naquelas fung¢Ges da uni-
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versidade no campo de Educagdo Supe-
rior, no campo da pesquisa, enfim, nas
suas atividades mais “nobres”. Uma coisa
ndo exclui a outra. O que se deve evitar é
exatamente o risco de converter a univer-
sidade em algo menor, em prejuizo, de
alternativas de ofertas de cursos regulares.

Mas eu creio que a lembranga de Mau-
ricio Lanski é extremamente oportu-
na, porque ela nos leva a pensar no outro
angulo da questdo. Que é exatamente
aquilo que, para dar uma etiqueta genéri-
ca, com todas as nuangas que ela compor-
ta, se chama de universidade aberta. Em
discussGes eventuais em que este assunto
aflorou, inclusive, descobri com muita
surpresa que hd colegas que sustentam a
posi¢ao de que o aluno do curso noturno
ndo deve ser exigido da mesma maneira
que o do curso diurno, em certas ativida-
des curriculares. Mas se deveria partir do
pressuposto de que ele, pelo fato de ser
mais maduro, ser mais vivido, ser mais
experiente, de estar engajado em uma ati-
vidade profissional etc., apresenta condi-
¢des que normalmente o aluno do curso
diurno nao apresentaria, para um aprovei-
tamento melhor, e consequentemente, pa-
ra queimar etapas, ou exigéncias dos cur-
sos regulares, tal como eles sio regula-
mentados atualmente. Creio que € uma
matéria a examinar com cuidado. Levada
aos seus extremos, reabilitaria os cursos
de fim de semana, por exemplo. Ndo ha-
veria necessidade do aluno estar frequen-
tando ali diariamente tantas horas de aula
se ele tem capacidade, num esforgo con-
centrado aos sgbados e domingos, de su-
perar ou suplantar todas essas exigéncias,
a partir de algo exterior a escola. E eu nao
estou muito certo de que haja uma distin-
¢do tdo nftida entre aluno de cursos diur-
nos e noturnos neste particular. Até por-
que, s.m.j., as pesquisas mais recentes nos
demonstram que o percentual de alunos
de cursos diurnos que também trabalham
¢ muito maior do que suspeitdvamos. Isso
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deve ser levado em consideragao. Apenas
a questdo que, creio, fica em aberto € es-
sa das novas formas de manifestagdao da
universidade, mas sempre resguardando
o bom desempenho das fungdes centrais.
Inclusive, ¢ claro para o trabalhador que
estuda em curso noturno. Era uma obser-
vagdo assim muito rdpida que eu queria
fazer. Por outro lado, a colocagdo do
Mauricio ensejou ao Edson levantar um
ponto principal. Nao me refiro aquela
distingdo semadntica inicial, muito discu-
tivel entre estabelecimento oficial estatal
e estabelecimento particular. Isso nés va-
mos conversar a latere, que ele fez,
com muita propriedade, de que a matéria
talvez perca parte da sua importancia em
termos de politica de governo, na medida
em que as universidades oficiais adquiram
uma efetiva autonomia, que elas ainda
ngo tém hoje. Continuo convencido de
que sempre, para essas universidades ofi-
ciais, serd indispensdvel uma politica de
governo. Mas acredito, também, que na
nova legislagao, que estd em elaboragdo,
essa autonomia sem duvida nenhuma res-
tabelecerd nessas universidades uma capa-
cidade de decisao de que elas nao dis-
péem no momento.

Como Mauricio Lanski lembrou, com
prioridade, ¢ claro que uma decisdao de
implantar cursos noturnos exige professo-
res. Vai exigir, eventualmente, acréscimo
de meios materiais etc., que normalmente
o governo nao tem dado... Ndo porque
tenha tomado uma decisdo contrdria a es-
sa iniciativa mas porque suas decisGes ge-
rais sobre a universidade, inclusive as j4
referidas da proibigdo de contratagdo
de novos professores, niao lhe permite
exercer essa autonomia no sentido da ex-
pansdo dos cursos.

Adriana Lucena (estudante universitd-
ria) — A Professora Marilia fez alusdo ao
ensino superior na periferia de Sdo Paulo.
Minha pergunta € a seguinte: como ficaria



o aluno de classe média-baixa, que traba-
lha o dia todo para pagar sua faculdade
noturna particular, se esse curso fosse ex-
tinguido? Deixaria essas pessoas que, vale
salientar, chegaram até a universidade
com muito esforgo para tentar o curso su-
perior?... Se bem que, ndo é novidade que
esses alunos dificilmente deixem de ser
classe média-baixa depois de receber o
diploma e isto se conseguirem receber.

A Professora Marflia Sposito — Pelo
que entendi, vocé coloca o problema de
uma possivel extingdo do curso superior
noturno particular. Ndo sei se nao fui
clara em algum momento, mas no estou
defendendo a extingdo da escola noturna
particular hoje existente. Acho que nds
temos e devemos propor o crescimento da
publica daqui para frente, para que ela se
torne alternativa, porque o jovem estd
procurando a escola particular de baixa
qualidade. Os estabelecimentos de ensino
da periferia da cidade de S3o Paulo sao f3-
bricas de diplomas. Esse jovem estd sendo
lesado em seus direitos. A questdo nao se
coloca sob a 6tica de simplesmente fechar
estabelecimentos de ensino e deixar esse
aluno na rua. A universidade e a escola su-
perior publica tém que oferecer alternati-
vas que sejam capazes de absorver essa po-
pula¢do. Por outro lado, a defesa do ensi-
no publico implica, também, uma concep-
¢do muito clara do que se quer para a
escola particular hoje, aqui no Brasil. Ob-
servo, as vezes, nos debates sobre Consti-
tuinte e escola publica, uma clareza muito
grande dos educadores quanto a defesa da
escola publica, mas ninguém sabe o que
fazer com o ensino particular. Essa sensa-
¢do foi muito nitida quando, ao assistir o
debate de um jurista, que ndo era um edu-
cador, ouvi dele esta afirmagdo: “Vocés
sdo ingénuos, porque ndo adianta defen-
der principios para a escola publica, se
n6és nao defendemos algumas linhas que

garantam a fiscalizagdo da escola particu-
lar.”

A escola particular existente hoje, em
atividade diurna e noturna, tem que ser
submetida a uma severa fiscalizagao e
controle das atividades, em virtude do
compromisso que se tem com essa popu-
lagdo que hoje estd tendo acesso ao ensi-
no particular.

A polftica de melhoria de ensino no
Brasil deve ser global, embora eu nio con-
corde com a dicotomia entre quantidade
¢ qualidade, em relagdo ao ensino piibli-
co.

A escola publica precisa ser controlada
como coisa publica; a organizagdo popu-
lar precisa ter controle sobre o bem con-
quistado, fiscalizando o tipo de ensino
ministrado, a qualidade desse trabalho pe-
dagoégico e os recursos que lhe s3o desti-
nados. Ndo seria correto afirmarmos que
a defesa da expansao do ensino publico
significaria esquecer a melhoria da quali-
dade. J4 existe uma dimensao qualitativa,
quando se pensa na democratizagdo da
escola. Uma instituigdo que se fecha em
si mesma, e se isola dos setores sociais
emergentes muito pouco tem para compe-
tir e ganhar espagos no debate social. A
universidade se enriquece, quando se ex-
pande para exigir inclusive maiores con-
digdes de funcionamento. Quantidade e
qualidade caminham juntas, ndo hd dico-
tomia ou uma contradigdo.

Magda Maciel Montenegro — Vamos
passar a palavra 2 Professora Acicia para
fazer o encerramento.

ENCERRAMENTO

Acdcia Zeneida Kuenzer, Diretora de
Pesquisa do INEP

A Professora Magda me conferiu uma
tarefa ingléria: fazer o encerramento de
um debate que nds acreditamos que ape-
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nas se iniciou. Evidentemente é impossi-
vel tentarmos uma sintese do que foi dis-
cutido, posto que, vdrias questes foram
levantadas as quais evidentemente, sdo
questoes polémicas que devem ser discuti-
das num debate muito maior, pois este
grupo apenas inicia a reflexdo. No entan-
to, ousaria retornar um pouco a temdtica,
para recolocar o que eu acredito ter fica-
do como um grande principio. Pelo me-
nos um principio consensual a nivel dessa
Mesa-redonda, o qual diz respeito ao pres-
suposto da necessdria luta pela democrati-
zagdo do acesso ao nivel superior, da ga-
rantia desse acesso a todos os segmentos
e, particularmente, aos segmentos mais
marginalizados da nossa sociedade.

Este principio implicaria, necessaria-
mente, a expansdo da oferta do ensino
superior noturno, e eu gostaria de fazer
uma ultima reflexdo sobre o tema. Quan-
do a professora coloca a inexisténcia de
estudos, relativos a alunos e a escolas no-
turnas, ela realmente estd com razdo. E
a afirmagdo que eu vou tentar fazer ago-
ra diz respeito a algumas conclusdes pre-
liminares de uma pesquisa com alunos
trabalhadores de escolas de periferia,
de segundo grau, na regido metropolita-
na de Curitiba. Pesquisa em que eu esti-
ve envolvida até o fim do més passado,
quando assumi a Diretoria de Pesquisa
do INEP.

Um aspecto, que para nés era 6bvio
e que foi confirmado por 384 alunos
entrevistados, € a expressiva aspiragdo do
aluno trabalhador, que freqiienta uma es-
cola de qualidade extremamente discuti-
vel, a qual constitui um desrespeito a ele
enquanto cidadao.

A reafirmagdo da aspiragdo ao ensino é
6bvia, mas o que nos chamou extrema-
mente a atengdo foi que ele tem uma
compreensdo muito clara de que ele tem
condigoes de chegar a universidade pela
mediagdo do trabalho. Percebe que atra-
vés do segundo grau, que permite o seu

646

ingresso no mercado de trabalho, a médio
e a longo prazo, terd acesso a universida-
de. E a partir dai que comega a nossa
questdo: a que tipo de curso superior ele
aspira? Ficou muito evidente a clareza
que ele tem sobrc o peso da sua determi-
nagdo, da sua origem de classe; ele ndo es-
colhe mais os cursos nobres. A porcenta-
gem dos cursos nobres escolhidos foi ex-
tremamente limitada, ndo chegando a
10%. Entdo, os cursos escolhidos sao sem-
pre 0s cursos superiores noturnos gratui-
tos e proximos ao seu local de trabalho.
Entdo ele s¢ terd acesso a universidade
nesses cursos, que sao os cursos de quali-
dade precdria, mas que podem ser feitos
em concomitancia com o trabalho. Os da-
dos que o professor trouxe confirmam
exatamente essa colocagao. Entretanto,
quando nés perguntamos sobre suas aspi-
ragdes de emprego, verificamos que ele
ndo relaciona o emprego aspirado a reali-
za¢@o do curso superior universitdrio; pe-
lo contrdrio... Entdo isto colocou para
ndés uma questdo extremamente séria: a
de que o mero estimulo para acesso a
democratizagdo do ensino superior no-
turno, em fungdo de que existem alterna-
tivas, sdo os determinantes estruturais da
constitui¢ao da sociedade, que estdo fora
da escola; eles ndo sdo garantia de efetiva
democratizagao, muito embora ndo se es-
teja, aqui, em nenhum momento, defen-
dendo a ndo democratizagdo. Evidente-
mente, a luta pela possibilidade de acesso,
cada vez mais macigo da populagdo traba-
lhadora a universidade, nem que seja
nos cursos noturnos, ¢ uma bandeira vital.
Mas nés, enquanto educadores, temos que
ter muito clara a perspectiva de que esse
acesso esteja acompanhado por uma dis-
cussdo que resulte de uma proposta peda-
gogica mais consistente, a nivel da univer-
sidade noturna, senao estaremos, nada
mais do que escamoteando a discrimina-
¢do que jd ¢ feita, a nivel de estrutura so-
cial. Fundamental ¢ essa luta, embora de-



vamos ter muito claro que o mero ingres-
so na universidade noturna ou diurna, na
medida em que nao for acompanhado por
uma reflexdo, resulta numa nova proposta
pedagb6gica, mas a universidade continua
funcionando com discriminagdo e com es-
camoteamento das relagSes de classe, que
nds vivemos atualmente.

Dessa forma, queria encerrar este de-
bate, agradecendo imensamente a presenca
do Professor Armando Dias Mendes, do
Professor Edson Franco e da Professora
Marflia Sposito, por nos proporcionarem
essa tarde de reflexdo, tdo interessante ¢
proffcua para todos nés. Os agradecimen-
tos de toda a diretoria do INEP 4 Mesa e
aos participantes.
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Notas de Pesquisa

ALFABETIZACAO E LINGUAGEM

Pesquisadora: Barbara Freitag*

Institui¢do: Universidade de Brasilia (UnB)
Fontes Financiadoras: FAE/MEC, ~ AN-
POCS/FORD e UnB

Objetivo e quadro teérico

A pesquisa Alfabetizagdo e Linguagem
Se propGe controlar o desenvolvimento
psicogenético de criangas (segundo PIA-
GET) em fase de alfabetizagdo, em dois
momentos estratégicos: o da entrada da
crianga na escola (o inicio de sua alfabeti-
za¢do) e o momento de conclusio do
primeiro ano escolar (momento em que a
alfabetizagdo j4 deveria estar concluida).

O objetivo central da pesquisa consiste
em verificar até que ponto certos progra-
mas de apoio ao estudante carente, como
o Livro Diddtico, Programa Salas de Lei-

tura e Programa de Contos influenciam
ou ndo a psicogénese infantil nas dimen-
soes l6gica, moral e lingiifstica.

Partiu-se da hipbtese de que criangas
expostas sistematicamente a tais progra-
mas durante um periodo determinado
demonstrariam melhor desempenho nas
trés dimensdes assinaladas que criangas
ndo submetidas a tais programas.

Metodologia e pesquisa de campo

A pesquisa foi realizada durante o ano
letivo de 1985 e abrangeu 284 criangas na
faixa etdria entre 6 a 15 anos, todas ma-
triculadas na 12 série do primeiro grau,
em seis escolas publicas alocadas em dreas
de extrema pobreza do DF (periferia
urbana) e do Estado de Goids (drea
rural).

Ao total foram estudadas nove turmas
de 12 série distribuidas segundo o quadro
abaixo:

19 grau/19 série Método Didatico Sala de leitura Conto Controle
Area G 1 (exp.) EC 06 tarde EC 06 manha| EC 02 tarde
urbana GIII (exp.) EC 06 manha
do DF Livro Diddtico EC 16 manha EC 16 tarde | EC 19 tarde
(trad.)
Area rural Livro Didadtico Escola multiseriada Centro Integrado
de Goids (trad.) Abadiania Interlindia

* Participaram também da pesquisa, alunos

do Departamento de Sociologia da UnB.

dos cursos de graduagdo e pds-graduagdo

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 67(157):649, set./dez. 1986
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Como revela o quadro, trés das turmas
estudadas funcionaram como grupos de
controle, nas demais foram introduzidos
(em diferentes combinatérias) os estfmu-
los constantes dos trés programas acima
relacionados.

Os levantamentos psicogenéticos (se-
guindo o método clfnico de PIAGET) fo-
ram realizados em duas etapas, uma no
infcio e a outra no final do ano letivo de
1985. Nesta ocasido foram aplicados os
seguintes testes piagetianos: correspon-
déncia biunivoca, conservagao de massa e
1fquidos, regras do jogo, inteng¢do dos atos
e colagem, cobrindo-se assim as trés di-
mensdes — légica, moral lingiifstica — da
psicogénese infantil. Os testes gravados
em fita foram posteriormente transcritos
e codificados segundo os paradigmas da
psicologia genética piagetiana. Sobre ca-
da crianga estudada ainda foram recolhi-
das as seguintes informagdes: nivel so-
cio-econémico dos pais, seu grau de ins-
trugdo, o tipo de atividades que esses pais
exercem, local de nascimento, tamanho fa-
miliar, tipo de habitacao, religido, etc.

Além disso, foi computarizado o rendi-

mento escolar de cada uma das criangas
estudadas por disciplina e bimestre.

Primeiros resultados

A pesquisa encontra-se em fase de pro-
cessamento dos dados. A triagem provisé-
ria do material computadorizado j4 per-
mite algumas reflexdes e conclusOes par-
ciais.

A hipétese central do trabalho nio foi
confirmada em sua totalidade. A mera
presenca de certos programas de apoio
(do governo) nao € condi¢do suficiente
para refletir-se positivamente sobre a psi-
cogénese infantil. A utilizagdo de diferen-
tes métodos diddticos e de alfabetizag¢do
(o método experimental e 0 método tra-
dicional do livro diddtico) reflete-se de
forma diferencial sobre a psicogénese.
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Enquanto o primeiro parece fortalecer a5
estruturas légicas, o segundo promove
um melhor desenvolvimento da moralida-
de (consciéncia social) e do desempenho
lingtifstico. Variagdes semelhantes ocor-
rem com Os programas extras de apoio.
Enquanto uns se refletem positivamente
sobre a consciéncia social e o realismo no-
minal da crianga, outros ndo parecem dej-
xar nenhuma marca nas estruturas for-
mais de raciocinio do alfabetizando.

A pesquisa ainda revelou que um dado
decisivo para o éxito de um ou outro pro-
grama € a atuagdo do professor em sala de
aula; dele depende essencialmente a intro-
dugdo e manipula¢do favordvel dos esti-
mulos.

Tudo indica que a complexidade dos
processos psicogenéticos envolve fatores
extra-escolares (comunidade, estrutura fa-
miliar, perfil cultural do professor). Para
que esses aspectos pudessem ser aprofun-
dados, o Decanato de Pesquisa e Pds-gra-
duagdo da UnB concedeu uma suplemen-
tagdo da verba de pesquisa, originalmen-
te financiada pela FAE/MEC e ANPOCS/
FORD.

ESTUDO DE CASOS DE ALUNOS DE
CLASSES DE ALFABETIZACAO QUE
APRESENTAM DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DE LEITURA E/OU
DE ADAPTACAO A VIDA ESCOLAR

Pesquisadores: Marlene Alves de Oliveira Car-
valho (coordenadora), Esther Kraizer Borges
Instituigdo: Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ)

Fonte Financiadora: INEP/MEC

Problema
A presente pesquisa constitui um estu-

do de casos incluindo 28 alunos de cinco
classes de alfabetizagao (CA) indicados



pelas respectivas professoras como porta-
dores de dificuldades de aprendizagem e/
ou de adaptagao as normas da vida esco-
lar.

Acompanhou-se a trajetéria escolar
destas criangas ao longo do ano letivo de
1985, para tentar verificar: a) os tipos de
dificuldades de aprendizagem e/ou de
adaptagdo mais freqlientes; b) as possiveis
causas destas dificuldades; c) a relagdo en-
tre tais dificuldades e o processo de ensi-
no-aprendizagem que se desenvolvia nas
salas de aula.

Contexto

Acredita-se que a pesquisa sobre o fra-
casso escolar possa ser enriquecida por es-
tudos de natureza qualitativa, como os es-
tudos de caso, onde se possa analisar deta-
lhadamente as relagGes entre a crianga em
dificuldade e o contexto pedagégico em
que operam 0S mecanismos intra-escolares
de selecdo.

A preocupagdo com as altas taxas de
reprovagao na 12 série levou o sistema
municipal de ensino do Rio de Janeiro a
adotar, desde 1984, uma série de medidas
destinadas a prevenir ou a reduzir o fra-
casso escolar na alfabetizagao. Estas medi-
das incluem:

a) o desdobramento do perfodo destina-
do i alfabetizagdo em duas séries: clas-
se de alfabetizagao (CA) e 13 série;

b) adogdo da promogdo automdtica da
CA a 12 série;

¢) realizagdo de semindrios de treinamen-
to e vdrias modalidades de orientagdo
pedagégica para professores alfabeti-
zadores;

d) distribuigdo de material escolar de uso
individual e coletivo:

e) limitagdo da matricula das turmas CA
a 25 alunos por turma.

Devido a implantagdo recente destas
inovagGes, parece ndo existir ainda, entre

os professores, um consenso sobre a natu-
reza das classes de alfabetizagdo: trata-se
de uma série destinada a uma simples in-
trodugdo a alfabetizagio? Como tratar o
problema das diferengas de ritmo de
aprendizagem entre os alunos, isto é,
quais s3o as exigéncias mfnimas em ter-
mos de domfnio de contetidos?

Medidas como a promogio automdtica
e o desdobramento da alfabetizagio em
dois anos, em princfpio, deveriam favore-
cer os alunos “fracos” ou “lentos”, que
teriam mais tempo para desenvolver habi-
lidades, ndo sendo pressionados a comple-
tar a alfabetizagdo em um ano.

Resta saber até que ponto o objetivo
oficial de adequar o ritmo do processo de
alfabetizagdo as capacidades e habilidades
diferenciadas das criangas est4 sendo assi-
milado pelos professores. O desdobra-
mento da alfabetizagdo em dois anos est4
favorecendo a inser¢do dos alunos “fra-
cos” na vida escolar?

Ao analisar, neste estudo, o desempe-
nho de um grupo de alunos ‘“fracos” pre-
tendeu-se, entre outras coisas, verificar se
as prdticas pedagogicas da CA favorecem
a superagdo de suas dificuldades.

Dado o reduzido tamanho da amostra,
abdica-se a priori de quaisquer veleidades
de generalizag@do dos resultados para o
universo das turmas de CA. No entanto,
estima-se que os resultados deste estudo
sejam proveitosos para detectar dificulda-
des tipicas de aprendizagem inicial da lei-
tura e para apontar relagdes entre estas e
as prdticas pedagégicas.

Amostragem
1) As turmas inclufdas na amostra

A amostra compde-se de cinco turmas
de CA distribuidas em cinco escolas da re-
de municipal do Rio de Janeiro. As esco-

las 1, 2 e 3 pertencem a um mesmo Dis-
trito Educacional localizado na zona sul
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da cidade; as escolas 4 e 5, ambas do mes-
mo Distrito Educacional, situam-se na zo-
na norte. Nestes Distritos, o programa de
apoio ds turmas de CA e 12 série, mencio-
nado anteriormente, tem sido realizado
intensivamente. De comum acordo com os
chefes dos dois Distnitos Educacionais,
foram intencionalmente escolhidas esco-
las em que nenhuma outra atividade de
pesquisa estivesse sendo realizada, de for-
ma a ndo sobrecarregar os professores, e
que tivessem interesse em participar do
projeto, o qual exigia longos periodos de
observagio em sala de aula, a coleta de
dados junto a diversos tipos de informan-
tes e a aplicagdo de diversas modalidades
de testes.

Selecionadas as escolas, as respectivas
diretoras indicaram as turmas que seriam
observadas.

2) Os sujeitos do estudo de casos

Depois do perfodo inicial de adapta-
¢d0, em meados de abril, pediu-se a cada
professora que indicasse alguns alunos (de
4 a 6, no méximo) que a seu ver apresen-
tavam ou iriam apresentar dificuldades de
aprendizagem e/ou de adaptagdo as nor-
mas escolares. Como era ainda muito ce-
do para detectar dificuldades de aprendi-
zagem de leitura, optou-se por uma indi-
cagdo genérica de “alunos com dificulda-
des”, partindo da hip6tese de que as
criangas consideradas como desviantes em
relagdo as normas escolares teriam proba-
bilidade de manifestar, mais tarde, dificul-
dades para amoldar-se as expectativas das
professoras e ao ritmo de trabalho impos-
to as turmas.

Os alunos indicados foram descritos
como “fracos”, “lentos”, “‘imaturos” ou
“dificeis de lidar”.

A amostra total de sujeitos do estudo
de casos compde-se de 28 criangas, distri-
burdas em cinco turmas.

S3ao 15 meninos e 13 meninas, cujas
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idades variavam entre seis e sete anos em
margo de 1985.

Instrumentos

A metodologia do presente projeto
previa a coleta de dados de natureza qua-
litativa e quantitativa, obtidos através da
aplicagdo de vdrios instrumentos de pes-
quisa e da consulta a diversos tipos de in-
formantes, a saber:

1) uso de uma grade de observagdo do
comportamento dos alunso indicados pe-
las professoras na qual foram registradas:
a atividade proposta pela professora; a
atividade efetivamente realizada pela
crianga; as interagdes verbais professor/
aluno e do aluno com seus colegas; o
contexto em que se desenvolvia a ativida-
de (ensino “frontal’ ou coletivo, trabalho
diversificado, etc.) . As criangas indicadas
foram observadas sucessivamente, segun-
do um esquema rotativo baseado em uni-
dades temporais de quatro minutos. A ob-
servacao em cada turma estendeu-se du-
rante 16 dias letivos, espagados ao longo
do ano, com excegdo da escola n® 3,
onde a observagao limitou-se a 11 dias le-
tivos.

2) uso de uma grade de observagdo do
uso do tempo pelas professoras ao longo
do dia letivo. Calculou-se a propor¢ao de
tempo destinado pela professora a cada
uma das seguintes categorias de ativida-
des: ensino-aprendizagem; merenda-re-
creio; atividades de organizagdo e tempo
“morto”. Em seguida, calculou-se o tem-
po médio de cada categoria para o con-
junto dos dias letivos de observagado.

3) realizag@do de entrevistas com alunos,
pais de alunos, professores e membros das
equipes profissionais das escolas;

4) coletas de amostras da produgdo esco-
lar de alunos “‘fortes”, “médios” e “fra-
cos’’ em exerc{cios e provas propostos pe-
las professoras;



5) aplicagdo de testes sociométricos, em
abril e novembro, em todos os alunos das
turmas;

6) aplicagdo de testes de avaliagdo do ren-
dimento escolar em leitura e escrita elabo-
rados em colaboragdo com as professoras;
7) aplicagdo de testes destinados a avaliar
habilidades relacionados com a aprendiza-
gem da leitura e da escrita, tais como: a
capacidade de andlise da dimensdo sonora
das palavras; o nfvel de apreensao de no-
¢Oes metalingiifsticas e o conhecimento
das fungdes simbdlicas da escrita. Estes
testes foram inspirados nas situagGes-tare-
fa propostas por MARIA CECILIA RA-
FAEL DE GOES (1984) que vem pesqui-
sando o dominio de nogdes sobre a lin-
guagem escrita em criangas nao alfabetiza-
das. Para permitir a comparagdo dos resul-
tados, estes testes foram aplicados numa
amostra de alunos ‘“fortes”, “médios” e
“fracos”, abrangendo no mfnimo a meta-
de das criangas de cada turma.

Além dos instrumentos citados acima,
realizou-se a observagdo assistemdtica dos
alunos e professores em situagdes tais
como recreio, entrada e sarda das turmas,
‘“conselhos de classe”, reunides de profes-
sores, festas e solenidades escolares. Es-
te género de observagao deu ensejo ao re-
gistro de uma série de “‘incidentes criti-
cos” que podem ilustrar a descricdo do
funcionamento global das escolas observa-
das.

Anélise

A andlise dos dados estd sendo desen-
volvida em vdrias linhas complementares,
visando:

1) a caracteriza¢do da amostra de 28 alu-
nos indicados pelas professoras, a and-
lise da sua trajetéria escolar em 1985
e a comparagdo da sua performance em
relagd@o aos colegas no interior das respec-
tivas turmas;

2) a elaboragdo de uma tipologia das prin-
cipais dificuldades de aprendizagem ou de
adaptagdo a vida escolar manifestados pe-

los sujeitos;

3) a interpretagdo destas dificuldades a
luz dos dados obtidos através da observa-
¢80 sistemdtica e assistem4tica, dos resul-
tados dc testes e provas e do referencial
tedrico relativo ao fracasso escolar em ge-
ral e ao insucesso na aprendizagem de lei-
tura, em particular.

Resultados preliminares

1) Situagao sécio-economica das famflias
dos 28 sujeitos

QUADRO N? 1

OCUPAGCAO DOS PAIS OU
RESPONSAVEIS DO SEXO| %
MASCULINO (N'=17)

Ocupag¢des manuais ndo especia-

lizadas 58,82
Desempregados ou biscateiros 11,76
Empregados do comércio ou in-

dastria 11,76
Técnicos 5,88
Profissionais Liberais 11,76

QUADRO N9 2

OCUPACAO DAS MAES OU
RESPONSAVEIS DO SEXO| %
FEMININO (N =28)

Donas de casa 50%
Ocupagdes manuais ndo especia-

lizadas 32%
Empregadas do comércio 14%
Profissionais Liberais 4%

2) Status sociométricos dos sujeitos

Nos testes sociométricos realizados em
abril e novembro, todos os alunos das cin-
co turmas responderam ds seguintes ques-
toes:
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a) Se vocé pudesse escolher, com quem
gostariade sentar na sala de aula? (3 esco-
lhas)

b) Com quem vocé mais gosta de brin-
car no recreio? (3 escolhas)

Considerou-se que as respostas a pri-
meira pergunta diziam respeito a estru-
tura do sécio-grupo, enquanto que as
respostas a segunda pergunta referiam-se
a organizagdo do psico-grupo ou grupo
afetivo.

Concluiu-se que a maioria dos sujei-
tos, geralmente classificados como alu-
nos “fracos”, ndo diferiam muito dos
alunos “médios” em matéria de popula-
ridade oude aceita¢do no interior do s6cio-
-grupo. No sécio-grupo, apenas os alunos
“fortes™ recebiam um numero expressivo
de votos (ou escolhas) dos colegas.

Em relagdo ao psico-grupo, verificou-se
que em cada turma havia pelo menos um
sujeito da amostra que jamais havia sido
escolhido como companheiro de brinca-

leiras, nem em abril nem em novembro.

Tratava-se, pois, de alunos ‘‘esqueci-
.0s” pelos seus pares. Excetuando estes
cinco casos de alunos ‘“‘esquecidos”, os
demais tinham um status sociométrico
compardvel aos dos alunos médios. Excep-
cionalmente, alguns sujeitos alcangaram
grande popularidade entre seus pares co-
como companheiros preferidos para o re-
creio.

3) Rendimento escolar dos sujeitos ao fi-
nal do ano letivo segundo os conceitos
atribufdos pelas professoras

QUADRO N° 3
CONCEITO ATRIBUI-[ N9 DE
DO AO FINAL DO [SUJEITOS %
ANO LETIVO
BOM (ou conceitos A
e B) 4 14,28
MEDIO (ou conceito C) 7 25,00
FRACO (ou conceitos
DeE) 17 60,71
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Observa-se que 11 sujeitos evoluiram
para a classificagdio de ‘“‘médios” ou
“bons” e 17 permaneceram rotulados
como ‘‘fracos”.

As expressoes “forte”, “‘médio” e “‘fra-
co” s3o utilizadas entre aspas para ressal-
tar a relatividade desta classificagdo. E
grande a variabilidade das exigéncias das
professoras em termos de avaliagdo. Tan-
to a avaliagdo quanto o ritmo de trabalho
variam grandemente em fun¢ao da turma
que a professora tem diante de si e de ou-
tros fatores subjetivos. A avaliagdo € nor-
mativa, adaptada ao rendimento médio da
turma. Provas diffceis sao aplicadas para
turmas “fortes’; turmas ‘‘fracas’” subme-
tem-se a provas fdceis.

Ocorre entao que uma crianga conside-
rada “‘fraca’ numa turma ‘“‘forte” poderia
ser classificada como “média™ ou “boa”
numa turma ‘“‘fraca’. No entanto, esta
classificagdo que s6 tem sentido no inte-
rior de uma dada turma, orienta decisiva-
mente a situagdo escolar da crianga na sé-
rie seguinte, visto que algumas escolas
preferem agrupar todos os alunos fracos
numa mesma turma. Esta forma de grupa-
mento acarreta riscos: de estigmatizagao
destes alunos e, consequentemente, de
baixas expectativas das professoras em re-
lagdo ao rendimento.

Considerando a relatividade dos con-
ceitos atribuidos, serd preciso classificar
detalhadamente a performance dos sujei-
tos em relagdo a critérios de forma a si-
tuar cada qual num determinado patamar
do processo de alfabetizagdo, por exem-
plo: reconhece globalmente algumas pala-
vras-chave; pode decifrar palavras novas;
1é um pequeno texto com compreens3o
etc. Esta andlise ainda nao foi completa-
da.

4) Desenvolvimento conceitual e dificul-
dades de aprendizagem dos sujeitos

Fosse qual fosse o método de altabeti-
zagdo adotado, as dificuldades dos sujei-



tos comegaram a ser mais visfveis quando
se passou a etapa de andlise e sintese de
elementos menores da palavra, tais como
sflabas ou fonemas. A etapa inicial da
aprendizagem, que geralmente compre-
endia reconhecimento global de palavras-
chave, nao apresentava grandes dificulda-
des para elas; mas o processo de anélise e
sintese de elementos, que iria permitir a
decifragdo de palavras novas, ndo era assi-
milado.

Conforme foi salientado por GOES
(1984), esta dificuldade de analisar e sin-
tetizar elementos (tais como silabas ou
fonemas) ndo decorre propriamente da
falta de capacidade de discriminagdo vi-
sual ou auditiva, pelo menos nos termos
implfcitos nos tradicionais testes ou exer-
cfcios de “prontiddao”. A maioria dos su-
jeitos discrimina visualmente letras, sila-
bas e palavras, mesmo semelhantes entre
si, ainda que ndo sejam capazes de ler o
material apresentado. Do mesmo modo,
no plano auditivo, discriminam e empre-
gam corretamente palavras com elemen-
tos sonoros semelhantes e significados dis-
tintos, tais como: cama - cana, faca - vaca
etc. Suple-se entdo que as dificuldades
dos sujeitos situam-se mais no plano con-
ceitual do que no plano perceptual. Diff-
cil para as criangas € descobrir as regulari-
dades fonéticas que permitem a transcri-
¢30 da fala através do sistema convencio-
nal de simbolos da escrita.

Em relagdo 4 escrita, obser.ou-se
igualmente que quase todos os sujeitos da
amostra alcangaram rapidamente um grau
satisfatério de coordenagdo visual-motora
que lhes permitia realizar c6pias de traga-
do legfvel ao fim de cerca de trés meses
de aulas. No entanto, persistiram até ao
final do ano letivo, na maior parte dos
alunos da amostra, as dificuldades concei-
tuais para realizar os ditados, ou seja, para
utilizar a escrita como um cédigo que cor-

responde simbolicamente aos contetudos
da fala.

Concluiu-se que algumas criangas nio
ultrapassaram ainda a etapa pré-sildbica
da escrita, enquanto outras evolufram pa-
ra a etapa sildbica, segundo a classificagdo
de etapas da escrita proposta por EMILIA
FERREIRO (1982). Raros foram os casos
de alunos que alcangaram a etapa alfabéti-
ca.

Os casos em que houve avango da eta-
pa pré-sildbica para a etapa sildbica ndo
foram, contudo, positivamente avaliados
pelas professoras, que interpretaram a
passagem por ambas como distirbios de
aprendizagem, visto que as criangas “‘co-
miam letras” e ndo respeitavam a conven-
¢do ortogréfica.

Quanto aos resultados dos testes desti-
nados a avaliar a capacidade de anlise da
dimensdo sonora das palavras, verificou-se
que ao darem exemplos de palavras gran-
des ou pequenas e ao compararem a ex-
‘2nsio de pares de palavras, as criangas
“fracas” usavam como critério a dimen-
sdo fonol6gica. Isto confirma os resulta-
dos obtidos por CARRAHER e REGO
(1981) sobre a importancia de superagdo
da etapa do realismo nominal légico para
a aprendizagem da leitura.

Dentro desta reduzida capacidade de
andlise da dimensdo sonora, era mais fécil
para os sujeitos perceberem as sflabas do
que as finais. Quando lhes foi solicitado
que evocassem uma palavra que contives-
se uma sflaba dada pelo entrevistador, as
respostas corretas inclufam quase sempre
uma palavra comegando pela sflaba dada.
Ao separarem oralmente as sflabas das pa-
lavras, os vocdbulos de trés ou mais sila-
bas eram tratados como se tivessem ape-
nas duas partes (ex: re-vista; al-mofada).

Em relagdo a apreensdo de nogSes me-
talingifsticas, verificou-se que muitos su-
jeitos confundiam as nogGes de palavra,
frase, sflaba e letra. Houve ainda alguns
casos de confusdo entre os conceitos de
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nimero e letra (ou palavra). Visto que a
aprendizagem da leitura supGe que estes
termos sejam compreendidos pelas crian-
¢as, ndao é de estranhar que alunos que
nao aprenderam tais nogdes sejam incapa-
zes de acompanhar as explicagdes das pro-
fessoras, conforme foi ressaltado por
GOES (1984).

Em relagdo as nogdes sobre as fungdes
da linguagem escrita, a maioria dos sujei-
tos apontou fungdes meramente escolares
para o ato de ler e de escrever. Ao respon-
derem a pergunta “para que serve ler e es-
crever? responderam ‘“‘para copiar certo”,
‘‘para passar de ano”’, “‘para ficar sabido™.
No entanto, eram capazes de predizer cor-
retamente ‘“‘o que pode estar escrito” nos
livros, nos jornais, nas ruas, em cartas, em
vidros de remédios. Aparentemente, ndo
faziam ligagdo entre a habilidade que lhes
estava sendo ensinada e os usos da leitura
e da escrita na vida cotidiana.

Indagados sobre o uso de livros ou jor-
nais na sua prépria famflia, a maioria dos
sujeitos respondeu que tinha apenas livros
escolares, aparecendo também casos de
criangas que afirmaram nfo ter um tnico
livro em casa. A total falta de familiarida-
de com o uso de livros foi constatada em
alguns sujeitos que tinham dificuldades
para folhear o livro de hist6rias que lhes
foi apresentado e eram incapazes de indi-
car por onde comegariam e terminariam a
leitura.

5) Resultados das entrevistas com os pais
dos sujeitos

A andlise dos resultados das entrevistas
revelou que os pais tinham poucos conta-
tos com as professoras, em geral compare-
cendo a escola apenas quando chamados.
No entanto, acompanhavam de perto a
vida escolar dos filhos, principalmente
através dos deveres de casa e avaliavam
objetivamente seus progressos e dificulda-
des. Suas apreciagdes sobre o rendimento
escolar das criangas coincidiam com as

656

avaliagoes das professoras, no sentido de
que pais e professores avaliavam negativa-
mente as criangas que ndo tinham apren-
dido a ler nas classes de alfabetizagdo. Ao
explicarem as possfveis razdes do fracasso
escolar, apelavam para motivos que culpa-
bilizavam os préprios filhos, tais como
preguica, desinteresse e distragdo. Motivos
de ordem psicolégica, como ‘‘traumas”
decorrentes da separagao dos pais, tam-
bém foram mencionados.

Sobre os deveres de casa, em geral afir-
maram que os filhos tinham grandes difi-
culdades, para completd-los, sendo o mo-
mento de fazer os deveres uma fonte de
atritos e tensoes para as familias. De modo
geral, os pais n@o sabiam como ajudar as
criangas em dificuldades. Ainda assim, as-
sumiam a responsabilidade de fiscalizar as
tarefas e ndo questionavam a pertinéncia
ou a utilidade desta.

Em geral, classificavam a escola como
boa, sem restrigdes; ou boa, com algumas
ressalvas (especialmente quanto ao absen-
teismo de professores e a falta de organi-
zagdo ou controle). Crfticas mais severas
sobre o funcionamento das escolas foram
raras e quando ocorreram consistiram em
comparagdes entre as escolas publicas e as
particulares, concluindo pela superiorida-
de destas ultimas.

Por outro lado, ao opinarem sobre “o
que poderia ser feito para tornar a escola
melhor do que €, deram sugestdes liga-
das 2 melhoria da qualidade do ensino, in-
cluindo principalmente mais atengao indi-
vidual a crianga para a superagdo de suas
dificuldades.

H4 um aparente paradoxo no fato de
simultaneamente constatarem falhas na
qualidade do ensino e considerarem a es-
cola boa. Supde-se que isto pode decorrer
das baixas expectativas das famflias em
relagdo ao funcionamento do ensino pu-
blico e gratuito.

Concluiu-se que os pais, independente-
mente de sua situagdo sécio-econdmica,



manifestam de vdrias maneiras seu interes-
se pela vida escolar dos filhos, embora
nem sempre da forma esperada pela esco-
la. De fato, dificilmente as famflias po-
bres poderiam preencher as altas e irrealis-
tas exigéncias das escolas quanto a ajuda
que deveriam prestar as criangas.
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Descrigdo

O Problema: Trata-se de um estudo de ca-
so que visa identificar e analisar a percep-

¢do que alunos das escolas publicas do
10 grau tém do livro diddtico. Importa

saber quais sio suas preferéncias, suas
idiossincrasias, suas opinides, suas crfticas
e até mesmo suas resisténcias em relagdo a
esse recurso did4tico, cuja escolha tem si-
do sempre feita a sua revelia,

Pesquisas anteriores apontam para o
fato de o professor usar como critério b4-
sico para a escolha do livro diddtico a pos-
sibilidade de ele vir a ser do agrado do
aluno, isto €, que ele seja um instrmento
“til e agraddvel”. Assim, por exemplo,
um livro por ser ilustrado e colorido pode
pesar bastante na escolha, por parte do
professor, na medida em que este julga
que tais caracterfsticas agradam ao aluno.

Mas serd que € isso mesmo? Os alunos
gostam de livro com gravura e colorido?
Em qualquer série? Qualfuer tipo de alu-
no?

Quais sdo, de fato, as caracterfsticas
que um livro diddtico deve ter para ser
util e de uso agraddvel? Que aspectos sdo
capazes de despertar nos alunos uma mo
tivagdo para realizar as atividades envolvi
das no processo de aprendizagem?

Responder a essas e outras questdes
envolvendo a reagdo dos alunos frente ao
livro diddtico € o principal objetivo da
pesquisa.

Metodologia: Para a realizagdo da pesqui-
sa foram escolhidas seis escolas de 10
grau da rede publica de Niter6i e S3o
Gongalo, sendo a maioria de periferia ur-
bana.

Nessas escolas foram formados grupos
de sete ou oito alunos das 23, 53 e 82 sé-
ries, perfazendo um total de 11 grupos.

A pesquisa estd se desenrolando em
trés etapas: debate (gravado) com os gru-
pos de alunos; observagdo dos alunos uti-
lizando o livio em sala de aula e debate
com os professores, coordenadores e diri-
gentes das escolas, visando discutir os re-
sultados (fase na qual nos encontramos
atualmente — out. 86).
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Roteiros de debates, fichas de observa-
¢do e questiondrio s3o alguns dos instru-
mentos que estamos utilizando.

Ap6s terem sido coletados, os dados
estio sendo submetidos a dois tipos de
andlise: uma mais quantitativa, visando
caracterizar os sujeitos da pesquisa e ou-
tra mais qualitativa, visando interpretar
o material coletado a luz de seis catego-
rias de andlise, a saber: (a) compreensdo,
(b) relagao afetiva do aluno com o livro
diddtico, (c) ideologia contida nos textos,
(d) aspectos formais, (e) papel do profes-
sor diante do livro diddtico, (f) aquisi¢ao
e posse do livro.

Resultados parciais

Na impossibilidade de realizarmos, no
momento, uma sintese considerando to-
dos os dados coletados, apresentaremos
apenas alguns dos resultados que estdo se
mostrando mais evidentes.

Em relagao a 22 série, a pesquisa estd
apontando que o aluno atribui um grande
valor ao livro, que, a seu ver, deveria ser
grande e grosso, embora com ligGes cur-
tas. Qualidade ¢ uma exigéncia desse alu-
no: capa plastificada, folhas claras e resis-
tentes, boa diagramagdo e encadernagdo
bem feita. A ilustragdo, que ndo precisa
necessariamente ser colorida, deve cum-
prir sua dupla fungdo: a de enfeitar e de
ajudar a entender o que estd escrito. O
texto deve conter a realidade e a fanta-
sia. Ou seja, se por um lado o aluno ma-
nifesta o desejo de que o seu livro falasse
do seu cotidiano de crianga pobre, por
outro ndo abre mido da fantasia e do so-
nho, representado, na maioria das vezes,
por um mundo ideal que nio € o seu.

Os resultados relativos 4 52 e 4 82 sé-
ries se aproximam na maioria dos pontos.
Eles estdo evidenciando, em geral, que os
alunos preferem explicagdes mais longas,
porém mais claras, a sfnteses e sinéticos;

consideram' imprescindivel a explicagao
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do professor para poder entender o livro,
sobretudo o de Histéria, Geografia e Ma-
tem4tica; percebem que o livro nem sem-
pre fala a verdade e que apresenta uma vi-
sio de mundo muito distante da sua reali-
dade — fato que agrada a uns e desagrada
a outros. Apesar disto, ndo se manifestam
junto aos professores, dizendo o que pen-
sam, por intimidag¢do ou por descrenga de
que algo possa ser feito. Quanto a questdo
da posse e aquisigdo do livro e, principal-
mente, diante da doagdo da FAE, manifes-
tam, ao lado de um contentamento por
ter que comprar um livro a menos, uma
grande gratiddo pelo Governo, pela inicia-
tiva tomada. E mais: via de regra, ndo sa-
bem como esse faz para obter o dinheiro
para a compra dos livros, mas imaginam
que esta adogdo implique em grande sacri-
ficio. Isto se torna evidente ao manifesta-
rem pena pelo fato de o Governo estar
gastando dinheiro nessa compra, e se sub-
metem passivamente 3 situagdo de em-
préstimo. Apesar de expressarem um cer-
to amor pelos livros, ndo hesitam em con-
siderar justa a medida que os obriga a de-
volvé-los ao final do ano.

Queremos alertar para o fato de que
esses resultados ndo s3o os definitivos e
ainda; que as generalizagSes s6 devem ser
feitas na medida em que as escolas e os
alunos aqui retratados guardem semelhan-
¢a com os que se pretenda generalizar.

O ATENDIMENTO DA CRIANCA DE5
A 7 ANOS EM DIFERENTES INSTITUI-
COES PRE-ESCOLARES

Pesquisadores: Vania Maria Moreira Rasche
(coordenadora), Nara Guazzelli Bernardes, Cla-
ry Sapiro, Rosaura Eilert, Marlene Zilles e Julia
Orguim da Silva,

Institui¢do: Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRS)

Fonte Financiadora: INEP/MEC



Problema

O aumento de instituigGes pré-escola-
res — creches, escolas maternais, jardins
de infancia — pertencentes a rede de es-
colas publicas ou escolas particulares nos
levaram a questionar como vem sendo fei-
to o atendimento das criangas nestas dife-
rentes instituicGes e de tentar compreen-
der como ¢ a experiéncia da crianga de
pré-escola, oriunda de diferentes classes
sociais, quando sdo submetidas a progra-
mas com orientagdes educacionais diver-
sas. Neste estudo pretendemos:

1) Avaliar o atendimento dado i crian-
¢a em termos de pressupostos sub-
jacentes aos objetivos educacionais,
tanto daqueles formalmente expli-
citados como dos que se revelam na
prética pedagogica.

2) Verificar o impacto desse atendi-
mento a crianga no seu processo de
socializa¢ao.

Procedimentos metodolégicos

Os primeiros seis meses de execugdo
do projeto foram dedicados as seguintes
atividades: contato com institui¢des nas
quais seriam coletados os dados, atuali-
zagao da revisdo bibliografica, treinamen-
to dos auxiliares e assistentes de pesquisa
na metodologia utilizada.

Obtivemos concordancia para realizar
a coleta de dados em trés classes de Pré-
Escola — Nivel B, em trés diferentes ins-
tituigOes: uma anexa a um estabelecimen-
to de 19 grau de uma escola publica, ou-
tra anexa a um estabelecimento de 190
grau de uma escola particular e a tercei-
ra pertencente a uma pré-escola comple-
ta, ndo vinculada ao 19 grau.

A revisdo bibliogréfica focaliza os se-
guintes conteudos: a crianga em idade
pré-escolar; o processo de socializagdo.e

seu desenvolvimento; teorias de socializa-
¢do infantil; papel da escola na socieda-
de capitalista; papel da escola de primei-
o grau e pré-escola no sistema educacio-
nal brasileiro.

O método de investigagdo deste estu-
do € o etnogréfico, através da utilizagdo
da observagdo participante. Este método
baseia-se no pressuposto de que o que as
pessoas dizem e fazem estd consciente
e/ou inconscientemente moldado pela sua
situag@o social. O pesquisador tenta des-
cobrir as estruturas de significado nas di-
ferentes formas como elas sdo expressas
pelos participantes no contexto no qual
estes acontecimentos ocorrem. Baseia-se,
portanto, no principio de que é necessi-
rio tentar entender o ser humano a partir
da sua proépria vivéncia e o contexto onde
esta vivéncia se processa. Portanto sdo
considerados como dados a serem analisa-
dos:

1) Forma e contetido da interagao ver-
bal dos participantes.

2) Forma e conteudo da interagao ver-
bal com o pesquisador.

3) Comportamento nao-verbal.

4) Padrdes de agdo.

5) Documentos de modo geral.

Os dados dessa pesquisa foram coleta-
dos através de observagdes nas escolas, en-
trevistas com professoras, diretoras, técni-
cas, pais e alunos e, ainda, exame da do-
cumentagdo escolar. A andlise dos resulta-
dos focalizard os seguintes aspectos:

1) Fatos sobre cada uma das institui-
¢oes: regras explicitas e implicitas,
concepgdes e valores subjacentes,
problemas didrios.

2) Dentro da sala de aula: rotina dié-
ria, interagdo professora/aluno,
aluno/aluno.

3) Impacto de todo o contexto escolar
sobre a socializagao da crianga: con-
trole do comportamento, estereoti-
pia sexual, etc...
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Resultados

Como neste momento os dados coleta-
dos estdo sendo transcritos e organizados
para andlise, ndo poderemos apresentar
propriamente resultados da pesquisa. Fa-
remos alguns comentdrios preliminares
que se apoiam no que ficou evidenciado
através do acompanhamento e discussdao
das informagGes obtidas nas entrevistas e
observagdes realizadas em cada uma das
institui¢ées focalizadas — a Escola Publi-
ca, a Escola Particular e a Escolinha. Estes
comentdrios permitem tdo-somente carac-
terizar as instituigGes, as professoras e os
grupos de alunos bem como o que apare-
ce de mais evidente nas praticas pedagogi-
cas nesta primeira aproximagao dos dados.

A Escola Particular

A Escola possui 19 e 29 graus comple-
tos além do Jardim de Infancia. Est4 loca-
lizada num bairro de classe média e seus
alunos s3o provenientes deste segmento
da populagdo. O Jardim de Infancia pos-
sui dependéncias mais afastadas do res-
tante do colégio tendo inclusive certa au-
tonomia administrativa, possuindo corpo
docente proprio.

O grupo de alunos é formado de 14
meninas e 12 meninos, com idade varian-
do dos 5 aos 6 anos.

As criangas trabalham com diferentes
professoras durante a semana (professora
da turma, professora de Educagao Fisica
e professora de Musica) e fica evidente
que a interagdo e o relacionamento do
grupo de alunos mudam de acordo com a
professora.

A professora da turma demonstra ter
muita seguranga no que faz pois leciona
h4 mais de 10 anos no Jardim. Nunca foi
percebido durante as observagdes feitas,
alguma atitude que pudesse demonstrar
perda do controle ou nervosismo.

Com a professora de Educagdo Fisica
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as criangas, algumas vezes nao obedecem
prontamente, mas demonstram bastante
afetividade, principalmente as meninas.
Com a professora de Musica o trabalho ¢
bem mais agitado; as criangas desobede-
cem bastante e parece ndo existir entre
ela e os alunos um relacionamento afeti-
vo satisfatorio.

Quanto a prética pedagogica aparece:

— Enfase no trabalho de prontiddo pa-
ra leitura e escrita, sendo que quase
todas as atividades estavam direcio-
nadas para o desenvolvimento des-
tas habilidades.

— Rotina para execug¢do das tarefas:
filas, rituais sequéncia invariante
das agoes.

A Escola Publica

A Escola Publica, de 10 grau comple-
to, pertencente ao sistema estadual, situa-
se na periferia da capital. Possui instala-
¢Oes materiais de alvenaria, com salas,
corredores e patios amplos, bem ilumina-
dos e apresenta-se em bom estado de con-
servagao.

A turma do Jardim é composta por 13
meninas e 9 meninos (cujas idades variam
de seis a seis anos e meio) que frequentam
a escola regularmente e que sao provenien-
tes de familias que podem ser caracteriza-
das como pertencentes aos extratos mé-
dios e baixo da populagdo.

De modo geral a professora do Jardim,
cuja primeira experiéncia ocorreu com es-
ta turma, manifesta comportamentos que
revelam uma atitude positiva em relagdo
ao grupo; percebe-se que ela acredita na
capacidade de aprender de seus alunos,
empenha-se para fazer aquilo que consi-
dera ser o mais adequado, é assidua, com-
prometida e nao demonstra agressividade,
descaso ou rejei¢do. Evidencia-se o esta-
belecimento de um vinculo afetivo sadio
entre a professora e os alunos.



A professora de Educago Fisica, cujo
perfodo de contato com a turma é peque-
no (aproximadamente uma vez por sema-
na) também revela uma atitude positiva
em relagao aos alunos e comprometimen-
to no seu trabalho com eles.

A prética pedagégica mostra:

— As atividades programadas pela pro-
fessora tem como objetivo preparar
os alunos para ingressarem na 12 sé-
rie com hdbitos, atitudes e habilida-
des considerados necessérios ao su-
cesso na alfabetizagdo.

— Preocupagdo da professora em man-
ter uma rotina de atividades bastan-
te rigida e disciplinada a fim de pos-
sibilitar a aprendizagem de hdbitos
de higiene, postura, movimento, ex-
pressao verbal, muito valorizados
no seu ideério pedagogico.

A Escolinha

Essa escola é uma pré-escola particular,
situada num bairro residencial, cuja clien-
tela ¢ formada por criangas oriundas de
famflias de grande poder aquisitivo, com-
postas em sua maioria por profissionais
liberais.

A escola funciona numa casa ampla de
dois pavimentos com jardim na frente e
parte dos fundos bastante grande, pos-
suindo uma 4rea coberta e um pitio de
areia no qual as criangas dispdem de brin-
quedos diversos.

A turma de alunos é formada por oito
criangas, das quais apenas dois sa0 meni-
nos; as idades variam de 5 anos e 4 meses
até 6 anos.

As criangas s3o bastante alegres, ex-
pressam-se liviemente e nao sdo reprimi-
das em seus comportamentos em nenhum
momento.

A professora praticamente ndo ergue o
tom de voz, ndo é diretiva, deixando as
criangas executarem as suas tarefas con-
forme seus estilos proprios. As criangas
recebem as atividades como sugeridas e

ndo impostas, sendo permitido inclusive
alternativas,

Em relagdo 2 prética pedagbgica:

— As situagGes de ensino se caracteri-
zam predominantemente por um
clima laissez-faire com poucas opor-
tunidades de aprendizagem.

— A disciplina ndo é imposta e ndo h4
uma rotina estabelecida no que se
refere as tarefas; com isto a escola
pretende formar individuos mais
criativos, predispostos & autonomia.

A pesquisa que utiliza metodologia

qualitativa possui, em geral, no final da
coleta de dados, um grande volume de in-
formagGes que n3o sdo trabalhadas em
indices numéricos. A organizagdo e ané-
lise dos dados qualitativos requer, um tra-
balho laborioso na busca da compreensao
dos significados dados pelos participantes
da pesquisa. No momento estamos nesta
fase do trabalho.

ANALISE DE UMA EXPERIENCIA DE
AUTORIA

Pesquisadora: Nietta Lindemberg Monte (co-
ordenadora)
Instituigdo: Comissio Pré-Indio do Acre

Fonte Financiadora: INEP e Projeto Intera-
¢do Escola— Contextos Culturais (MinC)

Elementos introdutérios

Contextualizagao

Desenvolve-se atualmente na Amazo-
nia Ocidental (Acre e Sudoeste do Ama-

zonas) experiéncia educacional com in-
dios monitores formados e reciclados em
cursos intensivos coordenados pela Co-
miss@o Pré-Indio do Acre desde margo de
1983, beneficiando com 30 escolas diver-
sas aldeias em 17 4reas indigenas da re-
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gido. Etniasdos troncos Pano e Aruak vem
enviando todos os anos a Rio Branco seus
representantes, jovens escolhidos pelas co-
munidades para instrumentalizarem-se co-
mo monitores de alfabetizagdo e pos-
alfabetizagdo bilinglie das nagdes: Kaxi-
naud, Katukina, Kaxarari, Kulina, Jami-
nawa, Mantineri, Yauanawé, Poyanawa e
Apurind.

Estes monitores indigenas, apos dois
anos de trabalho inicialmente voluntario,
foram contratados em margo de 1985 por
um convénio firmado entre a CPI/Acre,
FUNAI e SEC/Acre. Estao lecionando
em suas escolas, seguindo um programa
curricular especifico e materiais diddticos
proprios e de sua autoria, elaborados du-
rante os trés cursos jd realizados, com as-
sessoria de uma equipe de professores da
CPI/Acre e consultoria de professores da
UNICAMP e UFRIJ. Tal proposta curri-
cular, que corresponde as quatro primei-
ras séries do 19 grau, encontra-se em fase
de estudos e elaboragao, devendo estar
concluida e aprovada pelo Conselho Es-
tadual de Educagdo em 88, final da vigén-
cia do convénio.

Todas estas 30 escolas, até agora im-
plantadas, detém autonomia para desen-
volver trabalhos diferenciados, cabendo
as diversas comunidades, em situagdes
distintas de bilinguismo e contato, defi-
nir objetivos e estratégias do seu proces-
so educacional, de que ndo sdo objetos,
mas sujeitos/autores.

A alfabetizagdo, iniciada na lingua por-
tuguesa durante o 19 curso de monito-
res, foi uma reivindicagdo unanime das
diversas etnias a quem a CPI/Acre vem
assessorando. Pois, embricadas num pro-
cesso histérico acelerado de contato,
(em diferentes estdgios), todas elas expe-
rimentam, com sentimento de urgéncia,
a necessidade do manejo oral/escrito da
ligua portuguesa e das operagdes bdsicas
de aritmética. Nao é por acaso que a
maioria destas escolas formou-se nas al-
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deias onde a CPl/Acre assessora proje-
tos econOmicos, através da implantagdo
de cooperativas de produgdo e consumo,
administradas pelas liderangas indigenas.
Os préprios monitores foram seleciona-
dos pelas comunidades tendo em vista a
formagdo de quadros indigenas capaci-
tados a controlar de fato e por conta pro-
pria suas areas, independentes do sistema
de dominagao local.

A pesquisa

Na proposta técnica encaminhada,
pensamos no desafio de uma pesquisa que
fosse executada em suas diversas etapas e
niveis, pelos mesmos diferentes sujeitos-
atores na a¢do educacional indigena: mo-
nitores, alunos e equipe de assessores.

Propomos também a uma pesquisa
com cardter predominantemente educati-
vo, pois, inserida no contexto da escola
indigena — que nao s6 é tema de reflexdo,
como também espag¢o para produgdo pe-
los monitores e alunos de textos analiti-
Ccos e criticos — a pesquisa vemn ajudando
a todos, autores da pesquisa e da agdo
educativa, a repensar e aperfeigoar suas
prdticas. Tem, assim, a finalidade de esti-
mular a reflexdo conjunta, dentro do pro-
prio espago escolar, sobre nossa agdo
educativa, da qual ndo esta, pois, separa-
da. Ao contrdrio, a pesquisa é por si mes-
ma um processo educativo, oportunizan-
do a produgdo de conhecimentos e avalia-
¢oes que poderdo realimentar a prépria
acao, transformando-a.

A primeira etapa de operacionalizagdo
da pesquisa consistiu na produgdo pelos
monitores de variados textos onde estdo
expressas e formuladas por escrito e em
portugués suas concepgdes sobre a fun-
¢d0 das escolas indigenas e suas formas
de funcionamento mais adequadas. Tais
textos foram solicitados em atividades
diddticas de pos-alfabetizagdo, durante
0 20 e 39 curso de monitores. As ques-



toes levantadas foram selecionadas pela
equipe de assessores e pelos proprios
monitores e um questiondrio foi monta-
do e respondido durante aproximada-
mente 4 meses de trabalho (em dois anos
consecutivos, 85 e 86). As respostas fo-
ram objetos de discussao informal entre
os grupos de monitores, fora ou dentro
da escola, através das quais eles iam de-
finindo por si e para si o projeto de edu-
cagdo indigena.

O questionério foi, portanto, na 12 eta-
pa da pesquisa, um instrumento diddtico,
estimulo na pés-alfabetizagdo para a pré-
tica da escrita reflexiva sobre questGes
fundamentais que orientassem a agdo edu-
cativa relativas a escolha da lingua para a
alfabetizagdo, curriculo escolar, calenda-
rio, papel do monitor, fun¢do social da
escola, etc.

Passamos entdo a 23 etapa da pesquisa
onde atuam os assessores da CPI/Acre,
montando, comparando os textos escri-
tos, buscando captar alguns principios
gerais que orientam o Projeto de Educa-
¢do Indigena no Acre, através das repre-
sentagdes que dele fazem seus principais
autores — os monitores indios.

Examinamos alguns destes textos e al-
gumas das concepgoes de educagdo indi-
gena neles expressas:

Resultados parciais da anilise

Escola e Terra
““Que futuro vocés querem para a
escola?”
“Nos, monitores, queremos o futu-
ro da demarcagdo das terras. Ja te-
mos futuro do nosso contexto cul-
tural através do mito. Dentro no fu-

* As citagdes dos textos dos monitores térp as
seguintes autorias: Osair Sales (Kaxinaud do
Jorddo) — 1,5, 10, 15, 17, 19; Jodo Carlos
(Kaxinaua do Jordio) — 2, 6, 7, 16; Joa-
quim Paulo (Kaxinagud do Jorddo)-3,8,9;
Francisco Marcos (Apunna, Aldeia Km 45)

turo, queremos ter a nossa escola

funcionando pelos fndios...” (1)

“0 futuro... é o nosso salrio e de-

marcagdo...” (2)

“O futuro € a demarcagdo, porque

a nossa terra estando demarcada,

nos temos todo o futuro para nos-

sas escolas, porque dentro desta ter-

ra, noés ensinamos e aprendemos o

que a gente souber. (3)

Ao projetarem sua escola no futuro, os
monitores exprimem a vontade politica
de terem demarcadas as suas terras. Pois,
segundo eles, sem a terra demarcada ne-
nhuma escola indigena tem garantias de
funcionar como concebem-nas: desenvol-
vendo “‘nosso contexto cultural”, anima-
da “pelos préprios indios” e legitimada
pelo Estado Brasileiro pela contratagdo
dos monitores (saldrios).

Escolas indigenas e luta politica por
terras demarcadas sdo, pois, conquistas
a serem realizadas simultaneamente na
atual etapa histérica do contato na Ama-
z0nia Ocidental.

Monitor Indio e Autodeterminacio -

“Qual a importancia das escolas?”
«.. olhe, a minha idéia é que o indio
j4 estd na hora de se organizar. O indio
sendo professor dentro de sua aldeia
¢ a coisa mais importante pro proprio
indio. Melhor que ficarmos pedindo
um professor branco, que trabalha
na FUNAI, que fica junto com o in-
dio sendo chefe do indio...” (4)
“Nés nascemos la, nos criamos ld. Se
for outra pessoa para ensinar a nos,
passa trés dias ou dois e volta. Como j&
aconteceu com a FUNAI”... depois
fica recebendo saldrio na cidade em
nome da escola do 1ndio.” (5)

— 4, 14; Rufino Sales (Kaxinaud do Jordao)
— 11; Edson Medeiros (Kaxinaud do Jorddo)
— 12; Francisco Reinaldo (Kaxinaud do
Caucho) ~ 13; Norberto Sales (Kaxinaud do
Jorddo) - 18.
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“Por isso é que nods aprendemos a ler,

escrever, e saber nameros. Nao s6 sa-

ber aprender, saber também funcionar

a nossa escola pelo préprio professor

indio...” (6)

Ressalta-se nestes textos a consciéncia
indigena historica e critica com relagdo as
tradicionais agéncias de contato e a per-
cepgdo da importancia do novo momento
politico, marcado pela busca de organiza-
¢do autonoma e autodeterminagdo, mani-
festa também na escola. Fazer por si pré-
prio, dispensando a tutela, que ao longo
da histéria recente destes grupos gerou
um inigualdvel engodo assistencialista e
etnocida: aquela escola da FUNAI é vista,
assim, como ponto final de um estigio do
contato, rejeitada por eles enquanto esco-
la de branco, com pretexto de escola indi-
gena.

Como alternativa a este tipo de escola,
surge agora entre eles e por sua prépria
iniciativa um novo modelo de escola,
autogerida, mas que deverd estar apoiada
oficialmente pelo Estado Brasileiro, atra-
vés da propria FUNAIL. E esta nova con-

:ep¢do de escola indigena “‘a coisa mais
mportante pro proprio indio”.

Fungdo Social da Escola

*‘Pra que serve estudar?”

“... é importante estudar porque nés

mesmos estamos administrando a nos-

sa drea indigena. E nao queremos nem
um administrador mais dentro da nos-

sa terra...” (7)

*“.. 6 alunos para aprender a extrair

dentes, alunos para ficar na Comissdao

Pré-Indio do Acre, na FUNAI e no

CIMI. Aluno para ser mecanico, aten-

der a fonia...” (8)

A escola ultrapassa, assim, na visio dos
monitores, a perspectiva de alfabetizagao
stricto sensu, enquanto técnica de lei-
tura e escrita e abrange uma fungdo his-
térica e social para a nova etapa do con-
tato. Libertos do branco-administrador e
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patrdo, tutor, missiondrio, enfermeiro,
chefe-de-posto, professor, elementos re-
presentantes nas aldeias das tradicionais
agéncias do contato — a escola propicia-
rd a seus alunos novos papéis sociais, es-
pecializagbes agora a cargo do proprio
indio. Demonstram até disposi¢do de vir a
cidade ocupar cargos e fung¢des nas enti-
dades que assessoram a questdo indigena.

Escola e Organizagao Econémica

*“Como a escola pode ajudar a Coope-

rativa”.

Outros textos afirmam a extrema im-
portancia da escola na autogestdo de suas
cooperativas, atualmente espalhadas por
muitas dreas indigenas do Acre e Sul do
Amazonas.

... a escola pode melhorar a coopera-

tiva ensinando a ler, escrever, e tirar

conta. Depois, o aluno ja pode ajudar
em muitas coisas: administrar a coope-

rativa dos indios... pesar a borracha e

anotar as mercadorias... fazer balan-

ceamento de conta dos fregueses” (9)

... saber vender nossa produ¢do, sa-

ber comprar com o dono do mercado...

com nossa escola do lado ensinando
a0s que estdo nascendo agora, para nao

ser mais roubado por ninguém’ (10)

A escola habilita o indio para novas re-
lagdes econdmicas com a sociedade regio-
nal, evitando que ele volte a ser explora-
do e enganado como até recentemente vi-
nha ocorrendo.

Papel Social do Monitor na Transmissdo
do Saber
“O que eu aprendi nao pode ficar s6
para mim, eu vou ensinar aos meus
parentes também...” (11)
“Eu estudei 14 em Rio Branco. Fiz s6
dois meses de curso e fiquei muito al-
fabetizado. Assim mesmo eu sou mo-
nitor da escola do Seringal Bondoso.
Estou alfabetizando 24 alunos...” (12)
A concepgdo de funcionamento da es-
cola se dd em dois momentos contiguos



e logicamente articulados: aprender para
ensinar. Partindo da instrumentaliza¢do
do monitor, elemento de intermediagdo
entre os grupos indigenas e a sociedade
envolvente, em seguida, este promove
a transmissdo para o todo social do saber
adquirido. A acumulagdo individual, “so-
vinar” conhecimentos, nao é da ética in-
digena tradicional. O monitor que apren-
de e ndo ensina ¢ destituido do seu papel
pelo grupo.

Instrumentalizagao do Monitor

‘... a gente ndo é muito sabido para

ensinar. A gente vai se orientando mais

fazendo os cursos, recebendo mais ori-
entagdo. Cada vez mais a gente vai ori-

entando os alunos também” (13)

O processo educacional é concebido
por eles como etapa de instrumentaliza-
¢do gradativa e processual, que inicia-se
com os cursos de habilitagdio dos moni-
tores, a partir do proprio saber indigena,
alcanga entdo aos alunos na pratica esco-
lar dos monitores, que realimentam junto
aos novos cursos o processo de ensino/
aprendizagem. Aprender para ensinar, en-
sinar para aprender: o trabalho educativo
¢ mecanismo de troca de informagdes e
saberes, durante todo o ciclo da vida, pro-
cessual e evolutivamente.

‘.. Eu quero funcionar a escola até

quando ndo puder mais. Estou muito

interessado -com isto: cada vez mais
que dou aula, é mais que vou apren-

der.” (14)

Conteudo Curricular

*‘Que assuntos vocés querem aprender

e ensinar?

Quanto 2 defini¢do do contetdo cur-
ricular das escolas, os monitores expres-
saram-se sobre seus centros de interesse,
voltados para duas ordens distintas de co-
nhecimento, necessdrios 4 formagao de
sua cultura indfgena po6s-contato: uma de-

las, ligada ao novo e ao todo maior, “a
cultura do Brasil”, de que agora, neste sé-
culo, passaram a participar; outra, ligada
a0 passado e ao especifico indigena —
suas tradigdes, seus saberes originais,
atualmente ameagados de esquecimento
pelas novas geragGes a partir do contato.

‘O que achamos de aprender daqui pra

frente € isso: som a e an. Pontuagio.

Til. Vogais. Quais s3o as diferengas do

s com ¢, do ja, com xa e cha, do ga,

gue, gui e do que, qui e do ca, co, cu.

Mas, isto é de vocés. N6s sabemos o

som dessas letras: y, w, k.... Queremos

saber assunto: o governo e a,policia
militar o que é que significam pra gen-
te... saber promessa da FUNAI, o que

€ que ela fez pro indio...? (15)

“E a linguagem portuguesa e a nossa

propria lingua. A lingua portuguesa é

pra fazer um contrato com a SUDHE-

VEA, aprender botar dinheiro no ban-

co... A pontuagdo, a significagdo dz

palavras para entender a cultura ¢

Brasil... e a nossa lingua € para ndo ¢

quecermos dela, as estérias de antig.

mente, a danga do mariri, a cantiga do

cipé, nosso artesanato...” (16)

A escola €, assim, enquanto espago
criado pelo contato e para o contato, lo-
cal para transmissio destas duas ordens
distintas e interligadas de saberes, deven-
do habilitar os alunos para um mundo no-
vo, cuja primeira barreira estd no domi-
nio da lingua portuguesa. Lingua que,
uma vez decifrada nos seus artificios
formais, mas, sobretudo, nos seus signifi-
cados, permitird a compreensdo e partici-
pagdo na “cultura do Brasil”, de forma a
poderem também beneficiar-se dela, sem
contudo perder sua propria lingua, motor
depositdrio de sua cultura indigena ori-
ginal.

Na escola ocorre a intersec¢ao da Tra-
di¢do e da Inovagdo, do Especifico e do
Geral: o contéudo curricular e os mate-
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riais diddticos devem refletir e expressar
criticamente sobre essas duas ordens de
conhecimentos e valores, ponto movel en-
tre o passado e o presente.
“Achamos importante contar as esto-
rias dos antigos nas escolas para nao
acabar com 0 nosso mito. Se ndo con-
tar acaba. Quem estd na escola estuda
cartilha do Indio Seringueiro e Estorias
de Hoje e de Antigamente. Nos tam-
bém queremos estorias de vocés. Li-
vros de ciéncias e revistas de medici-
na. Diciondrio. mapa do Brasil e calen-
dé4rio.” (17)

Calenddrio Escolar
“Quais os melhores dias para as aulas?”
O tempo concebido para o funciona-
mento das escolas regulou-se pela mesma
légica com que os monitores formularam
seu conteudo curricular: dias para o novo,
dias para a tradig@do. Mantém, contudo, a
énfase para a educagdo indigena tradicio-
nal, ligada a transmissao oral e pelo exemr
plo das técnicas e conhecimentos relati-
vos a cultura nativa.
‘... os dias melhores que eu achei de
dar aulas foi sexta e sdbado, porque
nos outros dias a gente pode cortar se-
ringa, pescar, cagar e abrir rogados...”
(18)
“... pego dos seis dias, dois para estu-
dar portugués e a matematica, outros
quatro dias para estudar a nossa lfn-
gua nativa dada pela natureza...” (19)
A este outro tipo de aprendizagem nao
escolar, que perpassa toda a rede de infor-
magdes socialmente transmitidas, os mo-
nitores também denominam ‘‘estudar”,
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diferenciando, porém, em valor e intensi-
dade do aprendizado formalmente esta-
belecido nas escolas indigenas p6s conta-
to. Para o “estudo do portugués’” no sen-
tido abrangente do termo, “dois dias”
bastam, a fim de ndo inibir ou impedir
o outro circuito de aprendizagem, coti-
dianamente experimentado no seu calen-
dirio ndo escolar, mas educacional, no
sentido genuino e tradicional do termo.

Conclusao

A pesquisa até agora realizada e os seus
resultados, ndo completamente expostos
aqui pelos limites mesmo deste resumo,
apontam ji algumas caracteristicas daqui-
lo que as comunidades indigenas, através
dos monitores, entendem ser 0s processos
educacionais hoje intrinsecos € necessé-
rios a sua cultura.

Tais caracteristicas, extraidas dos tex-
tos de reflexdo escritos pelos monitores
na 12 fase da pesquisa, vem, por um lado,
ajudando a noés, agentes ndo indios envol-
vidos na ag¢do educacional e na pesquisa,
a melhor compartilharmos, entendermos
e assessorarmos o seu Projeto de Educa-
¢do.
Por outro lado, estes textos, compila-
dos e ilustrados, resultardo num novo
livro diddtico, material de leitura para pos
alfabetizagdo, que ao serem devolvidos
para as escolas indigenas, local e tema de
onde foram extraidos, deverdo gerar no-
vos textos de reflexdo, numa 32 etapa
da pesquisa, desta vez estimulando a
autoria de novos atores da a¢ao educativa:
os alunos indios.



Resenhas Criticas

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli E.D.A.
Pesquisa em educagdo: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo, E.P.U., 1986,
99p.

Nos ultimos anos vemos proliferar em
nosso meio, bem como em muitos outros
parses, pesquisas em Educagao que se re-
vestem de caracteristicas bem diferencia-
das do ponto de vista dos procedimentos
face as desenvolvidas em décadas anterio-
res. Uma dessas caracteristicas ¢ o uso de
técnicas nao quantitativas de obtengdo
de dados, aliadas a um delineamento de
pesquisas ou a uma forma de desenvolvi-
mento da pesquisa, que ndo envolve ne-
cessariamente o teste de hipOteses ou a
definicdo e operacionalizagdo de varié-
veis, bem como a especificagdo de depen-
déncia ou independéncia destas.

Neste texto, Menga Liidke e Marli An-
dré tentam uma primeira abordagem siste-
matizadora, em lingua portuguesa, dos di-
ferentes modelos que esse conjunto de
pesquisas vem assumindo, repassando as-
pectos da chamada pesquisa etnografica,
do estudo de caso, da observagdo cursiva
e/ou participante, questées de entrevista
e andlise de documentos. Discutem ainda
a problematica da validade e da objetivi-
dade desses procedimentos, enriquecendo
o leitor com relatos de experiéncias de
pesquisas realizadas com este tipo de
abordagem.

E um texto muito oportuno na medida
em que, embora sinteticamente, d4 uma
visdo das possibilidades das chamadas
abordagens qualitativas, assim como

aponta todos os cuidados teérico-meto-
tolégicos que esses encaminhamentos co-
locam para a investigagdo cientifica, to-
cando ainda nos problemas éticos e poli-
ticos que podem implicar.

O livro € proposto para alunos de cur-
sos de graduagdo e esperam as autoras
que possa ser util também aqueles que
atuam no ensino de 19 e 29 graus. Nesse
sentido a linguagem adotada é direta e
simples, sem deixar de ser precisa.

Parece-nos muito importante destacar
uma de suas colocagdes: a de que os pro-
fissionais da educagdo, de um modo geral,
teriam condigGes de inserir a atividade de
pesquisa no seu cotidiano de trabalho
habituando-se a coletar, registrar e organ
zar dados, fatos, processos ou ocorrénci:
que observam ou com que lidam dentr.
de suas atividades normais, refletindo so-
bre eles de forma um pouco mais sistema-
tizada. Este ponto de vista se respalda nu-
ma concepgdo desmistificadora da ativi-
dade de pesquisa na medida em que enfa-
tiza ndo ter a pesquisa a caracteristica de
uma atividade de uns poucos eleitos, tal
como ¢é representada socialmente, mas
que pode e deve ser mais amplamente
desenvolvida pelos diferentes segmentos
profissionais da educagdo. Embora exija
o trato com o conhecimento teoricamen-
te acumulado, o confronto de dados e evi-
déncias cuidadosamente conduzidos, lem-
bram as autoras muito apropriadamente,
que a pesquisa n3o é uma atividade que se
realiza “‘numa estratosfera situada acima
da esfera de atividades comuns e corren-
tes do ser humano™ (p. 2).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 67(157):667, set./dez. 1986

667



De uma certa perspectiva, € com um
conjunto de pressupostos diferentes e de
técnicas mais flexiveis, mas ndo menos re-
levantes, aspectos diversificados da ex-
periéncia educativa poderiam ser analisa-
dos e clarificados, oferecendo-se a comu-
nidade educacional um maior nimero de
estudos e reflexdes, socializando mais
o saber que os profissionais da Educagdo
estariam construindo a partir de seu co-
tidiano vivido.

Esta poderia ser indubitavelmente uma
contribui¢do importante e reveladora sob
diferentes angulos desse fenomeno social
que é a Educagdo, e por isto quisemos des-
taca-la.

No entanto, esta contribui¢gdo ndo es-
gotaria por si so as possibilidades da inves-
tigagdo cientifica na drea. Se hd toda uma
gama de problemas e questGes que pode-
riam ter algum avango em sua compreen-
sd30 com um tratamento mais sistemati-
zado dado a eles por professores, direto-
res, supervisores etc., hd por outro lado
questdes cuja reconstrugdo cientifica exi-
ge uma formagdo mais densa e um tipo
de experiéncia mais especifica, que trans-
cende, por exemplo, na disponibilidade
de tempo, no trato com informagdes e
aspectos concretos da execugdo da pes-
quisa, as possibilidades de um profissio-
nal engajado num certo tipo de contrato
de trabalho. A riqueza e a possibilidade
de maior avango do conhecimento na area
da Educagdo talvez esteja ar, na imbrica-
¢do daquilo que os profissionais atuantes
em suas dreas podem avangar de sua prati-
ca/reflexdo e daquilo que os chamados
pesquisadores podem sistematizar sob
outras perspectivas. O rigor, o cuidado
no trato com os fendmenos, sio funda-
mentais nos dois casos. E quanto a isso
as autoras, ao longo de todo o livro, cha-
mam muito a atengdo para as diferentes
técnicas de estudo, balizando a cada pas-
so os cuidados metodologicos e os limi-
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tes dos avangos dentro dessas aborda-
gens mais qualitativas.

Sem duvida, estas trazem uma possi-
bilidade inestimavel para o trato de pro-
blemas e processos do dia-a-dia da escola
e outras que se situam fora de seus mu-
ros — nas agoes comunitdrias, na vida do
bairro, no dmbito do mundo do trabalho.
Elas exigem uma revisdo de principios no
que diz respeito aos dogmas mais comu-
mente aceitos sobre a forma de se fazer
Ciéncia, referentes ds nogoes de varidvel,
instrumentos de medida, delineamento
de experimentos etc., uma vez que seus
fundamentos partem de outros pressu-
postos. Estes se traduzem pelo questio-
namento da neutralidade do pesquisador
e dos instrumentos de pesquisa, do con-
ceito de causalidade deterministica, da
objetividade baseada na idéia de imuta-
bilidade dos fenomenos em si, da repro-
dutividade estdtica.

Dentro dos objetivos propostos pelas
autoras, este livro cumpre sua fungao.
No entanto, estas tendéncias represen-
tam nas pesquisas educacionais, uma mu-
danga de visio de mundo e de Ciéncia e,
consequentemente, serd necessdrio apro-
fundar muito mais as questoes que neste
primeiro texto sao levantadas, sobretudo
as implicagdes destes procedimentos na
natureza do chamado conhecimento cien-
tifico.

Bernardete A. Gatti
Fundagao Carlos Chagas

GIANNOTTI, José Arthur. A universi-
dade em ritmo de barbdrie. S3o Paulo,
Brasiliense, 1986. 113p.

Giannotti oferece-nos uma excelente
reflexdo para o debate que ora se processa
sobre a universidade brasileira. Com a ca-
pacidade de argumentagdo dos fil6sofos e
o brilhantismo que lhe é costumeiro, ele



aborda as principais e mais polémicas
questdes relativas ao ensino superior con-
tempordneo e, remando contra a maior
parte da comunidade académica, defende
corajosamente pontos de vista distintos.
A leitura deste livio torna-se, por isso
mesmo, obrigatéria para todos quantos
pretendem entender as propostas de re-
formulagdo da universidade brasileira,
consubstanciadas no Relatério do GERES
e no Relatorio denominado Uma Nova
Polftica para a Educa¢io Superior Brasi-
leira, elaborado pela Comissio Ministe-
rial incumbida de estudar a questdo, que
0 autor integrou.

No capitulo “Tempos Barbaros”’, um
dos seis que compdem o livro, Giannotti
procura recuperar a oposi¢do dos concei-
tos bdrbaro/civilizado, para analisar os
progressos da sociedade. Segundo o autor,
“‘a barbarie nao seria retroceder ao estado
dos selvagens, a aboli¢do de qualquer lega-
lidade, mas a dissolu¢do dela, sua trans-
formagdao em mero expediente de domi-
nio, instrumento ad hoc de controle so-
cial”. Tenta essa recuperagdo, mostrando
‘‘como barbadrie e civiliza¢do, se, na verda-
de perderam sua respeitabilidade teorica,
ainda conservam um sentido prético, ins-
trumento de coordenagdo de praticas que,
de outro modo, se dispersariam ao infini-
to, ndo entrariam naqueles pressupostos
tcitos, ndo representados, que permitem
o amalgama das condutas sociais’.

Para aprofundar a compreensdo desse
bindomio civilizagdo/barbérie, Giannotti
d4 alguns exemplos, entre os quais o siste-
ma de comunicagdo, que, se de um lado
revoluciona o préprio sentido de comuni-
car, pondo em contato pessoas nos pon-
tos mais distantes do globo, de outro,
permite a escuta clandestina, a censura da
vida privada, a chantagem, etc. que ilus-
tram seus aspectos mais barbaros.

No capitulo seguinte, denominado *“A
Universidade como Forma de Vida”, pro-
cura pensar a universidade brasileira ten-

do como referéncia esse processo de civi-
lizagdo e barbrie. Para o autor, essa for-
ma de pensar tem duas grandes vantagens:
primeiro, permite ver a produg¢do da uni-
versidade além de seu tradicional output
(ensino, pesquisa e prestagio de servigos),
ou seja, como “forma de sociabilidade, ou
num modo de vida pelo qual pessoas se
formam e interagem através de certas re-
gras e objetos domesticados”; segundo,
mostra que a universidade é ‘“‘ainda uma
das formas mais cruciais pelas quais o Pafs
se expoe ao mundo, encontra sua identi-
dade, na medida em que traduz suas expe-
riéncias particulares na linguagem da civi-
lizagdo e da barbarie”. Esse capitulo é to-
do dedicado a uma anélise do trabalho in-
telectual que se realiza no interior da uni-
versidade brasileira, apontando seus as-
pectos positivos e negativos, vistos, por-
tanto, da 6tica da oposigao civilizagdo/
barbarie.

O capitulo terceiro intitula-se “‘A Es-
cola”. Nele se enfatiza sua fungdo de ins
tituicdo encarregada de transmitir sabere
Partindo de pontos de vista como os di
que “‘toda escola estd vinculada a um sa-
ber que pretende de imediato constituir-
se em invengdo”, e de que “no inicio a
propria universidade nasce pressupondo
um saber revelado, cujo mistério deveria
ser transmitido em bloco”, Giannotti de-
fende a ndo associagdo entre docéncia e
pesquisa. Para ele, essa indissolubilidade
é um mito, ndo sendo necessario fazer de-
la um ideal. Argumenta que o ensino se
ritualiza, se ndo for associado a investi-
gagdo, mas isso nao significa que o mesmo
individuo deva ser expert nas duas técni-
cas.

“‘Pesquisa e docéncia possuem, pois,
dreas separadas e outras de interse¢do.
Sdo as instituigGes que se devem imbricar,
de modo a permitir, a cada um, o livre
acesso a elas. S3o raros os intelectuais ca-
pazes de fazer bem as duas coisas... De-
pois de um treinamento inicial na pesqui-
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sa, o bom professor quase sempre é con-
sumido no trabalho de seus alunos.” Por-
tanto, dadas as especificidades da fungdo
docente e do pesquisador, o autor acha
que sua formagao deve também ser dis-
tinta. Nesse ponto, critica impiedosamen-
te os cursos de Pedagogia e de Licencia-
tura, que ‘““‘tal como estruturados, deve-
riam ser fechados com urgéncia’. Pessoal-
mente reconhego a existéncia de proble-
mas com as teorias de ensino em abstrato,
independente do conteudo de cada cién-
cia, o que vem constituindo objeto de
profunda reflexdo na area. No entanto,
recomendar a extingdo de tais cursos por
causa de problemas dessa ordem € ignorar
outras contribui¢Ges que a Pedagogia tem
dado 4 Educagdo brasileira. E uma pro-
posta, no minimo, leviana. Além disso,
ndo sao os cursos de Pedagogia que tém
sido responsdveis pela forma¢ao de do-
centes de universidades.

O autor €, também, muito radical em
certas colocagdes, como a de que ‘‘a uni-
versidade contemporanea nao € um tem-
plo do saber, mas uma espécie de super-
mercado onde as classes médias e aqueles
que nela pretendem entrar lutam por um
titulo que lhes garanta o monopélio du-
ma profissao ou lustros subsididrios”. Essa
€ uma visdo parcial do papel da universi-
dade. Ndo sei como seria essa universida-
de “‘templo do saber” a que se refere
Giannotti, e se isso nao seria também um
mito. Sou mais otimista sobre a universi-
dade: acho que hd algo mais que um titu-
lo sendo buscado, conforme o proprio
autor reconhece em outras passagens;
julgo que ela em nada se parece a um su-
permercado, onde as coisas estdo prontas
e embrulhadas para os interessados. Pon-
do de lado o radicalismo da colocagdo,
parece-me vilida a critica a tradi¢do bra-
sileira dos titulos sonoros e vazios, e a fu-
ria de reconhecimento de titulos de pro-
fissdo. Seria, mesmo, muito mais interes-
sante se a universidade se preocupasse
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nrais com a competéncia, mas ndo seria
separando ensino de pesquisa que isso po-
deria ocorrer. Ao centrario, seria incenti-
vando as atividades de pesquisa ao lado da
docéncia que poderiamos ter uma univer-
sidade mais competente.

No capitulo seguinte, sdo tecidas criti-
cas “‘ao fazer” préprio a universidade. Par-
tindo das dificuldades de medir a eficdcia
do trabalho produzido pela universidade,
0 autor critica o seu fazer, como sendo
permeado com o fazer de conta, “‘permi-
tindo que o profissional competente mar-
che ao lado do farsante ou que, no pro-
prio individuo, essas tendéncias se entre-
lacem™.

Segundo o autor, *‘a universidade é o
paraiso das classes médias, o lugar por ex-
celéncia de suas prdticas, o terreno onde
se articulam seus ideais. Duma maneira
muito peculiar combina o fazer e o fazer
de conta, tanto a prdtica do conhecimen-
to como o conhecimento da prdtica. Es-
capando de procedimentos socialmente
objetivos de mensuragdo, transforma a
docéncia, o aprendizado e a pesquisa nu-
ma danga ao mesmo tempo inutil e for-
madora, vazia e cheia de significados so-
ciais. O lado ritual é o mais evidente.”

Muitos dos comentirios do autor coin-
cidem com a minha opinido e, certamen-
te, constituem parte da prdtica cotidiana
da universidade. Suas observagdes nos
permitem refletir sobre o ritual do fazer
de conta. Exemplos disso sdo a luta pelo
prestigio pessoal, a competi¢cao pelo pa-
trocinio de atividades de pesquisa, a ne-
cessidade de publicar em periodicos in-
ternacionais ndo importa o qué, e outros
aspectos que alimentam a barbarie coti-
diana da universidade. Concordo com
muitos de seus comentarios, contudo, ndo
chego a pensar que a maior parte da uni-
versidade seja esse ‘‘faz de conta”, essa
barbdrie. Seu intuito de opor barbarie a
civilizagdo, além de realgar a primeira,
minimiza, tornando-os quase insignifi-



cantes, os aspectos da segunda.

No penultimo capitulo, comentando
“A reforma e seus autores”, enfatiza o
descontentamento geral com a universi-
dade e analisa os movimentos docentes,
de funcionarios técnico-administrativos
e de estudantes, a especificidade de cada
uma dessas categorias, e as dificuldades e
obstaculos que as impedem de formular
propostas de reforma. Segundo o autor,
*‘0 populismo espreita a universidade’ e
os ‘‘trés atores principais operando nos
campos universitarios fazem exigéncias
que ndo se coadunam com as fungdes a
que a universidade estd destinada”. Além
disso, o capitulo aponta os impedimen-
tos sentidos pela universidade para supe-
rar suas dificuldades enquanto ndo houver
mudangas radicais na sociedade em que se
insere.

Ao lado dessas tendéncias, Giannotti
enfatiza o fato de a universidade ser, tam-
bém, o local do conhecimento, e o espago
do didlogo intelectual, do debate, da re-
flexdo, etc., e até tecnologias capazes
de melhorar as condigdes de vida do ser
humano, lembrando que essas tarefas
sO podem ser cumpridas se houver ‘‘um
pacto pelo qual os interlocutores respei-
tem as normas indispensdveis ao bom fun-
cionamento desses processos’”. ‘‘Essas
normas mais os individuos engajados ne-
las constituem um verdadeiro poder aca-
démico™, que vai ser usado, pelo autor,
para justificar diferentes posigoes dos ato-
res da universidade, pois ndo existe poder
académico sem hierarquia de méritos”.

Finalmente, no ultimo capitulo, o au-
tor tece comentdrios sobre os “ToOpicos
da Reforma” que considera mais impor-
tantes: autonomia, democratizagao, esco-
la publica e escola privada, universidade e
cultura dependente. Estou de acordo com
varias das idéias que defende; por exem
plo, que “‘em abstrato ndo hd como botar
defeito na tese da autonomia”, que ‘“‘au-

tonomia e avaliagdo formam um bindmio
insepardvel”, que “fundos publicos devam
ser gastos publicamente”, que o primeiro
passo para implantar uma autonomia uni-
versitiria “é reduzir a legislagio a um
minimo coerente, abrindo o caminho pa-
ra que cada universidade aprofunde sua
experiéncia”, que é necessirio “extinguir
0 mais rapidamente possivel esse mons-
trengo chamado Conselho Federal de
Educag@o”, etc. Todavia, discordo, por
exemplo, da proposta de se dar autono-
mia para que cada universidade tenha
“flexibilidade no trato das diferengas re-
gionais e de categoria’. Sou sensivel 2
questdo das diferengas salariais regionais,
mas, em relagdo a diferengas no ambito
de uma mesma’ universidade, penso que
poderdo gerar competigdo e disputas exa-
tamente maléficas para a universidade
entre as areas de conhecimento. Precisa-
mos incentivar a cooperagao.

Giannotti aborda, também, algumas fa
cetas da questdo da democracia na un
versidade e defende a idéia de que o pr¢
prio poder académico precisa ser demo-
cratizado, para depois se colocar a ques-
tdo da democracia interna da universida-
de.

Discordo de sua opinido de que é “‘po-
liticamente in6cuo levantar a antiga ban-
deira republicana da escola publica e gra-
tuita” e de que ndo teriamos “condi¢Ges
de estancar a transferéncia de recursos pu-
blicos para o setor privado™. Acho que, a-
pesar do tamanho atual da rede privada
de ensino e do forte lobby que ela consti-
tuiu, ao longo das ultimas décadas, é ho-
ra, sim, de retomarmos a antiga bandeira
republicana da escola publica e gratuita.
Acredito, porém, que o férum adequado
para tal defini¢@do seja a Constituinte e
ndo um projeto de reforma do ensino su-
perior publico federal. A proposta de
Giannotti de cobrar anuidade para formar
um fundo destinado a democratiza¢do do
ensino superior mostra-se invidvel, j& que
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esse fundo ndo seria suficiente para ofere-
cer ensino publico a todos os brasileiros
que o desejarem.

O ultimo tépico trata da questdo da
universidade em uma cultura dependente,
seus problemas e alternativas. O autor
propde, entre vdrias idéias importantes,
que ‘“‘se 0 que nos falta ¢ antes de tudo a
prética do saber, a Unica saida é comegar
a praticd-lo. Cada prética referindo-se as
outras, cada resultado engatando-se nou-
tro, de sorte a promover uma tradi¢do
bem nossa’”. De pleno acordo. Apenas,
precisamos, para tanto, de boas condi-
¢bes de trabalho.

Em resumo, o livro de Giannotti é uma
excelente discussdo sobre as principais po-
lémicas que envolvem a universidade bra-
sileira. Embora discorde de algumas de
suas propostas, reconhego tratar-se de
contribui¢do fundamental para a com-
preensao do ensino do Pais e das propos-
tas que estdo na mesa de negocia¢do dos
principais interessados em sua reformu-
1agao.

Glaura Vasques de Miranda
Faculdade de Educagdo - UFMG

- * »

Um livro irritante. Tal poderia ser a
conclusdo do leitor, ao finalizar seu pas-
seio pelas argumentagbes apresentadas
por José Arthur Giannotti, ao longo des-
te A universidade em ritmo de barbdrie. O
autor utiliza, com freqiiéncia, a retorica
filosofica, para ampliar a face negra dos
fatos que combate. Isto é legitimo, talvez
necessdrio. Mas sua leitura dos aconteci-
mentos obrigou-me 2 lembranga de um
trecho licido de Erich Auerbach. Permi-
tam-me a citagdo, pois ela norteard as re-
feréncias criticas que apresento logo a
seguir, sobre o texto do professor brasi-
leiro.

Comentando a escrita dos iluministas
— rdpida, utilizada como arma politica e
ideolégica, aproximando efetividades dis-
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tantes no tempo e espago para melhor re-
futd-las — Auerbach assim referiu-se ao
estilo da Aufklarung: ‘‘uma prestigiosa
técnica propagandistica, que frequente-
mente é empregada de forma mais cruae
maligna (...) e pode ser chamada de técni-
ca do holofote. Consiste em iluminar ex-
cessivamente uma pequena parte de um
grande e complexo contexto, deixando na
escuridao todo o restante que puder ex-
plicar ou ordenar aquela parte, e que tal-
vez serviria como contrapeso daquilo que
¢ salientado; de tal forma diz-se aparente-
mente a verdade, pois que o dito ¢ indis-
cutivel, mas tudo ndo deixa de ser falsi-
ficado, pois que, da verdade faz parte to-
da a verdade, assim como a correta liga-
¢do das suas partes. O publico sempre vol-
ta a cair nestes truques, sobretudo em
tempos de inquietagdo, e todos conhe-
cemos bastante exemplos disto, no nosso
passado mais imediato. Contudo, o tru-
que ¢, na maior parte dos casos, facil de
ser descoberto; mas falta ao povo ou ao
publico, em tempos de tensdo, a vontade
séria de fazé-lo; quando uma forma de vida
ou um grupo humano cumpriram o seu
tempo ou perderam prestigio e toleran-
cia, toda injustica que a propaganda co-
mete. contra eles ¢ recebida apesar de se
ter uma semiconsciéncia do seu carater
de injusti¢a, com alegria sddica”. (cf. Mi-
mesis, a representagdo da realidade na
literatura ocidental, tradu¢do brasileira,
Sao Paulo, Perspectiva, 1971, p. 352-3).

O proprio titulo do livro, definido por
Giannotti, anuncia que a universidade
brasileira “‘cumpriu seu tempo’’, perden-
do, portanto, segundo o autor, ‘‘presti-
gio e tolerancia”. Espago multissecular do
Logos, a instituigdo académica, hoje, em
nossa terra, estaria prestes a sucumbir
diante de formas menos refinadas e feli-
zes da fala humana. Sabemos demasiado
bem: na lingua grega, ‘‘barbaro’ refere-se
ao balbucio do estrangeiro, ruidos incom-
preensiveis. A onomatopéia etnocéntrica,



e ironica, serviu como base para a cunha-
gem do termo infamante. Quem ¢ in-
capaz de bem utilizar a “nossa” lingua,
torna-se imediatamente um ser inferior,
homem incompleto.

A cidade, grega, clube de cidaddos —
homens, helénicos, livies — fechado e
exclusivo, fornece o pano de fundo para
o pensamento conservador, em seus mais
variados campos. Para que o Mesmo da
polis se mantenha, é urgente exorcizar o
Outro, representado pela mulher, pelo
escravo, a crianga, o estrangeiro... Os tra-
balhos de Nicole Loraux, e demais com
panheiros do Professor J. P. Vernant nos
mostram todo o peso excludente e anti-
democrdtico da prdxis ética. Esta forma
mentis atravessou a formagao cultural do
ocidente, determinando as representa-
¢oes da Igreja e da universidade européia.

Agora, em mais um final de milénio,
verifica-se a alteragdo substancial dos sa-
beres e das formas pedagogicas. A univer-
sidade enfrenta, em suas complexas e
sutis relagdes com a sociedade e com as
formas politicas, economicas, ideologicas,
uma série inédita de ameacas, que poderd
conduzi-la a nulifica¢do. Se isto €é algo de-
sejavel, ou importuno, é muito dificil de
afirmar com certeza. Apenas um trabalho
coletivo, englobando pesquisas nos mais
diversos setores do saber e da prética so-
cial, poderia indicar tendéncias e pers-
pectivas para a veneranda instituigdo de
ensino e para a busca da verdade.

Neste interim, a cautela precisa nor-
tear os discursos de seus criticos e defen-
sores. Afinal, nenhum cientista ou filoso-
fo escapa da situagao ontoldgica — huma-
na — enunciada por uma prudente episte-
mologia: ““‘Somente nos resta aceitar que
o mundo ndo ¢ como o vemos. Os ho-
mens tém acesso a uma ‘caricatura’ do
mundo. Nos ndo sabemos como é o mun-
do, apenas como nés vemos o mundo. Is-
to nos leva a uma conclusdo fundamental:
as visdes de mundo sdo subjetivas, posto

que a visao global do Universo é feita com
parte nos sentidos e parte na mente.”
(cf. Airton Lugarinho de Lima Camara:
“Além do tempo e da mente” in Huma-
nidades, 10, Ano III, 1986). Se isto ocor-
re com o Universo, por maiores razdes se
fard presente na universidade. Caso con-
trério, ficamos na caricatura — a qual,
certamente, possui muitos tragos de ver-
dade — e nos condenamos a técnica do
holofote, eficaz para impor nossas opi-
nides, mas sem maiores COmMpromissos
com a verdade.

Vejamos a caricatura. A primeira li-
nha de Giannotti jé a anuncia: diz ele que
escreveu um “‘panfleto” sobre a universi-
dade. A definigdo € perfeita. Resta saber
se um campo dificil e elevado da vida hu-
mana pode ser apreendido por esta va-
riante da propaganda. Mais inquietante,
a meu ver, ¢ a metdfora que segue logo
abaixo: Giannotti se compara a um ge-
neral, que ndo precisa citar as fontes ins-
piradoras de sua estratégia.

Numa cultura onde a plagiotropia atin-
giu limites intolerdveis, tornando-se mera
pilhagem, a afirmagdo do autor € injusta
para com ele proprio. Mas, de outro lado,
sabemos muito bem o que os generais
fizeram com a alma universitdria brasilei-
ra: quase destruiram sua forga pléstica, e,
com ajuda de técnicos, nela colocaram
espartilhos cruéis. Junto com isto, invadi-
ram os campi, prendendo corpos no mes-
mo diapasdo em que pisaram intelectos.

E uma universidade machucada pelo
abuso da forga fisica e pela astucia juri-
dico-politica que se determina hoje, na
vida nacional. Assim, seria preciso, sobre-
maneira, denunciar a ‘‘barbaridade™ co-
metida contra a comunhdo académica,
que dela retirou o verbo e as verbas. Gian-
notti deixa na sombra, infelizmente, esta
regido da verdade.

Para descrever a situagdo universitaria,
recorre ao gasto arsenal metaférico do
Ocidente. Une, na esteira do saber meca-
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nico e organico tradicional, figuras do
corpo, da maquina, da doenga e saide
fisica e mental. ““Quais s3o os tragos mais
marcantes deste nosso Ocidente contem-
poraneo? Antes de tudo, a instalagao du-
ma segunda natureza formada de objetos
técnicos entrelagados entre si e alimenta-
dos por uma multiddo de agdes humanas
conformando-se a eles.”” (p.20)

Nesta ‘‘segunda natureza’ evoluiria a
prética generalizada dos intelectuais: “‘ca-
da um a seu jeito e conforme sua especia-
lidade se interessa por provocar efeito util
no relégio digital em que estd integrado
(eu sublinho, RR), tentando inovar a fim
de que as rupturas do caminho sejam ali-
sadas. A universidade moderna configura
uma enorme maquina, altamente sofisti-
cada e complexa, que engole e produz sa-
beres, sdbios e sabidos™ (p.21.-2, eu su-
blinho, RR).

A “maquina” possuiria, milagrosa-
mente, capacitagoes organicas: a digestao
¢ a primeira. Mas, além da forga animal,
ficamos sabendo, por Giannotti, que a
violéncia maquinica se insere numa outra,
mais ampla e perigosa: ‘‘a cultura burgue-
sa”. Esta “‘massifica e funciona como hi-
men complacente que recebe e neutraliza
agressoes”’. Rigorosamente: nossa cultura
¢é doente, do mesmo modo que as mulhe-
res, na Jonga prética médica masculinizan-
te do Ocidente: ela seria histérica.

As metdforas se entrecruzam na escri-
ta do filésofo quando procura apresentar
a esséncia da produgao intelectual moder-
na. O académico pode ser um automato,
vigiando mecanismos rotinizados ou mor-
tos. Mas a vida artificial se enxerta num
corpo prestes a morrer: ‘‘A maioria das
aulas e das pesquisas fabricadas numa
universidade se reduz a mero ritual que
alimenta um organismo em profundo
estado de coma” (p.24, eu sublinho,

RR).
Nio se pense que a utilizagao dos tro-
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pos acima mencionados € casual e sem
maiores vinculos com a légica conserva-
dora. Giannotti mostra-se perfeitamente
identificado com as pressuposi¢Ses de
Spengler, um dos maiores vultos do orga-
nicismo moderno. Quando realiza a anam-
nese médica da universidade nacional,
ap6s ter indigitado o ‘“‘marxismo vulgar”
(sem maiores determinagdes) e a ‘‘aven-
tura guerrilheira’, anuncia a chegada
dos técnicos e tecnocratas. ‘‘Foi possivel
entdo viver a Decadéncia do Ocidente e a
centrifugagdo da razdo duma forma prag-
madtica, marginal, meramente reativa, sem
acompanhar de perto as vicissitudes duma
cultura que assistia & dissolu¢ao de seus
fundamentos mais tradicionais.” (p.27)

O lamento pelo “‘era uma vez..” se
patenteia quando Giannotti passa, rapida-
mente, pelas demais formas de pensamen-
to que nao coincidem com os canones
epistemolégicos de... Giannotti. A pdgina
27 (e também a seguinte) constitui uma
resma de pretendidas atitudes ingénuas
e mesmo, modismos, vividos ao sabor da
hora. A nostalgia dos anos 20 deste sé-
culo é sintomatica: “me parece inegavel
que a produgdo intelectual de hoje, irre-
mediavelmente marcada pela presenga da
universidade, n3o tem o alento e o gosto
de aventura que marcaram as obras da
década de 20 (p.28).

Assim, ndo € bem a barbaridade na es-
trutura universitaria que se interroga: a
propria vida académica é rejeitada. Bom
mesmo € o pioneirismo dos anos 20, no
alvorecer do século atual: pequenos gru-
pos de estudo cujo modelo bem poderia
ser... o CEBRAP, ou qualquer outro insti-
tuto onde se apresentem intclectuais com
o perfil de... Giannotti. Na universidade
— e isto € dito sem maiores determinagdes
ou ressalvas — “‘perdeu-se aquele vinculo
intimo que ligava o inventor do problema
e a solugao” (p. 29).

Até aqui, o saudosismo de uma drdua
e mitica ciéncia extra-muros académicos.



Passemos ao relacionamento entre univer-
sidade e economia. Espanta, sobretudo
em quem ndo estd preso aos ditames do
“marxismo vulgar”, a unidade imediata
entre capital e produgdo cientifica, da
maneira como € colocada pelo professor
Giannotti. Diz o autor: “sem a competi-
¢do de capitais, tratando de comandar a
seu modo o trabalho alheio, a ciéncia nao
se instala’ (p.31). Esqueceu-se o profes-
sor de lembrar: isto ocorre numa socieda-
de capitalista, onde a apropriagdo do sa-
ber visando ao lucro se instala apés a su-
jeigdo de corpos e mentes. Deduzir o
progresso da ciéncia diretamente dos seus
vinculos com o capital é tarefa que nem
mesmo Roberto Campos aceitaria, por ser
demasiado arriscada.

Se o intento do autor era mostrar as
dificuldades para a livre pesquisa cientf-
fica, e o movimento contraditorio que se
estabelece entre a investiga¢do e o lucro,
as teses seriam mais cuidadosamente ex-
postas. Evidente: se as premissas da acu-
mulag¢do exigem controle do capital sobre
a pesquisa, entdo a Ciéncia s6 poderd bro-
tar num solo definido pelos interesses dos
proprietdrios, privados ou unidos ao do-
minio publico. O grande otimismo do
autor face a bondade do capitalismo beira
a logica de Pangloss.

Passemos a relagdo entre ensino e pes-
quisa. Os conhecedores do ensino supe-
rior privado bem sabem que € infima a
pesquisa que ali se efetiva. Se alguma coi-
sa ajudou a universidade brasileira a pre-
servar e expandir, um conhecimento obje-
tivo, em bases minimas, é a exigéncia da
unido entre docéncia e trabalho investi-
gador. Claro:nemtudo MESTRE, ou aluno
possui qualidades simultdneas nos dois
campos. Mas a requerida busca de novos
conceitos, novas determinagdes empiri-
cas, serviu como oxigénio contra a buro-
cratizagdo universitdria. O autor, entre-
tanto, transforma, como acima ao tratar
da relagio entre Ciéncia e capital, a neces-

sidade e o defeito, em virtude.

Assim escreve Giannotti: “num mo-
mento em que a produgdo se massifica,
em que até mesmo o especialista deixa de
cobrir todos os novos conhecimentos que
estao pipocando no seu ramo, seria ingé-
nuo pedir-lhe que esteja a par da Gltima
novidade” (p.34). Uma das armas ret6-
ricas mais usadas, no debate ideolégico,
€ instalar o adversdrio na ingenuidade.
Mas serd isto mesmo — a busca da novida-
de — que € pensada, quando se fala em
unido de ensino e pesquisa? Por outro la-
do, seria mesmo totalmente verdadeiro
que “‘os maiores especialistas a todo ins-
tante estdo recorrendo a resumos,
abstracts, a indicagdes verbais dos cole-
gas”? (p.34). Este conhecimento por
ouvir dizer atinge de fato as pesquisas ori-
ginais? E este o modo pelo qual Giannotti
escreveu as Origens da Dialética do Tra-
balho? Esperamos, sinceramente, que a
resposta seja negativa.

“Nao vejo necessidade de se fazer do
mito um ideal. Um bom professor de C4l-
culo n3o precisa conhecer Matemética
moderna (...) o que deve transmitir é uma
técnica de cdlculo, uma teoria encarnada
numa prética, de modo que o refinamen-
to tedrico pode prejudicar o proprio en-
sino, marginalizando seu aspecto capital,
seu lado construtivo” (p.34-5). Feliz-
mente os matemaéticos ndo seguem este
preceito giannottiano. Pelo menos, os que
percebem a dificuldade de se pensar ma-
tematicamente sem desligar a especulagao
de suas aplicagGes técnicas. Se a divisao
e massificagdo do saber é tamanha, quais
as bases logicas e empiricas que articulam
as incursdes de Giannotti em campos tdo
dispares como a Matemdria, a Fisica, a
Psicologia, e a Pedagogia? Estaremos dian-
te de um novo nomoteta, especialista em
generalidades?

O autor defende o fechamento dos
cursos de Diddtica e Pedagogia. Neles, se
ensinaria “‘um monte de obviedades trata-
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das com a maior presung¢do” (p.36). Mais
uma vez, a técnica do holofote: para afir-
mar algo t3o sério, seria preciso uma ané-
lise — caso a caso — dos cursos efetivos de
Educagdo. Generalidades cumprem este
quesito, no livro de Giannotti.

Poderfamos seguir nesta trilha, indi-
cando os pontos em que o autor se colo-
ca — injustificadamente — acima e a parte
da vida universitdria brasileira, outorgan-
do-se a capacidade de julgar, inapelavel-
mente, seus pares. Quem julga e avalia o
avaliador? Esta questdo, espinhosa, obriga
a prudente reflexdo. E certo que muitos
dos elementos mencionados no livro sdo
verdadeiros. Neste sentido, ele € urgente e

bem-vindo. Mas justamente por se perder
em generalizagGes rdpidas, muitas vezes
inverificdveis empirica e logicamente (a
famosa disting@o entre sabios e sabidos,
por exemplo, que peca na base ao nio
fornecer o como se estabeleceu, quais os
parametros metodolégicos e quantitati-
VvOs que a nortearam, etc.) levanta proble-
mas reais sem auxiliar em demasia o seu
equacionamento.

Mesmo assumindo essas reservas, entre-
tanto, a leitura do livro é recomendada e
urgente: ele delimita os pontos graves a
serem meditados pela comunidade acadé-
mica. Suas atitudes face ao populismo:
as elei¢cGes milagrosas nos campi; 4 dema-
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gogia que desfigura o debate cientifico
e pedagogico, bem como suas justas
observagGes sobre o absenteismo docen-
te, e outras, servem para acicatar as inte-
ligéncias, abrindo campo para o debate.
Terminando estas consideragdes, é preciso
louvar a coragem com que o autor assume
e defende seus pontos de vista. Como sa-
bemos, tal lealdade é rara, e mrece elo-
gios. Mas € preciso também dizer que a
verdade ndo habita apenas em suas frases,
e nem escolheu a rua Morgado de Mateus
como lugar de sua epifania absoluta. Pelo
contrdrio: sem a her6ica resisténcia da
universidade, no periodo ditatorial, seria
impensdvel a propria existéncia de Cen-
tros de Estudo e Pesquisa paralelos, que
se nutrem de cérebros e da seiva fornecida
pela academia brasileira.

Esperamos que, a partir dos debates e
discussdes cientificos que o proprio livro
ajudou a suscitar, a luz se irradie por so-
bre o palco inteiro, em sua complexidade
e completude, sem limitar-se a iluminar
alguns campos especificos, em detrimen-
to do conjunto. No plano do espirito, co-
mo bem sabe o autor, é preciso seguir o
preceito dialético rigoroso: julgar a coisa
na sua prépria medida, e ndo segundo
nossas opinides particulares.

Roberto Romano

Faculdade de Educagao --Unicamp



Comunicagdes e Informagdes

EDUCACAO E CULTURA NO PROJE-
TO DA COMISSAO ESPECIAL

Foi instituida pelo Presidente Sarney,
mediante o Decreto n? 91450, de 18 de
julho de 1985, Comissdo Especial com
objetivo de elaborar anteprojeto de Cons-
tituicao que seria encaminhado d Assem-
bléia Nacional Constituinte, a titulo de
subsidio a seus trabalhos.

Sob a presidéncia do Professor Afonso
Arinos de Mello Franco, a Comissdo se
reuniu durante cerca de um ano, com a
participagdo de representantes ilustres
dos diversos setores da vida nacional,

Do projeto resultante da Comissdo,
publicado pelo D.O. de 26 de setembro
de 1986, em suplemento especial, leva-
mos ao conhecimento do leitor o capitulo
dedicado a Educagado e a Cultura.

Capftulo I
Da Educagido

Art. 384 — A educagdo, direito de to-
dos e dever do Estado, visa ao pleno de-
senvolvimento da pessoa e a formagao do
cidaddo, para o aprimoramento da demo-
cracia, dos direitos humanos, da convivén-
cia soliddria a servigo de uma sociedade
justa e livre.

Pardgrafo unico — A educagao € inse-
pardvel dos princfpios da igualdade entre
o homem e a mulher, do repidio a todas
as formas de racismo e de discriminagdo,
do respeito a natureza e aos valores do
trabalho, dos imperativos do desenvolvi-
mento nacional, da convivéncia com to-
dos os povos, da afirmagdo das caracterfs-

ticas mestigas e do pluralismo cultural do
povo brasileiro.

Art. 385 — O sistema de educagdo obe-
dece as seguintes diretrizes:

I — democratizagdo do acesso de toda
coletividade aos beneffcios da educagdo;

II — pluralismo de idéias e de institui-
¢Oes publicas e privadas;

III — descentralizagdo da educagdo pu-
blica, cabendo, prioritariamente, aos Esta-
dos e Municfpios o ensino bdsico obriga-
tério, nos termos do art. 387 deste Capi-
tulo.

IV — participagdo adequada, na forma
da lei, de todos os integrantes do processo
educacional nas suas decisGes;

V — adequagdo aos valores e as condi-
¢Oes regionais e locais;

VI — garantia da educagdo permanente,
supletiva, e de alfabetiza¢do para todos;

VII — valorizagao do magistério em to-
dos os niveis, com garantia de padrdes
minimos de remuneragdo fixados em lei
federal;

VIII — superagdo da marginalidade so-
cial e econdmica.

Art. 386 — A educagdo € dever dos
pais e, desde o nivel pré-escolar, do Esta-
do.

Pardgrafo tinico — Inclui-se na respon-
sabilidade do Estado a educagdo, especia-
lizada e gratuita, dos portadores de defi-
ciéncias fisicas e mentais.

Art. 387 — O ensino € obrigatério pa-
ra todos, dos seis aos dezesseis anos, e
incluird a habilitagdo para o exercfcio de
uma atividade profissional.

Pardgrafo unico — O ensino primdrio
serd ministrado em portugués, exceto nas
comunidades indfgenas, onde também se-

R. bras. Est. pedag., Bras{lia, 67(157):677, set./dez. 1986

677



rd lecionado em lfngua nativa.

Art. 388 — A Unido aplicard anual-
mente ndo menos de treze por cento, 0s
Estados, o Distrito Federal e os Munici-
pios, no minimo vinte e cinco por cento
do que lhes couber do produto da arreca-
dagdo dos respectivos impostos na manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino, rea-
lizado em obediéncia as diretrizes do art.
385.

§ 19 — A repartigdo de recursos pu-
blicos para a educagao assegurard priori-
tariamente o atendimento das necessida-
des do ensino obrigatorio.

§ 20 — Lei complementar determina-
rd, plurianualmente, o percentual de re-
cursos da Unido, do Distrito Federal e dos
Estados aplicados a este fim.

§ 30 — Os municipios aplicar@do nio
menos de vinte e cinco por cento de seus
impostos no ensino obrigatério e pré-es-
colar.

Art. 389 — A prestagdo pluralista do
ensino € assegurada pela autonomia insti-
tucional e a auto-organizagdo do ensino e
pela livre organizagao da iniciativa priva-
da.

Pardgrafo unico — As universidades or-
ganizadas sob forma de autarquia ou de
fundagdo especial, terdo reconhecidas a
sua autonomia funcional diddtica, econo-
mica e financeira, caracterizada na elabo-
ragdo de seu orgamento e na fixagdo das
normas necessdrias a sua livre execugao.

Art. 390 — O acesso ao processo edu-
cacional € assegurado:

I — pela gratuidade do ensino publico
em todos os niveis;

II — pela adogdo de um sistema de ad-
missao nos estabelecimentos de ensino
publico que, na forma da lei, confira a
candidatos economicamente carentes, des-
de que habilitados, prioridade de acesso
até o limite de cinqlienta por cento das
vagas;

III — pela expansdo desta gratuidade,
mediante sistema de bolsas de estudo,
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sempre dentro da prova de caréncia eco-
nomica de seus beneficidrios;

IV — pelo auxflio suplementar ao es-
tudante para alimentagdo, transporte e
vestudrio, caso a simples gratuidade de en-
sino ndo permita, comprovadamente, que
venha a continuar seu aprendizado;

V — pela manutengdo da obrigatorie-
dade de as empresas comerciais, indus-
triais e agricolas garantirem ensino gratui-
to para os seus empregados, e filhos des-
tes, entre os seis e dezesseis anos de idade,
ou concorrer para esse fim, mediante a
contribuigdo do saldrio educacional na
forma estabelecida pela lei;

VI — pela criagdo complementar a re-
de municipal de escolas de promogdo po-
pular, capazes de assegurar efetivas con-
digbes de acesso a educagdo de toda cole-
tividade.

Art. 391 — A lei regulard a transferén-
cia de recursos publicos ao ensino privado
a todos que a solicitem, dentro de quanti-
tativos previamente estabelecidos, e obe-
decendo a processo classificatério, tendo
em vista:

I — a contribuigdo inovadora da insti-
tui¢do para o ensino e pesquisa;

II — o suprimento de deficiéncias qua-
litativas ou quantitativas do ensino publi-
co;

III — a participagdo de representantes
da comunidade nas decisGes da instituigao
beneficiada;

IV — o interesse comunitdrio da sua
atividade.

Pardgrafo unico — Tém prioridade na
atribuig@o desses recursos as instituigdes
de interesse social, reconhecidas pelos
poderes publicos, e capazes de compen-
sar, progressivamente, com recursos alter-
nativos, o aux{lio recebido pelo Estado.

Art. 392 — O provimento dos cargos
iniciais e finais da carreira de magistério
de grau médio e superior de ensino oficial
serd efetivado mediante concursos publi-
cos de tftulos e provas, assegurada a esta-



bilidade seja qual for o seu regime jurfdi-
co.

§ 10 — A lei e os estatutos da Universi-
dade proverdo a aposentadoria antecipada
nos casos de manifesta ineficiéncia acadé-
mica de titular da estabilidade.

§ 29 — E assegurada a inviolabilidade
de docéncia e declarada nula a dispensa
que se faga apenas pela divergéncia de
opinides, independentemente de tempo
de servigo.

Art. 393 — Serd facultativo o ensino
religioso nas escolas oficiais, sem consti-
tuir matéria do currfculo.

Pardgrafo tnico — Defere-se aos alu-
nos, ou a seus representantes legais, o di-
reito de exigir a prestagdo daquele ensino,
no hordrio e programa escolar, de acordo
com a confissao religiosa dos interessados.

Art. 394 — Os direitos, deveres e ga-
rantias do cidadao e os provindos do Esta-
do Democrédtico de Direito constituirdo
matéria curricular obrigatéria, em todos
os niveis de educagdo.

Capftulo II
Da Cultura

Art. 395 — Compete ao Poder Publico
garantir a liberdade da expressdo criadora
dos valores da pessoa e a participagdo nos
bens de cultura, indispensdveis a identi-
dade nacional na diversidade da manifesta-
¢do particular e universal de todos os ci-
dadaos.

§ 10 — Esta expressdo inclui a preser-
vagdo e o desenvolvimento da lfngua e
dos estilos de vida formadores da realida-
de nacional.

§ 29 — E reconhecido o concurso de
todos os grupos historicamente constitu-
tivos da formagao do Pafs, na sua partici-
pagdo igualitdria e pluralfstica para a ex-
pressdo da cultura brasileira.

Art. 396 — Para o cumprimento do
disposto no artigo anterior, o Poder Pu-
blico assegurard:

I — o acesso aos bens da cultura na in-
tegridade de suas manifestagdes;

I — a sua livre produgdo, circulagio e
exposi¢do a toda a coletividade;

III — a preservagdo de todas as modali-
dades de expressio dos bens de cultura
socialmente relevantes, bem como a me-
moria nacional.

Art. 397 — O Poder Publico propor-
cionard condi¢Ges de preservagdo da am-
biéncia dos bens da cultura, visando a
garantir:

I — o acautelamento de sua forma sig-
nificativa, incluindo, entre outras medi-
das, o tombamento e a obrigagdo de res-
taurar;

II — o inventdrio sistemdtico desses
bens referenciais da identidade nacional.

Art. 398 — Sdo bens de cultura os de
natureza material ou imaterial, individuais
ou coletivos, portadores de referéncia a
memoéria nacional, incluindo-se os docu-
mentos, obras, locais, modos de fazer de
valor histérico e artfstico, as paisagens na-
turais significativas’e os acervos arqueol6-
gicos.

CARTA DE GOIANIA

Os educadores presentes em Goidnia
na IV Conferéncia Brasileira de Educagdo,
no perfodo de 2 a 5 de setembro de 1986,
vém a publico divulgar as resolugbes vo-
tadas no encerramento dos trabalhos.
Atendendo ao convite das entidades orga-
nizadoras — ANDE (Associagdo Nacional
de Educagdo), ANPED (Associagdo Na-
cional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo) e CEDES (Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade) — seis mil partici-
pantes, vindos de todos os Estados do
pais, debateram temas da probleméitica
educacional brasileira, tendo em vista a
indicagdo de propostas para a nova Carta
Constitucional.

Os profissionais da educagdo declaram-
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se cientes de suas responsabilidades na
construgdo de uma Nagdo democrética,
onde os cidaddos possam exercer plena-
mente seus direitos, sem discriminagao de
qualquer espécie. Estdo, por isso, empe-
nhados em debater, analisar e fazer de-
nincias dos problemas e impasses da edu-
cagdo brasileira e, a0 mesmo tempo, em
colocar sua capacidade profissional e sua
vontade politica para a superagdo dos
obstdculos que impedem a universaliza-
¢d3o do ensino publico de qualidade para
todo o povo brasileiro.

A 1V Conferéncia Brasileira de Educa-
¢d0, ao propor principios bdsicos a serem
inscritos na Constituigdo, tem presente
que o pafs enfrenta graves problemas so-
ciais e economicos, de natureza estrutu-
ral, que entravam a efetiva democratiza-
¢3o do conjunto da sociedade. Tem pre-
sente, também, que o ndo enfrentamento
urgente de tais problemas acarretard o
comprometimento da viabilizagao das po-
liticas sociais, especialmente da politica
educacional.

De fato, dados divulgados pelo préprio
Governo Federal mostram que cerca de
60% dos brasileiros encontram-se em esta-
do de extrema pobreza material, em con-
traste com uma minoria de grupos privi-
legiados que detém o usufruto privado da
riqueza que € social. Isso significa que as
aspiragdes da coletividade pela democra-
cia econdmica, social e politica sdo obsta-
culizadas por uma organizagdo social in-
justa e, em decorréncia, por politicas go-
vernamentais incapazes de promover a
justiga social. Persiste uma politica eco-
ndémica e particularmente salarial marca-
das pela distribuigdo desigual da renda,
cujas expressdes s3o a questdo agrdria e a
violéncia social contra os trabalhadores
rurais; o enorme endividamento externo;
a divida publica; o precdrio atendimento
as necessidades de escolarizagdo da popu-
lagdao e de outras polfticas sociais como a
saude, a assisténcia e previdéncia social.
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No ambito da educagdo, o pais conti-
nua convivendo com problemas crdnicos
referentes a universalizag@do e qualidade
do ensino, a gratuidade escolar, as condi-
¢oes de trabalho do magistério e a escas-
sez e md distribui¢do das verbas publicas.
Néo € demais relembrar alguns dados que
revelam o estado lastimdvel em que se
encontra a educagdo nacional:

— mais de 50% de alunos repetentes
ou exclufdos ao longo da 18 série
do ensino de 19 grau;

— cerca de 30% de criangas e jovens
na faixa dos 7 aos 14 anos fora da
escola;

— 30% de analfabetos adultos e nume-
roso contingente de jovens e adul-
tos sem acesso a escolarizagdo bdsi-
ca;

— 22% de professores leigos;

— precdria formagdo e aperfeigoamen-
to profissional de professores de to-
do o pars;

— saldrios aviltados em todos os graus
de ensino.

H4 dois anos, os participantes da III
Conferéncia Brasileira de Educagdo apro-
vavam um manifesto em que expressavam
suas esperangas de que tais problemas cro-
nicos viessem a ter um encaminhamento
mais efetivo. Os educadores se envolve-
ram num clima de positiva. expectativa
que tomava conta da sociedade brasileira,
face as possibilidades abertas pelas mu-
dangas na vida politica do pars, uma vez
cessado o longo perfodo de regime mili-
tar. Havia razdes para esperangas: gover-
nos estaduais haviam sido eleitos pelo
voto popular; profissionais da educa-
¢ao foram chamados a ocupar postos ad-
ministrativos e técnicos; outras dreas da
administragao publica passaram a contar
com profissionais compromissados com
ideais e prdticas convergentes com Os in-
teresses majoritdrios da sociedade; algu-
mas reivindicagdes hd anos exigidas pelos
educadores, como por exemplo a priori-



zagdo do ensino de 19 e 20 graus, foram
anunciadas pelos governos.

Entretanto, passado esse periodo, os
educadores continuam denunciando a in-
capacidade do sistema polftico em assegu-
rar a concretizag@o de diretrizes educacio-
nais voltadas para o atendimento dos inte-
resses’ majoritdrios da populagdo brasilei-
ra. Insistindo em prdticas polfticas arcai-
cas, os governos federal e estaduais conti-
nuam recorrendo a programas de impacto
polftico e de favorecimento a grupos que
colocam a educagdo a servigo de interes-
ses menores. Promog0es nacionais como
o “Dia D da Educagdo”, Educagao para
todos, Programa Nacional do Livro Didd-
tico, Projeto Educar, Projeto Nova Uni-
versidade, Projeto das 200 Escolas Técni-
cas, como também a sucessiva criagdo das
chamadas ‘‘comissGes de alto nivel”, ndo
chegam a produzir mais do que efeitos de
visibilidade politica, jd que s@o medidas
descontinuas e desconectadas de um pla-
no global de atendimento ao conjunto
dos problemas educacionais. Tais promo-
¢Oes criam uma expectativa iluséria, con-
tribuindo para desviar a atengdo dos reais
problemas. )

Em relagdo as polfticas publicas esta-
duais, essas mesmas prdticas tém sido
reiteradas, acrescentando-se que alguns
programas de governo pretendem utili-
zar-se da estrutura e dos recursos do setor
educacional para resolver problemas afe-
tos a outros setores das polfticas publicas,
tais como a substituigdo da educagao es-
colar por meros programas de assisténcia,
saude e treinamento profissional.

Cabe destacar, ainda, a questdo das
verbas para a educagdo, destinadas sobre-
tudo aos projetos de impacto politico e
ndo as prioridades efetivas, e freqiiente-
mente desviadas para institui¢des priva-
das. Esta situagdo tende a agravar-se com
as agdes dos grupos privatistas organiza-
dos para assegurar seus interesses na Carta
Constitucional.

Neste momento em que a Nagdo se
preocupa para eleger seus representantes
ao Congresso Constituinte, os educadores
brasileiros renovam sua disposi¢ao de lu-
ta, exigindo que os problemas educacio-
nais sejam tratados de maneira responsi-
vel e coerente, tendo em vista as reais ne-
cessidades e interesses da populagdo.

Os participantes da IV Conferéncia
Brasileira de Educagdo reivindicam, assim,
que a nova Carta Constitucional consagre
os principios do direito de todos os cida-
daos brasileiros @ educagdo, em todos os
graus de ensino e do dever do Estado em
promover os meios para garanti-la. Ao mes-
mo tempo, se comprometem a lutar pela
efetivagdo destes principios, organizando-
se nas suas entidades, exigindo compro-
missos dos candidatos as Constituintes a
nivel federal e estadual e cobrando o
cumprimento de medidas propostas para
a democratizagdo da educagZo.

Finalmente, propdem que os princi-
pios formulados a seguir sejam inscritos
no texto constitucional:

1. A educagdo escolar é um direito de
todos os brasileiros e serd gratuita e
laica nos estabelecimentos publicos,
em todos os nfveis de ensino.

2. Todos os brasileiros tém direito a
educagdo publica bdsica comum,
gratuita e de igual qualidade, inde-
pendentemente de sexo, cor, idade,
confissdo religiosa e filiagdo politi-
ca, assim como da classe social ou
da riqueza regional, estadual ou lo-
cal.

3. O ensino fundamental com 8 anos
de duragdo € obrigatério para todos
os brasileiros, sendo permitida a
matricula a partir dos 6 anos de ida-
de.

4. O Estado deverd prover os recursos
necessdrios para assegurar as condi-
¢0es objetivas ao cumprimento des-
sa obrigatoriedade, a ser efetivada
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10.

11.
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com um mfnimo de 4 horas por dia,
em 5 dias da semana.

. E obrigagdo do Estado oferecer va-

gas em creches e pré-escolas para
criangas de 0 a 6 anos e 11 meses de
idade, com cardter prioritariamente
pedagégico.

. Sdo assegurados aos deficientes f1si-

cos, mentais e sensoriais servigos de
atendimento pelo Estado, a partir
de zero anos de idade, em todos os
niveis de ensino.

. E dever do Estado prover o ensino

fundamental, publico e gratuito, de
igual qualidade, para todos os jo-
vens e adultos que foram exclufdos
da escola ou a ela ndo tiveram aces-
so na idade prépria, provendo os
recursos necessrios a0 cumprimen-
to desse dever.

. O Estado dever4 viabilizar solugGes

que compatibilizem escolarizagao
obrigatéria e necessidade de traba-
lho do menor até 14 anos de idade
e, simultaneamente, captar e cqn-
centrar recursos orgamentdrios pa-
ra a criagdo de um Fundo de Bolsas
de Estudos a ser destinado as crian-
¢as e aos adolescentes de familias
de baixa renda, matriculados na es-
cola piblica.

. O.ensino de 29 Grau, com 3 anos

de duragdo, constitui a segunda eta3
pa do ensino bdsico e € direito de
todos.

O ensino, em qualquer nfvel, serd
obrigatoriamente ministrado em
Lingua Portuguesa, sendo assegura-
do aos indfgenas o direitd a alfabe-
tizagdo nas lfnguas materna e portu-
guesa.

Serd definida uma carreira nacional
do magistério, abrangendo todos os
nfveis e incluindo o acesso com o
provimento de cargos por concurso,
saldrio digno e condigdes satisfato-
rias de trabalho, aposentadoria com

12.

13.

14,

15

16.

17.

18.

19,

proventos integrais aos 25 anos de
servigo no magistério e direito a sin-
dicalizagdo.

As Universidades e demais institui-
¢oes de ensino superior terao fun-
cionamento autéonomo e democré4-
tico.

As Universidades publicas devem ser
parte integrante do processo de ela-
boragdo da politica de cultura, cién-
cia e tecnologia do pafs, e agentes
primordiais na execugao dessa pol{-
tica que serd decidida, por sua vez,
no ambito do Poder Legislativo.

A lei regulamentard a responsabili-
dade dos Estados e Munic{pios na
administragdo de seus sistemas de
ensino e a participagao da Unido pa-
ra assegurar um padrdo bdsico co-
mum de qualidade dos estabeleci-
mentos educacionais.

Os recursos publicos destinados a
educagao serdo aplicados exclusiva-
mente nos sistemas de ensino cria-
dos e mantidos pela Unido, Estados
e Municfpios.

Serd de responsabilidade exclusiva
dos setores da saude publica a aten-
¢d0 a saide da crianga em idade es-
colar.

A merenda escolar e qualquer outro
programa assistencial a ser desenvol-
vido nas escolas devem contar com
verbas pr6prias, desvinculadas dos
recursos orgamentarios para a edu-
cagdo stricto sensu, porém gerencia-
das por 6rgdos da 4rea educacional.

E permitida a existéncia de estabe-
lecimentos de ensino privado, des-
de que atendam as‘exigéncias legais
e ndo necessitem de recursos publi-
COs para sua manutengao.

O Estado deverd garantir a socieda-
de civil o controle da execugdo da
polftica educacional em todas as es-
feras (federal, estadual e munici-



pal), através de organismos colegia-
dos, democraticamente constitui-
dos.

O Estado assegurard formas demo-
crdticas de participagdo e mecanis-
mos que garantam o cumprimento e
o controle social efetivo das suas
obrigagdes referentes 4 educagdo
publica, gratuita e de boa qualida-
de, em todos os niveis de ensino.

21. Fica mantido o disposto pela Emen-
da Calmon (EC 24, § 40 do Art.
176 da atual Constitui¢do), assim
como pelas Emendas Passos Porto
(EC 23) e Irajd Rodrigues (EC 27)
e alei estabelecerd sangGes jurfdicas
e administrativas no caso do nao
cumprimento destes dispositivos.

20.

Os educadores presentes a IV Confe-
réncia Brasileira de Educagdo consideram
indispensdvel que seja elaborada uma no-
va lei de diretrizes e bases da educagdo na-
cional, a partir dos princ{pios inscritos na
Constituigao.

Consideram, outrossim, essencial sua
participag@o, através das entidades de re-
presentagdo na drea, tanto na elaboragao
da Constitui¢do, quanto da lei acima refe-
rida.

Consideram, ainda, que devem ser mo-
bilizados todos os recursos no sentido de
tornar publico este posicionamento e de
conclamar os candidatos dos diversos par-
tidos a4 Constituinte, para a defesa dos
principios aqui enunciados.

A CRISE DO ENSINO DA LEITURA NA
FRANCA*

Nice, 1983: uma pesquisa entre os alu-
nos da 628 série do 19 grau revela que

* “Resenha” das matérias “Nossos Filhos J4
Ndo Sabem Ler” e “‘Para Ler é Preciso In-
ventar”, de Gérard Petibjean, publicadas pe-
lo Nouvel Observateur de 29-8/4-10-86 (pd-
ginas 46 aS1)

45% destes s3ao incapazes de executarem
determinada tarefa seguindo instrugGes
escritas, 22,5% nao sabem ler e 72% ndo
conseguem deduzir o sentido de uma pa-
lavra em seu contexto.

Franga, 1986: em 71 colégios equipa-
dos com micro computadores, 16.005
alunos de 63 série do 19 grau e de 12
do 29 grau prestaram um teste de rapidez
de leitura e de compreensdo de textos de
40 minutos em média. Essa pesquisa na-
cional ¢ promovida pelo Instituto Nacio-
nal de Pesquisa Pedagbgica e pela Associa-
¢30 Francesa para a leitura. Seus resulta-
dos confirmam os piores receios: somen-
te 16% dos alunos de 623 série tém um de-
sempenho razodvel, suficiente para tirar
bom proveito do ensino ministrado. Os
leitores foram repartidos em 5 (cinco)
grupos de nivel. Os alunos do grupo 4
(quatro) demonstram ser capazes de ler
mais de 15.000 palavras/hora. Este grau
de competéncia, ainda que afastado das
30.000 palavras/hora de um bom leitor
que ndo recorre a métodos de leitura di-
ndmica, permite-lhe ler uma pégina da
revista em 4 (quatro) minutos, assimi-
lando bem o teor do texto. O leitor do
grupo 3 (trés), que lé de 9.000 a 15.000
palavras/hora, vai gastar 8 (0ito) minutos
para ler o mesmo texto com razodvel grau
de compreensdo. Sabemos que a fala tem
um ritmo situado entre 9.000 e 10.000
palavras/hora. Os leitores do grupo 2
(dois), incapazes de ler de uma forma to-
talmente desvinculada da oralizagdo, de-
moram 13 minutos para ler a mesma pd-
gina, em um ritmo de 8.000 a 9.000 pala-
vras/hora, sendo-lhes mais diffcil assimilar
o seu conteudo. Os alunos do grupo 1 sao
aqueles que oralizam o texto sflaba por
silaba, em um ritmo de 1.500 a 6.000
palavras/hora. No seu caso, a leitura da
mesma pdgina requer 25 minutos de um
esforgo que ndo lhes deixa muita energia
para a compreensdo.
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O grupo 0 (zero), por fim, € integrado
por aqueles que ndo puderam demonstrar
qualquer compreensao do que leram. Es-
tes ultimos representam 20% dos alunos
de-638 série, sendo que o grupo 1 (hum)
abrange 29% dos mesmos; o_grupo 2
(dois) 35%; o grupo 3 (trés) 13%; e o
grupo 4 (quatro) 3%. Tdo preocupante
situagdo ndo €, no entanto, privilégio da
Franga. O indice de “analfabetos por
desuso”, ou seja, de pessoas que foram
escolarizadas sem adquirirem um desem-
penho da leitura suficiente para tornarem-
se leitores habituais, desaprendendo a ler
por falta de prética, é de 4 (quatro) a 5%
nos paifses europeus. Do outro lado do
Atlantico, a Casa Branca estima em 46
milhGes os “analfabetos marginais™ inca-
pazes de escrever um enderego ou calcular
quanto devem receber de troco ao efe-
tuarem uma compra.

E 6bvio que em um mundo de crescen-
te competigdo internacional, em que a
Franga procura se manter a frente, crian-
do e exportando tecnologia, € de suma
importancia o nfvel educacional do pars,
motivo pelo qual o governo francés tem
por objetivo dar, até o ano 2.000, uma es-
colaridade de segundo grau completo a
pelo menos 80% da populagao. Os japo-
neses, do seu lado, j4 levaram este fndice
a 95%... A eficiéncia de leitura dos cida-
ddos, neste quadro, adquire dimensdes de
seguranga nacional. Segundo JEAN FOU-
CAMBERT, o maior especialista francés
em ensino da leitura, a escolarizag@do ma-
ciga da populagdo atendeu perfeitamente
as necessidades nacionais até os anos 50.
A majoria dos cidaddos aprendia no 19
grau a decifrar o suficiente para desenvol-
ver suas tarefas profissionais, que ndo re-
queriam uma real competéncia de leitor.
20% da populagdo, de origem favorecida,
aprendia no 29 grau a desenvolver ativida-
des de leitor, aprimorando sua capacidade
de entender o sentido de um escritor ao
lé-lo, sem analisd-lo, nem ‘‘analisd-lo men-
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talmente”. Somente este tipo de leitor,
hoje apelidado de “bilingiie” pelos espe-
cialistas, ¢ capaz de decodificar em um
ritmo suficiente para que a leitura seja
um agraddvel e eficaz meio de informa-
¢do. Os outros leitores preferem infor-
mar-se mediante canais audio-visuais e
perdem pé num sistema escolar que recor-
re quase que exclusivamente a escrita.
Com a democratizagdo do ensino do 20
e 39 grau, aumentou a proporgao destes
leitores fracassados: enquanto as exigén-
cias qualitativas iam sendo cada vez mais
presentes, inclusive para os bons leitores,
que tiveram que acompanhar a evolugdo
tecnolégica, as técnicas de ensino, segun-
do Jean Foucambert, ndo evoluiram.
Desde Jules Ferry, a escola faz o mes-
mo trabalho que consiste em dizer que
ler é transformar um escrito em oral. Isto
€ errado... Hoje em dia, cerca de 99%
dos professores aplicam o mesmo método,
dito semiglobal. De inicio, ddo a crianga
uma pequena coleg¢do de palavras e frases
bem escolhidas, gragas as quais ela vai se
familiarizando com a escrita. Logo a se-
guir, passam a trabalhar com o método si-
ldbico tradicional. Digamos que € algo
melhor feito, mas inteligente que os mé-
todos até 60 anos atrds. Mas, fundamen-
talmente, é o mesmo método. E preciso
aprender de outra forma. Ler, ¢ dar senti-
do. Ler, € formular hipéteses a respeito
das palavras desconhecidas. Um grande
lingliista americano dizia: a leitura é uma
adivinhagao psicolingiifstica. Claro, ndo se
inventa tudo, mas parte-se do que se en-
tende para abordar o que ndo se entende.
Para ler, é preciso inventar. Pode parecer
estranho, mas ¢ assim que funciona o lei-
tor: fica permanentemente elaborando hi-
péteses sobre o que vai ler, hip6tese por
ele confirmadas no momento em que se
lé a frase ““‘advinhada”. Infelizmente, isto é
o oposto daquilo que se pratica na escola.
Ali ndo se tem o direito de inventar, de
formular hip6teses. Houve inclusive uma



época, hd cem anos, em que para se ter
certeza de que os alunos ndo inventaram
nada ensinavam-lhes a ler com textos la-
tinos. Jean Foucambert acredita, que
existem bons leitores porque eles fazem
outra coisa que o que lhes dizem para fa-
zer na escola... Um alfabetizado estd na
situagdo de uma crianga a quem pediriam
que identificasse a sua mde detalhando
seu calgado, sua roupa, a cor de seus
olhos, do seu cabelo. Ninguém tem difi-
culdade em admitir que uma pessoa que
deseja dominar bem um idioma estrangei-
ro terd que trabalhar muitos anos, aperfei-
g¢oando-se, viajar para o exterior, se possi-
vel, e que as 200 horas de aula ministra-
das no colégio serdo, de qualquer forma,
insuficientes. Por que, entdo, € tdo dificil
admitir que aprender a ler é uma ativida-
de tdo complexa e delicada quanto a
aprendizagem de uma lingua estrangeira,
e que, para tornar-se um leitor eficiente, é
preciso completar as bases recebidas na
escola primdria com um trabalho cont{-
nuo de manutengdo, de aperfeicoamento,
para a qual no sao demais os dez anos de
escolaridade obrigatéria?

Resumindo: a escola deixou-se distan-
ciar, sendo cada vez mais trdgico o hiato
entre o seu produto e’a demanda social.

Serd, entdo, que as 800.000 criangas

de 6 anos que entraram na 12 série em se-
tembro e que terao 20 anos, no ano
2.000, s@o uma geragdo perdida?

Nio sio absolutamente uma geragdo
perdida. Sabe-se transformar alfabetiza-
dos em leitores. Existem programas de
software. J4 foram testados com mais de
20.000 alunos. Temos os meios de endi-
reitar a situagdo em 5 (cinco) anos. Tra-
ta-se do programa ELMO, elaborado pela
AFPL*, que objetiva ampliar a abrangén-
cia das fixagGes oculares, melhorar a rapi-
dez de leitura, aprimorar as discrimina-
¢oes visuais, o poder de antecipagdo e as
estratégias de exploragdo da pégina e que
pode ser usado tanto por criangas quanto
por adultos. E impressionante a sua efi-
ciéncia: ap6s 4 (quatro) horas de treino,
alunos de 9 (nove) anos a 9,5 anos dupli-
caram sua capacidade de compreensdo da
escrita e fizeram o seu ritmo de leitura
passar de 6.360 a 11.690 palavras/hora,
em média. O que, por sinal, vem confir-
mar a tese de Jean Foucambert: um leitor
eficiente é sempre um leitor rdpido.

* Association Frangaise Pour la Lecture
B.P. 13.505, 75226 Paris Ceadex 2. Franga
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O fndice remissivo que se segue refere-se as matérias do volume 67 (ns. 155, 156 e
157) da Revista Brasileira de Estudos Pedag6gicos. Divide-se em duas partes, de acordo
com os diferentes pontos de acesso:

1. Indice de autores — em forma de referéncia, indicando todos os autores com re-
missivas para o autor da entrada principal.

2. Indice de assuntos — compreendendo a seguinte estrutura: a) rotagdo das pala-
vras significativas dos tftulos dos artigos; b) atribuigao de descritores extrafdos
do Thesaurus Brased (em caixa alta) para os assuntos de cada artigo nfo constan-
tes dos tftulos.

* Elaborado por Nelcir Antoniazzi, professor da SEC/RS a disposigdo do MEC/INEP/SIBE e bi-
bliotecirio CRB-01/1067

R. bras. VE'sit.—Eec_lé‘g.,» érééﬂia, 6'}(157):687-705, set./dez. 1985

687



INDICE DE AUTORES

ALBUQUERQUE, Mabel Ann Black de.
Ver CAVALCANTI, Ednar Carvalho.

ALMEIDA, Guido de. Ver MELLO, Guio-
mar Namo de. /Resenha/

ANDRADE, Luis Aureliano Gama de;
PINTO, Ana Maria de Rezende; GUS-
TIN, Miracy Barbosa de Sousa. Mu-
danga e estagnagdo na universidade
brasileira: o impacto do programa
MEC/BID 1I. RBEP, 67(156):320-50,
maio/ago. 1986.

ANDRADE, Luis Aureliano Gama de.
Ver PRATES, Antonio Augusto Perei-
ra.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de;
MEDIANO, Zélia Domingues; LELIS,
Isabel Alice O.; PAULO, Iliana. Revita-
lizagio da escola normal. RBEP, 67
(156):467-9, maio/ago. 1986./segdo:
Notas de Pesquisa/

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de.
Ver GATTI, Bernardete A.

AQUINO, Léa Gusmdo Thomaz de. Ver
MOYSES, Lucia Maria Moraes.

AZZI, Roberta G. Ver FRANCO, Maria
Laura P. Barbosa.

BECKER, Egon. Um discurso cient{fico
sobre a educagdo em crise: a sociologia
da educagdo na Republica Federal da
Alemanha. RBEP, 67(157): 552-70,
set./dez. 1986.

BERNARDES, Nara Guazzelli. Ver RAS-
CHE, Vania Maria Moreira.

BOMENY, Helena Maria Bousquet. Ver
BRITTO, Jader de Medeiros. /Resenha/

BORGES, Esther Kraizer. Ver CARVA-
LHO, Marlene Alves de Oliveira.

BRASILE. Cecilia Geraldes & DAR-

WICH, Maria Aida Vasconcelos. Cami-
nho aberto pelos (des) caminhos da
evasio. RBEP, 67(156):469-74, maio/
ago. 1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

BRITTO, Jader de Medeiros. /Resenha/
SCHWARTZMAN, Simon; BOMENY,
Helena Maria Bousquet; COSTA, Van-
da Maria Ribeiro. Tempos de Capane-
ma. Rio de Janeiro, Paz e Terra; Sao
Paulo, EDUSP, 1984. 388p. RBEP,
67(156): 487-9, maiofago. 1986./se-
¢d0: Resenhas Crfticas/

BURLE, Cristina Maria Colombim, Ver
MOYSES, Lucia Maria Moraes.

CARRAHER, David William, Ver CAR-
RAHER, Terezinha Nunes.

CARRAHER, Terezinha Nunes; CAR-
RAHER, David William; SCHLIE-
MANN, Analtcia Dias; RUIZ, Edvirges
Rodrigues Liberado. Proporcionalida-
de na educagdo cientifica e matema-
tica: quantidades medidas por razdes.
RBEP, 67(155):93-107, jan./abr. 1986.

CARRAHER, Terezinha Nunes; CAR-
RAHER, David William; SCHLIE-
MANN, Analicia Dias. Proporcionali-
dade na educagdo cientifica e matema-
tica; desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem. RBEP, 67(157):586-
602. set./dez. 1986.

CARRAHER, Terezinha Nunes; SCHLIE-
MANN, Analicia Dias; CARRAHER,
David William. Proporcionalidade na
educagdo cientifica e matemdtica: uma
andlise de tarefas piagetianas. RBEP, 67
(156): 367-79, maio/ago. 1986.

CARVALHO, Marlene Alves de Oliveira
& BORGES, Esther Kraizer. Estudo de

689



casos de alunos de classes de alfabeti-
zagdo que apresentam dificuldades de
aprendizagem de leitura e/ou de adap-
tagdo a vida escolar. RBEP, 67(157):
650-7, set./dez. 1986./secdo: Notas de
Pesquisa/

CASTRO, Claudio de Moura. Ver GO-
MES, Candido./Resenha/

CAVALCANTI, Ednar Carvalho; SO-
BREIRA, Ana Regina Cavalcanti; LA-
PA, Constancia Nely Swenson; ALBU-
QUERQUE, Mabel Ann Black de;
COSTA, Maria da Penha Ferreira; SIL-
VA, Maria Lucia Cavalcanti da; SOU-
ZA, Péricles Luiz de; SILVA, Rubem
Eduardo da. O perfil da estrutura edu-
cacional a nfvel de 29 grau em Per-
nambuco: caracterizagdo e perspectivas
do seu processo de ensino. RBEP, 67
(155): 210-5, jan./abr. 1986./se¢do:
Notas de Pesquisa/

COSTA, Maria da Penha Ferreira. Ver
CAVALCANTI, Ednar Carvalho.

COSTA, Vanda Maria Ribeiro. Ver BRIT-
TO, Jader de Medeiros. /Resenha/

DARWICH, Maria Aida Vasconcelos. Ver
BRASILE, Cecflia Geraldes.

DAVEIRA, Adriano Salmar Nogueira e.
Ver WEBER, Silke. /Resenha/

DEMO, Pedro. Avaliagdo qualitativa —
um ensaio introdutério. RBEP, 67
(157):571-85, set./dez. 1986.

DENIGRES, Regina Helena Zerbini. O
papel do estdgio na formagao do pro-
fessor: um estudo da pratica educativa.
RBEP, 67(155): 207-10, jan./abr.
1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

DOMINGUES, José Luiz. Interesses hu-
manos e paradigmas curriculares. RBEP,
67(156):351-66, maio/ago. 1986.

EILERT, Rosaura: Ver RASCHE, Vinia
Maria Moreira.

FERREIRO, Emilia. Ver WEISZ, Telma.
/Resenha/

FRANCO, Maria Laura P. Barbosa; ZI-
BAS, Dagmar; AZZI, Roberta G.
Acompanhamento de egressos de esco-

690

las técnicas agrfcolas: uma oportunida-
de para a andlise da fungdo social do
ensino técnico. RBEP, 67 (156):477-9,
maio/ago. 1986./se¢do: Notas de Pes-
quisa/

FREITAG, Barbara. Alfabetizagao e lin-
guagem. RBEP, 67(157):649-50, set./
dez. 1986./se¢do: Notas de Pesquisa/

GATTI, Bernardete A. /Resenha/ LUDKE,
Menga & ANDRE, Marli Eliza Dalma-
zo Afonso de. Pesquisa em educagdo:
abordagens qualitativas. Sdo Paulo,
EPU, 1986. 99p. RBEP, 67(157):
667-8 set./dez. 1986. [se¢dao: Resenhas
Criticas/

GIANNOTTI, José¢ Arthur. Ver MIRAN-
DA, Glaura Vasques de. /Resenha/

GIANNOTTI, José Arthur. Ver ROMA-
NO, Roberto. /Resenha/

GOMES, Candido. /Resenha/ CASTRO,
Claudio de Moura. Ciéncia e universi-
dade. Rio de Janeiro, Zahar, 198S5.
96p. RBEP, 67(155):224-6, jan./abr.
1986. /secdo: Resenhas Criticas/

GOMES, Candido Alberto A sociologia
da educagdo em perspectiva interna-
cional. RBEP, 67(157): 517-20, set./
dez 1986.

GONDIM, Maria Augusta Drumond Ra-
mos. Ver SOUSA SOBRINHO, Anto-
nio Ferreira de.

GUSTIN, Miracy Barbosa de Sousa. Ver
ANDRADE, Luis Aureliano Gama de.

HADDAD, Sérgio & SIQUEIRA, Maria
Clara Di Pierro. Levantamento dos es-
tudos e pesquisas sobre o ensino suple-
tivo no Brasil — 1971-1985. RBEP, 67
(156): 474-7, maio/ago. 1986. /se¢do:
Notas de Pesquisa/

HOUAISS, Antonio. /Resenha/ SOARES,
Magda. Linguagem e escola: uma pers-
pectiva social. Sdo Paulo, Atica, 1986.
96p. RBEP, 67(155):227-31, jan./abr.
1986. /se¢do: Resenhas Criticas/

HUTIN, Raymond. Aprendizagem e ava-
liagdo da leitura. RBEP, 67(157): 603-



16, set./dez. 1986.

ISAMBERT-JAMATI, Viviane. Para onde
vai a sociologia da educag3o na Fran-
¢a? RBEP, 67 (157): 538-51, set./dez.
1986.

KENSKI, Soénia Maria Coimbra.
KUENZER, Acacia Zeneida.
KUENZER, Acacia Zeneida; TAR-
NOWSKI, Luiz Celso; KENSKI, Sonia
Maria Coimbra. A universalizagdo da
educagdo bésica: em busca de uma me-
todologia para o diagn6stico das neces-
sidades educacionais. RBEP, 67(155):

72-92, jan./abr. 1986.

LAPA, Constancia Nely Swenson. Ver
CAVALCANTI, Ednar Carvalho.

LELIS, Isabel Alice O. Ver ANDRE,

_Marli Eliza Dalmazo Afonso de.

LUDKE, Menga. Ver GATTI, Bernardete
A. /Resenha/

MACHADO, Lucilia Regina de Souza.
/Resenha/ MADEIRA, Felicia R. &
MELLO, Guiomar Namo de. Educagao
na América Latina: os modelos teori-
cos e a realidade social. Sao Paulo,
Cortez Autores Associados, 1985.
272p. RBEP, 67(156): 481-7, maio/
ago. 1986./ se¢do: Resenhas Criticas/

MADEIRA, Felicia R. Ver MACHADO,
Lucflia Regina de Souza. /Resenha/

MAHLER, Fred. Um modelo global de
desenvolvimento te6rico da sociologia
da educagdo. RBEP, 67(157):521-31,
set./dez. 1986.

MARKERT, Werner. Ciéncia da educagdo
entre modernidade e p6s-modernismo.
RBEP, 67(156): 306-19, maio/ago.
1986.

MARTIRE, Ana Maria. Ver MOYSES,
Lacia Maria Moraes.

MAZZOTTI, Tarso Bonilha. Educagdo
popular, uma reivindicagdo da classe
trabalhadora? RBEP, 67(155): 215-7,
jan./abr. 1986. [segdo: Notas de Pes-
quisa/

MEDIANO, Zélia Domingues. Ver AN-
DRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de.

Ver

MELLO, Guiomar Namo de. /Resenha/
ALMEIDA, Guido de. O professor que
nao ensina. Sao Paulo, Summus, 1986.
158p. RBEP, 67(155):223-4, jan./abr.
1986. [se¢do: Resenhas Crfticas/

MELLO, Guiomar Namo de. Ver MA-
CHADO, Lucflia Regina de Souza.
/Resenha/

MIRANDA, Glaura Vasques de. /Rese-
nha/ GIOANNOTTI, José Arthur. A
universidade em ritmo de barbarie. Sao
Paulo, Brasiliense, 1986. 113p. RBEP,
67(157): 668-72, set./dez. 1986. /se-
¢d0: Resenhas Crfticas/

MIRANDA, Maria Ceres Freire. Ver
SOUSA SOBRINHO, Antonio Ferreira
de.

MOCHCOVITH, Luna Galano. Educagéo,
Estado e cidadania: uma reflex@o sobre
a realidade atual do sistema educacio-
nal brasileiro. RBEP, 67(155): 219,
jan./abr. 1986. [se¢do DissertagGes e
Teses/

MONTE, Nietta Lindemberg. Andlise de
uma experiéncia de autoria. RBEP, 67
(157):661-6, set./dez. 1986. [se¢do:
Notas de Pesquisa/

MORAES, Maria Stela Marcondes. Resis-
téncia e pratica operaria. O movimento
dos oper4rios da FIAT/Diesel € a for-
mago da Associagdo Cultural de Apoio
Mituo (ACAM). RBEP, 67(155):
219-20, jan./abr. 1986. [se¢do: Disser-
tagGes e Teses/

MOURA, Maria José de. Ver SOUSA
SOBRINHO, Antonio Ferreira de.

MOYSES, Licia Maria Moraes; AQUINO,
Léa Maria Gusmao Thomaz de; SOU-
ZA, Regina Bezerra de Menezes; MAR-
TIRE, Ana Maria; BURLE, Cristina
Maria Colombim; TRINDADE, Ana
Lucia. O cotidiano do livro didé4tico
na escola: as caracterfsticas do livro di-
d4tico e os alunos. RBEP, 67(157):
657-8, set./dez. 1986. [se¢do: Notas de
Pesquisa/

NEUBARTH, Selina Maria Dal Moro. De

691



escola paroquial a escola publica: o sig-
nificado da escola no desenvolvimento
de Sananduva/RS. RBEP, 67(155):
220-1, jan./abr. 1986. [se¢do: Disser-
tagGes e Teses/

OLIVEIRA, Zuleide Teixeira Marinho de.
O psicélogo escolar: uma visdo crftica
de sua atuagdo no municipio do Rio
de Janeiro. RBEP, 67(155): 221, jan./
abr. /se¢@o: Dissertagdes e Teses/

PAIVA, Vanilda. Entensao universitéria
no Brasil. RBEP, 67(155): 135-51,
ian./abr. 1986.

PAIXAO, Antonio Luiz. Ver PRATES,
Antonio Augusto Pereira.

PARENTE, Leticia Tarquinio de Souza.
A ciéncia quimica, ensino e pesquisa
na universidade brasileira. RBEP, 67
(155):222, jan./abr. 1986. /se¢do: Dis-
sertagGes e Teses/

PAULO, Iliana. Ver ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo Afonso de.

PEREIRA, Lilia Maria Gardenal da Silva.
Ver PRATES, Antonio Augusto Perei-
ra.

PEREIRA, Rita A. Bernardi. Exercicios
de caligrafia: uma pratica ultrapassada?
RBEP, 67(155):108-16, jan./abr. 1986.

PILATI, Orlando. Ver ROCHA, Lucia
Maria da Franca.

PINTO, Ana Maria de Rezende. Ver AN-
DRADE, Luis Aureliano Gama de.

PORTO, Maria Stela Grossi. Ver ROCHA.,
Lacia Maria da Franca.

PRATES, Antonio Augusto Pereira; PAI-
XAO, Antonio Luiz; PEREIRA, Lilia
Maria Gardenal da Silva; ANDRADE,
Luis Aureliano Gama de. Ciclo b4sico:
um estudo de implementagdo de poli-
ticas pablicas na universidade brasilei-
ra, RBEP, 67(155):52-71, jan./abr.
1986.

RASCHE, Vania Maria Moreira; BER-
NARDES, Nara Guazzelli; SAPIRO,
Clary; EILERT, Rosaura; ZILLES,
Marlene; SILVA, Julia Orguim da. O
atendimento da crianga de 5 a 7 anos

692

em diferentes instituicoes pré-escola-
res. RBEP, 67(157): 658-61, set./dez.
1986./ secao: Notas de Pesquisa/

RESENDE, Mircia M. Spyer. O saber do
aluno e o ensino de geografia. RBEP,
67(156): 380-401, maio/ago. 1986.

RIBEIRO, Sergio Costa. Ver ROCHA,
Lacia Maria da Franca. .

ROCHA, Lucia Maria da Franca; PORTO,
Maria Stela Grossi; SANTOS, Mariza
Veloso Motta; PILATI, Orlando; RI-
BEIRO, Sergio Costa. A relagao pes-
quisa/ensino nas institui¢des de ensino
superior. RBEP, 67(155):5-51, jan./
abr. 1986.

ROMANO, Roberto. /Resenha/ GIAN-
NOTTI, José Arthur. A universidade
em ritmo de barbérie. Sdo Paulo, Bra-
siliense, 1986. 113p. RBEP, 67(157):
672-6, set./dez. 1986./se¢do: Resenhas
Crfticas/

ROSA, Lutero Oliveira. A pesquisa sobre
educagdo pré-escolar: uma analise criti-
ca. RBEP, 67(155):117-34, jan./abr.
1986.

RUIZ, Edvirges Rodrigues Liberado. Ver
CARRAHER, Terezinha Nunes.

SANTOS, Mariza Veloso Motta. Ver RO-
CHA, Lacia Maria da Franca.

SAPIRO, Clary. Ver RASCHE, Vania Ma-
ria Moreira.

SCHLIEMANN, Analacia Dias. Ver CAR-
RAHER, Terezinha Nunes. Proporcio-
nalidade...

SCWARTZMAN, Simon. Ver Britto, Ja-
der de Medeiros. /Resenha/

SILVA, Julia Orguim da. Ver RASCHE,
Viania Maria Moreira.

SILVA, Maria Lucia Cavalcanti da. Ver
CAVALCANTI, Ednar Carvalho.

SILVA, Rubem Eduardo da. Ver CA-
VALCANTI, Ednar Carvalho.

SIQUEIRA, Maria Clara Di Pierro. Ver
HADDAD, Sérgio.

SOARES, Magda. Ver HOUAISS, Anto-
nio /Resenha/

SOBRAL, Fernando Antdnio da Fonseca.



A produgdo e a apropriagdo social da
pesquisa cientifica e tecnologica —
uma discussdo do capitalismo depen-
dente. RBEP, 67(156): 287-305, maio/
ago. 1986.

SOBREIRA, Ana Regina Cavalcanti. Ver
CAVALCANTI, Ednar Carvalho.

SOUSA SOBRINHO, Antonio Ferreira
de; GONDIM, Maria Augusta Dru-
mond Ramos; MIRANDA, Maria Ceres
Freire; VALE, Maria Luiza do; MOU-
RA, Maria José de. As classes multis-
seriadas em escolas do meio rural do
Piauf. RBEP, 67(155):213-5, jan./abr.
1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

SOUZA, Péricles Luiz de. Ver CAVAL-
CANTI, Ednar Carvalho.

SOUZA, Regina Bezerra de Menezes. Ver
MOYSES, Lucia Maria Moraes.

TARNOWSKI, Luiz Celso. Ver KUEN-
ZER, Acacia Zeneida.

TEBEROSKY, Ana. Ver WEISZ, Telma.
/Resenha.

TRINDADE. Ana Lacia. Ver MOYSES,
Lacia Maria Moraes.

VALE, Maria Luiza do. Ver SOUSA SO-
BRINHO, Antonio Ferreira de.

VALLADARES, K4tia do Prado. O acen-
dedor de lampiGes; roteiro para uma
leitura da vida e obra de Clarival do
Prado Valladares — um educador.
RBEP, 67 (155): 221-2, jan./abr.
1986. [segdo: Dissertagbes e Teses/

VALLE, Bertha de Borja Reis do. Onde

estdo nossos alunos? Fatores do absen-
tefsmo, evasdao e nao-ingresso na esco-
la. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. /se¢do: Dissertacdes e Teses/

VITAL Clemeéncia Maia. Da paz social 2
hegemonia do capital: o SESI/AM na
educagao do trabalhador. RBEP, 67
(155):220, jan./abr. 1986. [se¢do: Dis-
sertacGes e Teses/.

WEBER, Silke. /Resenha/ DAVEIRA,
Adriano Salmar Nogueira e. A fala do
povo; a reprodu¢ao do conhecimento
no saber popular. Petropolis, Vozes,
1985. 129p. RBEP, 67(155): 226-7,
jan/abr. 1986. [secdo: Resenhas Criti-
cas

WEISZ, Telma. /Resenha/ FERREIRO,
Emflia & TEBEROSKY, Ana. A psi-
cogénese da Ifngua escrita. Porto Ale-
gre, Ed. Artes Médicas, 1986. 248p.
RBEP, 67(156): 489-90, maio/ago.
1986. /se¢do: Resenhas Criticas/

YOUNG, Michael. A propésito de uma
sociologia critica de educagdo. RBEP,
67(157):532-7, set./dez. 1986.

ZIBAS, Dagmar. Ver FRANCO, Maria
Laura P. Barbosa.

ZILLES, Marlene. Ver RASCHE, Vania
Maria Moreira.

ZINDELUK, Ruth Levi. A professora de
10 grau frente s normas e praticas da
avaliagio. RBEP, 67(155):220, jan./
abr. 1986. [se¢do: Dissertagdes e Te-

ses/
£

693



|

INDICE DE ASSUNTOS

absenteismo, evasio e ndo-ingresso na
escola. /Onde estdao nossos alunos? Fa-
tores do. RBEP, 67(155):220, jan./abr.
1986. [se¢do: Dissertagdes e Teses/

O acendedor de lampides; roteiro para
uma leitura da vida e obra de Clarival
do Prado Valladares — um educador.
RBEP, 67(155): 221-2, jan./abr. 1986.

/se¢@o: Dissertagdes e Teses/

acesso a universidade. / O ensino superior
noturno e a democratizagdo do. RBEP,
67(157): 617-47, set./dez. 1986.

Acompanhamento de egressos de escolas
técnicas agricolas: uma oportunidade
para a andlise da fungdo social do ensi-
no técnico. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986./se¢do: Notas de Pes-
quisa/

adaptagdo a vida escolar. /Estudo de ca-
sos de alunos de classes de alfabetiza-
¢do que apresentam dificuldades de
aprendizagem de leitura e/ou de.
RBEP, 67(157):650-7, set./dez. 1986.
/se¢@o: Notas de Pesquisa/

agricolas: uma oportunidade para a anéli-
se da fungdo social do ensino técnico.
/Acompanhamento de egressos de es-
colas técnicas. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986. /se¢do: Notas de Pes-
quisa/

Alemanha. /Um discurso cientifico sobre
a educagdo em crise: a sociologia da
educagado na Republica Federal da.
RBEP, 67(157): 552-70, set./dez.
1986.

Alfabetizagdo e linguagem. RBEP, 67
(157):649-50, set./dez, 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/

694

alfabetizagao que apresentam diticulda-
des de aprendizagem de leitura e/ou
de adaptagdo a vida escolar. /Estudo
de casos de alunos de classes de.
RBEP, 67(157): 650-7, set./dez. 1986.
/se¢@o: Notas de Pesquisa/

aluno e o ensino de geografia. /O saber
do. RBEP, 67(156): 380-401, maio/
ago. 1986.

alunos. /O cotidiano do livro didéatico na
escola: as caracterfsticas do livro dida-
tico e os. RBEP, 67(157): 657-8, set./
dez. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

alunos de classes de alfabetizagdo que
apresentam dificuldades de aprendiza-
gem de leitura e/ou de adaptagdo a vi-
da escolar. /Estudos de casosde. RBEP,
67(157):650-7, set./dez. 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/

alunos? Fatores do absentefsmo, evasao e
ndo-ingresso na escola,/ Onde estdo
nossos. RBEP, 67(155):220, jan./abr.
1986. /se¢ao: Dissertagdes e Teses/

AM na educagdo do trabalhador. /Da paz
social a hegemonia do capital: O SESI.
RBEP, 67(155): 220, jan./abr. 1986. /
se¢do: Dissertagoes e Teses/

América Latina: os modelos te6ricos e a
realidade social. /Educagdo na. RBEP,
67(156): 481-7, maio/ago. 1986. /se-
¢d0: Resenhas Criticas/

andlise da fungdo social do ensino técni-
co. /Acompanhamento de egressos de
escolas técnicas agrfcolas: uma oportu-
nidade para a. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986. /se¢do: Notas de Pes-
quisa/

Anidlise de uma experiéncia de autoria.



RBEP, 67(157): 661-6, set./dez. 1986.
/se¢do: Notas de Pesquisa/

aprendizagem da leitura e/ou de adapta-
¢do a vida escolar. /Estudo de casos
de alunos de classes de alfabetizagdo
que apresentam dificuldades de. RBEP,
67(157):650-7, set./dez. 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/

Aprendizagem e avaliagdo da leitura.
RBEP, 67(157): 603-16, set./dez.
1986.

aprendizagem. /Proporcionalidade na edu-
cagdo cientifica e matemdtica; desen-
volvimento cognitivo e. RBEP, 67
(157):586-602, set./dez. 1986.

apropriagdo social da pesquisa cientifica e
tecnolégica — uma discussdo do capita-
lismo dependente. /A produgdo e a.
RBEP, 67(156): 287-305, maio/ago.
1986.

Associagdo Cultural de Apoio Mutuo
(ACAM). /Resisténcia e prética operé-
ria. O movimento dos operérios da
FIAT/Diesel e a formagdo da. RBEP,
67(155): 219-20, jan./abr. 1986. /se-
¢d0: DissertagGes e Teses/

O atendimento da crianga de 5 a 7 anos
em diferentes instituigdes pré-escola-
res. RBEP, 67(157): 658-61, set./dez.
1986. [segdo: Notas de Pesquisa/

avaliagdo da leitura. /Aprendizagem e.
RBEP, 67(157): 603-16, set./dez.
1986.

avaliag@o. /A professora de 19 grau frente
as normas e prédticas de. RBEP, 67
(155): 220, jan,/abr. 1986. /se¢do: Dis-
sertacGes e Teses/

Avaliagdo qualitativa — um ensaio intro-
dutério. RBEP, 67(157): 571-85, set./
dez 1986.
basico: um estudo de implementagao
de polfticas publicas na universidade
brasileira. /Ciclo. RBEP, 67(155):52-
71, jan./abr. 1986.

BID II /Mudanga e estagnagdo na univer-
sidade brasileira: o impacto do progra-

ma MEC. RBEP, 67(156): 320-50,
maio/ago. 1986.

Brasil. /Extensdo universitdria no. 67
(155):135-51, jan./abr. 1986.

Brasil — 1971-1985. /Levantamento dos
estudos e pesquisas sobre o ensino su-
pletivo no. RBEP, 67(156): 474-7,
maio/ago. 1986. [se¢do: Notas de Pes-
quisa/

caligrafia: uma prética ultrapassada? /
Exercicios de. RBEP, 67(155): 108-
16, jan./abr. 1986.

Caminho aberto pelos (des) caminhos da
evasdo. RBEP, 67(156): 469-74, maio/
ago. 1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

caminhos da evasao. /Caminho aberto pe-
los (des). RBEP, 67(156): 469-74,
maio/ago. 1986. [se¢do: Notas de Pes-
quisa/

Capanema. /Tempos de. RBEP, 67(156):
4879, maio/ago. 1986. [segdo: Rese-
nhas Criticas/

capital: o SESI/AM na educagdo do traba-
lhador. /Da paz social 2 hegemonia do.
RBEP, 67(155):220, jan./abr. 1986./
secdo: DissertagGes e Teses/

capitalismo dependente. /A produgdo e a
apropriagdo social da pesquisa cientffi-
ca e tecnolégica — uma discussao do.
RBEP, 67(156): 287-305, maio/ago.
1986.

Carta brasileira de educagao democrética.
RBEP, 67(156): 403-10, maio/ago.
1986.

Carta de Goiania. RBEP, 67(157): 679-
83, set./dez. 1986./se¢do: Comunica-
¢oes e InformagGes/

CENTROS RURAIS UNIVERSITARIOS
DE TREINAMENTO E ACAO COMU-
NITARIA — CRUTAC. RBEP, 67
(155): 135-51, jan./abr. 1986.

Ciclo bésico: um estudo de implementa-
¢3o de politicas publicas na universida-
de brasileira. RBEP, 67(155): 52-71,
jan./abr, 1986.

cidadania; uma reflexdo sobre a realidade
atual do sistema educacional brasileiro.
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/Educac¢do, Estado e. RBEP, 67(155):
219, jan./abr. 1986. [segdo: Disserta-
¢oes e Teses/

Ciéncia da educagdo entre modernidade e
p6és-modernismo. RBEP, 67(156): 306-
19, maio/ago. 1986.

Ciéncia e universidade. RBEP, 67(155):
224-6, jan./abr. 1986. /se¢do: Rese-
nhas Criticas/

A ciéncia qufmica, ensino e pesquisa na
universidade brasileira. RBEP, 67
(155): 222, jan./abr. 1986. /segdo:
Dissertagdes e Teses/

cientifica e matemdtica: uma anélise de
tarefas piagetianas. /Proporcionalidade
na educagdo. RBEP, 67(156): 367-79,
maio/ago. 1986.

Clarival do Prado Valladares — um educa-
dor. /O acendedor de lampides; roteiro
para uma leitura da vida e obra de.
RBEP, 67(155): 221-2, jan./abr. 1986.
/se¢do: DissertagGes e Teses/

classe trabalhadora? /Educagdo popular,
uma reivindicagao da. RBEP, 67(155):
2157, jan./abr. 1986. [se¢do: Notas de
Pesquisa/

As classes multisseriadas em escolas do
meio rural do Piauf. RBEP, 67(155):
213-5, jan./abr. 1986. [se¢do: Notas de
Pesquisa/

conhecimento no saber popular. /A fala
do povo; a reprodugdo do. RBEP, 67
(155): 226-7, jan./abr. 1986. /[segdo:
Resenhas Criticas/

cognitivo e ‘aprendizagem. /Proporciona-
lidade na educagao cientifica e mate-
mdtica; desenvolvimento. RBEP, 67
(157): 586-602; set./dez. 1986.

CORPO DOCENTE. RBEP, 67(155):
16-7, jan./abr. 1986.

O cotidiano do livro did4tico na escola: as
caracteristicas do livro didéatico e os
ajunos. RBEP, 67(157): 657-8, set./
dez. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

crianga de 5 a 7 anos em diferentes insti-
tuicdes pré-escolares. /O atendimento
da. RBEP, 67(157):658-61, set./dez.
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1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

A crise do ensino da leitura na Franga.
RBEP, 67(157): 683-5, set./dez. 1986.
/se¢do: Comunicagdes e Informagdes/

cultura no projeto da comissao especial.
/Educagao e. RBEP, 67(157):677-9,
set./dez. 1986. [se¢@o: Comunicag¢des
e Informagdes/

cultural (mesa-redonda). /Educagdo para
todos e a atuagdo da industria. RBEP,
67(155):171-206, jan./abr. 1986.

curriculares. /Interesses humanos e para-
digmas. RBEP, 67(156): 331-66, maio/
ago. 1986.

Da paz social a hegemonia do capital: o
SESI/AM na educagdo do trabalhador.
RBEP, 67(155):220, jan./abr. 1986./
se¢do: DissertagGes e Teses/

Da escola paroquial a escola publica: o
significado da escola no desenvolvi-
mento de Sananduva/RS. RBEP, 67
(155): 220-1, jan./abr. 1986. /segdo:
Dissertagdes e Teses/

debate nacional. /Proposta de nova poli-
tica para o ensino superior é submetida
ao. RBEP, 67(155): 233-81, jan./abr.
1986. /se¢@o: Comunicagdes e Infor-
magoes/

Deflagrada a expansdo do ensino técnico
de 29 grau. RBEP, 67(156): 512,
maio/ago. 1986. /se¢ao: Comunicagoes
e InformagGes/

democrdtica. /Carta brasileira de educa-
¢do. RBEP, 67(156): 403-10, maio/
ago. 1986.

democratizag@o do acesso a universidade.
/O ensino superior noturno e a. RBEP,
67(157): 617-47, set./dez. 1986.

(des) caminhos da evas3o. /Caminho aber-
to pelos. RBEP, 67(156): 469-74,
maio/ago. 1986. /segdo: Notas de Pes-
quisa/

desenvolvimento cognitivo e aprendiza-



gem. /Proporcionalidade na educagio
cientffica e matematica. RBEP, 67
(157): 586-602, set./dez. 1986.

desenvolvimento de Sananduva/RS. /De
escola paroquial a escola publica: o sig-
nificado da escola no. RBEP, 67(155):
220-1, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢oes e Teses/

desenvolvimento te6rico da sociologia da

educagdo. /Um modelo global de.
RBEP, 67(157): 521-31, set./dez.
1986.

Um discurso cientifico sobre a educagdo
em crise: a sociologia da educagdo na

Republica Federal da Alemanha.
RBEP, 67(157): 552-70, set./dez.
1986.

educagdo: abordagens qualitativas. /Pes-
quisa em. RBEP, 67(157): 667-8, set./
dez. 1986. [segdo: Resenhas Criticas/

educacdo bdsica: em busca de uma meto-
dologia para o diagnéstico das necessi-
dades educacionais. /A universalizagao
da. RBEP, 67(155): 72-92, jan./abr.
1986.

educagdo cientifica e matemdtica: uma
analise de tarefas piagetianas. /Propor-
cionalidade na. RBEP, 67(156):367-
79, maio/ago. 1986.

educagdo cientifica e matemdtica; desen-
volvimento cognitivo e aprendizagem.
/Proporcionalidade na. RBEP, 67
(157):586-602, set./dez. 1986.

educagdo cientifica e matemdtica: quanti-
dades medidas por razdes. /Proporcio-
nalidade na. RBEP, 67(155): 93-107,
jan./abr. 1986.

educagdo democritica. /Carta brasileira
de. RBEP, 67(156): 403-10, maio/
ago. 1986.

educagdo do trabalhador. /Da paz social
3 hegemonia do capital: o SESI/AM
na. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.

1986. [se¢@o: Dissertagdes e Teses/

Educagdo e cultura no projeto da comis-
sdo especial. RBEP, 67(157): 677-9,
set./dez. 1986. [se¢do: Comunicagdes e
InformagGes/

educag@o em crise: a sociologia da educa-
¢do na Republica Federal da Alema-
nha. /Um discurso cientifico sobre a.
RBEP, 67(157): 552-70, set./dez.
1986.

educagdo em perspectiva internacional.
/A sociologia da. RBEP, 67(157):
517-20, set./dez. 1986.

educa¢ao entre modernidade e p6s-mo-
dernismo, /Ciéncia da. RBEP, 67
(156):306-19, maio/ago. 1986.

Educagdo, Estado e cidadania: uma refle-
x30 sobre a realidade atual do sistema
educacional brasileiro. RBEP, 67(155):
219, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢oes e Teses/

educagdo. /Um modelo global de desen-
volvimento te6rico da sociologia da.
RBEP, 67(157): 521-31, set./dez.
1986.

Educagdo na América Latina: os modelos
teéricos e a realidade social. RBEP,
67(156): 481-7, maio/ago. 1986./se-
¢30: Resenhas Crfticas/

educagdo na Franga? /Para onde vai a so-
ciologia da. RBEP, 67(157): 538-51,
set./dez. 1986.

educagdo na Republica Federal da Ale-
manha. /Um discurso cientifico sobre
a educagdo em crise: a sociologia da.
RBEP, 67(157): 552-70, set./dez.
1986.

Educagdo para todos e a atuagdo da in-
dustria cultural (mesa-redonda). RBEP,
67(155):171-206, jan./abr. 1986.

Educag3o popular, uma reivindicagao da
classe trabalhadora? RBEP, 67(155):
215-7, jan./abr. 1986. [se¢do: Notas de
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Pesquisa/

educagdo pré-escolar: uma andlise critica.
/A pesquisa sobre. RBEP, 67(155):
117-34, jan./abr. 1986.

educagdo. /A prop6sito de uma sociolo-
gia critica de. RBEP, 67(157): 532-7,
set./dez. 1986.

educacionais. /A universalizagdo da edu-
cagdo biasica: em busca de uma meto-
dologia para o diagn6stico das necessi-
dades. RBEP, 67(155): 72-92, jan./abr.
1986.

educador. /O acendedor de lampides; ro-
teiro para uma leitura da vida e obra
de Clarival do Prado Valladares — um.
RBEP, 67(155): 221-2, jan./abr. 1986.
/seg¢@o: DissertagGes e Teses/

egressos de escolas técnicas agricolas: uma
oportunidade para a andlise da fungdo
social do ensino técnico. /Acompanha-
mento de. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986. /se¢do: Notas de Pes-
quisa/

ensina. /O professor que n3o. RBEP, 67
(155): 223-4, jan./abr. 1986. /se¢do:
Resenhas Crfticas/

ensino da leitura na Franga. /A crise do.
RBEP, 67(157): 683-5, set./dez. 1986.
/se¢d@o: ComunicagGes e Informagdes/

ensino de geografia. /O saber do aluno e
o. RBEP, 67(156): 380-401, maio/ago.
1986.

ensino do futuro. /Proposi¢Ges para o.
RBEP, 67(155): 152-69, jan./abr.
1986.

ensino e pesquisa na universidade brasilei-
ra. /A ciéncia qufmica. RBEP, 67
(155): 222, jan./abr. 1986. /se¢do: Dis-
sertagdes e Teses/

ensino nas institui¢Ges de ensino superior.
/A relagdo pesquisa/. RBEP, 67(155):
5-51, jan./abr. 1986.

ensino. /O perfil da estrutura educacional
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a nivel de 29 grau em Pernambuco: ca-
racterizagdo e perspectivas de seu pro-
cesso de. RBEP, 67(155): 210-5, jan./
abr. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

ensino superior ¢ submetida ao debate
nacional. /Proposta de nova polftica
para o. RBEP, 67(155): 233-81, jan./
abr. 1986. /se¢do: Comunicagdes e In-
formagGes/

O ensino superior noturno e a democrati-
zagdo do acesso a universidade. RBEP,
67(157): 617-47, set./dez. 1986.

ensino superior. /A relagdo pesquisa/ensi-
no nas instituicoes de. RBEP, 67(155):
5-51, jan./abr. 1986.

ensino supletivo no Brasil — 1971-1985.
/Levantamento dos estudos e pesqui-
sas sobre o. RBEP, 67(156): 474-7,
maio/ago. 1986. [secdo: Notas de Pes-
quisa/

ensino técnico. /Acompanhamento de
egressos de escolas técnicas agricolas:
uma oportunidade para a anélise da
fun¢do social do. RBEP, 67(156):
477-9, maio/ago. 1986. /[se¢ao: Notas
de Pesquisa/

ensino técnico de 29 grau. /Deflagrada a
expansio do. RBEP, 67(156): 512,
maio/ago. 1986. /se¢do: Comunicagdes
e Informagdes/

escola: as caracterfsticas do livro did4tico
e os alunos. /O cotidiano do livro did4-
tico na. RBEP, 67(157): 657-8, set./
dez. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

escola no desenvolvimento de Sananduva/
RS. /De escola paroquial a escola pu-
blica: o significado da. RBEP. 67(155):
220-1, jan./abr. 1986. /segdo: Disserta-
¢Oes e Teses/

escola normal. /Revitalizagdo da. RBEP,
67(156): 467-9, maio/ago. 1986. /se-
¢do: Notas de Pesquisa/

escola./ Onde estdo nossos alunos? Fatores



do absentefsmo, evasio e ndo-ingresso
na. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. /segdo: DissertagGes e Teses/

escola paroquial a escola publica: o signi-
ficado da escola no desenvolvimento
de Sananduva/RS. /De. RBEP, 67(155):
220-1, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢oes e Teses/

escola — uma perspectiva social. /Lingua-
gem e. RBEP, 67(155): 227-31, jan./
abr. 1986. /se¢do: Resenhas Crfticas/

escola publica: o significado da escola no
desenvolvimento de Sananduva/RS.
/De escola paroquial a. RBEP, 67
(155): 220-1, jan./abr. 1986. [segdo:
Dissertagao e Teses/

escolar: uma visdo critica de sua atuagdo
no municfpio do Rio de Janeiro. /O
psicélogo. RBEP, 67(155): 221, jan./
abr. 1986. /se¢do: DissertagGes e Te-
ses/

escolarizagdo nas séries iniciais (mesa-re-
donda). /Polfticas publicas e. RBEP,
67(156): 439-66, maio/ago. 1986.

escolas do meio rural do Piauf. /As classes
multisseriadas em. RBEP, 67(155):
213-5, jan./abr. 1986. [se¢do: Notas de
Pesquisa/

escolas técnicas agricolas: uma oportuni-
dade para a anélise da fungZo social do
ensino técnico. /Acompanhamento de
egressos de. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986. [segdo: Notas de Pes-
quisa/

escrita. /A psicogénese da Ifngua. RBEP,
67(156): 489-90, maio/ago. 1986. /se-
¢do: Resenhas Criticas/

Estado e cidadania: uma reflexdo sobre a
realidade atual do sistema educacional
brasileiro. /Educagdo. RBEP, 67(155):
219, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢es e Teses/

estagio na formagdo do professor: um es-
tudo da prética educativa. /O papel do.
RBEP, 67(155): 207-10, jan./abr.
1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

estagnagdo na universidade brasileira: o
impacto do programa MEC/BID II.
/Mudanga e, RBEP, 67(156): 320-50,
maio/ago. 1986.

estrutura educacional a nfvel de 29 grau
em Pernambuco: caracterizagdo e pers-
pectivas de seu processo de ensino. /O
perfil da. RBEP, 67(155): 210-5, jan./
abr. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

Estudos de casos de alunos de classes de
alfabetizag@do que apresentam dificul-
dades de aprendizagem de leitura e/ou
de adaptagado 2 vida escolar. RBEP,
67(157): 650-7, set./dez. 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/

estudo de implementagdo de polfticas pu-
blicas na universidade brasileira. /Ciclo
basico: um. RBEP, 67(155): 5271,
jan./abr. 1986.

estudos e pesquisas sobre o ensino supleti-
vo no Brasil — 1971-1985. [Levanta-
mento dos. RBEP. 67(156): 474-7,
maio/ago. 1986. /se¢do: Notas de Pes-
quisa/

evasio. /Caminho aberto pelos (des) cami-
nhos da. RBEP, 67(156): 469-74,
maio/ago. 1986. [segdo: Notas de Pes-
quisa/

evasio e ndo-ingresso na escola. /Onde es-
tdo nossos alunos? Fatores do absen-
tefsmo. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. [segdo: DissertagGes e Teses/

Exercfcios de caligrafia: uma prética ul-
trapassada? RBEP, 67(155): 108-16,
jan./abr. 1986.

expansdo do ensino técnico de 29 grau.
[Deflagrada a. RBEP, 67(156): 512,
maio/ago. 1986. [se¢do: Comunicag¢Ges
e Informagdes/

experiéncia de autoria. /Andlise de uma.
RBEP, 67(157): 661-6, set./dez. 1986.
/se¢do: Notas de Pesquisa/

Extensdo universitdria no Brasil. RBEP,
67(155):135-51, jan./abr. 1986.

A fala do povo; a reprodugdo do conheci-
mento no saber popular. RBEP, 67
(155): 226-7, jan./abr. 1986. [se¢do:
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Resenhas Crfticas/

Fatores do absentefsmo, evas3ao e ndo-in-
gresso na escola. /Onde estdo nossos
alunos? RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. [se¢do: Dissertacdes e Teses/

FIAT/Diesel e a formagdo da Associagd@o
Cultural de Apoio Mutuo (ACAM).
/Resisténcia e pratica operaria. O mo-
vimento dos operdrios da. RBEP, 67
(155): 219-20, jan./abr. 1986. [se¢do:
Dissertagdes e Teses/

formagdo do professor: um estudo da pra-
tica educativa. /O papel do estdgio na.
RBEP, 67(155): 207-10, jan./abr.
1986. /segdo: Notas de Pesquisa/

Franga. /A crise do ensino da leitura na.
RBEP, 67(157): 683-5, set./dez. 1986.
/se¢@o: Comunicagdes e Informagdes/

Franga? /Para onde vai a sociologia da
educagdo na. RBEP, 67(157): 538-51,
set./dez. 1986.

fungdo social do ensino técnico. /Acom-
panhamento de egressos de escolas téc-
nicas agr{colas: uma oportunidade para
a andlise da. RBEP, 67(156): 477-9,
maio/ago. 1986. [se¢do: Notas de Pes-
quisa/

futuro. /Proposigdes para o ensino do.
RBEP, 67(155): 152-69, jan./abr.
1986.

geografia. /O saber do aluno e o ensino
de. RBEP, 67(156): 380-401, maio/
ago. 1986.

Goiania. /Carta de. RBEP, 67(157): 679-
83, set./dez. 1986. [se¢do: Comunica-
¢oes e Informagdes/

hegemonia do capital: O SESI/AM na
educagdo do trabalhador. /Da paz so-
cial a. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. [segdo: DissertagGes e Teses/

humanos e paradigmas curriculares. /Inte-
resses. RBEP, 67(156): 351-66, maio/
ago. 1986.

Humboldt e a universidade hoje. RBEP,
67(156): 411-37, maio/ago. 1986.

indastria cultural (mesa-redonda). /Edu-
cagdo para todos e a atuagdo da. RBEP,
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67(155): 171-206, jan./abr. 1986.

ingresso na escola. /Onde est@o nossos alu-
nos? Fatores do absenteismo, evasao
e ndo. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. /se¢do: DissertagGes e Teses/

institui¢des de ensino superior. /A rela-
¢80 pesquisa/ensino nas. RBEP, 67
(155):5-51, jan./abr. 1986.

institui¢des pré-escolares. /O atendimen-
to da crianga de 5 a 7 anos em diferen-
tes. RBEP, 67(157): 658-61, set./dez.
1986. /seg¢do: Notas de Pesquisa/

Interesses humanos e paradigmas curricu-
lares. RBEP, 67(156):351-66, maio/
ago. 1986.

leitura. /Aprendizagem e avaliagdo da.
RBEP, 67(157):603-16, set./dez. 1986.

leitura da vida e obra de Clarival do Prado
Valladares — um educador. /O acende-
dor de lampiGes; roteiro para uma.
RBEP, 67(155):221-2, jan./abr. 1986.
[se¢@o: Dissertagdes e Teses/

leitura e/ou de adaptagdo a vida escolar.
[Estudo de casos de alunos de classes
de alfabetizagdo que apresentam difi-
culdades de aprendizagem de. RBEP,
67(157):650-7, set./dez. 1986. /se¢do:
Notas de Pesquisa/

leitura na Franga. /A crise do ensino da.
RBEP, 67(157):683-5, set./dez. 1986.
/se¢d@o: ComunicagGes e Informagdes/

Levantamento dos estudos e pesquisas so-
bre o ensino supletivo no Brasil —
1971-1985. RBEP, 67(156):474-7,
maio/ago. 1986. [secd@o: Notas de Pes-
quisa/

lfngua escrita. /A psicogénese da. RBEP,
67(156):489-90, maio/ago. 1986. /se-
¢30: Resenhas Crfticas/

Lingua portuguesa em debate. RBEP, 67
(156):491-512, maio/ago. 1986. /se-
¢d0: Comunicagdes e Informagdes/

linguagem. /Alfabetizagio e. RBEP, 67
(157): 649-50, set./dez. 1986. [se¢do:
Notas de Pesquisa/

Linguagem e escola — uma perspectiva so-
cial. RBEP, 67(155): 227-31, jan./abr.



1986. /segdo: Resenhas Criticas/

livro diddtico na escola: as caracter{sticas
do livro did4tico e os alunos. /O coti-
diano do. RBEP, 67(157):657-8, set./
dez. /se¢@o: Notas de Pesquisa/

matemdtica: uma andélise de tarefas piage-
tianas. /Proporcionalidade na educagdo
cientifica e. RBEP, 67(156):367-79,
maio/ago. 1986.

matemdtica; desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem. /Proporcionalidade na
educagdo cientifica e. RBEP, 67(157):
586-602, set./dez. 1986.

matematica: quantidades medidas por ra-
zoes. [Proporcionalidade na educagao
cientffica e. RBEP, 67(155)93-107,
jan./abr. 1986.

MEC/BID II. /Mudanga e estagnagdo na
universidade brasileira: o impacto do
programa. RBEP, 67(156):320-50,
maio/ago. 1986.

meio rural do Piauf. /As classes multisse-

riadas em escolas do. RBEP. 67(155):

213-5, jan./abr. 1986. /se¢do: Notas de
Pesquisa/

(mesa-redonda). /Educagdo para todos e a
atuagdo da industria cultural. RBEP,
67(155):171-206, jan./abr. 1986.

(mesa-redonda). /Polfticas publicas e es-
colarizagdo nas séries iniciais. RBEP,
67(156):439-66, maio/ago. 1986.

metodologia para o diagnéstico das neces-
sidades educacionais. /A universaliza-
¢d3o da educag@o bdsica: em busca de
uma. RBEP, 67(155):72-92, jan./abr.
1986.

Um modelo global de desenvolvimento
teérico da sociologia da educagdo.
RBEP, 67(157):521-31, set./dez. 1986.

modelos te6ricos e a realidade social.
/Educag@do na América Latina: os.
RBEP, 67(156):481-7, maio/ago. 1986.
/segdo: Resenhas Criticas/

modernidade e pos-modernismo. /Ciéncia
da educagdo entre. RBEP, 67(156):
306-19, maio/ago. 1986.

movimento dos operé4rios da FIAT/Die-

sel e a formagdo da Associagdo Cultu-
ral de Apoio Matuo (ACAM). /Resis-
téncia e prética operdria. O. RBEP,
67(155)219-20, jan./abr. 1986. /[se-
¢d0: DissertagGes e Teses/

Mudanga e estagnagdo na universidade
brasileira: o impacto do programa
MEC/BID II. RBEP, 67(156):320-50,
maio/ago. 1986.

ndo-ingresso na escola. /Onde estao nossos
alunos? Fatores do absentefsmo, eva-
sao e. RBEP, 67(155)220, jan./abr.
1986. [segdo: Dissertagdes e Teses/

normal. /Revitalizag@o da escola. RBEP,
67(156):467-9, maio/ago. 1986.

normas e préticas da avaliagdo. /A profes-
sora de 19 grau frente as. RBEP, 67
(155):220, jan./abr. 1986. /[se¢do: Dis-
sertacoes e Teses/

Onde estdo nossos alunos? Fatores do ab-
sente{smo, evasao e nao-ingresso na es-
cola. RBEP, 67(155): 220, jan./abr.
1986. [se¢do: Dissertagdes e Teses/

operérios da FIAT/Diesel e a formagdo da
Associagdo Cultural de Apoio Mituo
(ACAM). /Resisténcia e pratica operd-
ria. O movimento dos. RBEP, 67
(155)219-20, jan./abr. 1986. [segdo:
DissertagGes e Teses/

O papel do estdgio na formagdo do pro-
fessor: um estudo da prética educativa.
RBEP, 67(155):207-10, jan./abr. 1986.
/se¢do: Notas de Pesquisa/

Para onde vai a sociogogia da educag@o na
Franga? RBEP, 67(157):538-51, set./
dez. 1986.

paradigmas curriculares. /Interesses hu-
manos e. RBEP, 67(156):351-66, maio/
ago. 1986.

paz social 3 hegemonia do capital: o
SESI/AM na educagdo do trabalhador.
/Da. RBEP, 67(155):220, jan./abr.
1986. /se¢do: DissertagGes e Teses/

O perfil da estrutura educacional a nivel
de 29 grau em Pernambuco: caracteri-
zagdo e perspectivas de seu processo de
ensino. RBEP, 67(155):210-5, jan./abr.
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[segdo: Notas de Pesquisa/
Pernambuco: caracterizagdo e perspecti-

vas de seu processo de ensino. /O perfil
da estrutura educacional a nfvel de 29
grau em. RBEP, 67(155):210-5, jan./
abr. 1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

perspectiva social. /Linguagem e escola —
uma. RBEP, 67(155):227-31, jan./abr.
1986. /se¢do: Resenhas Criticas/

pesquisa cientifica e tecnol6gica — uma
discussdo do capitalismo dependente.
/A produgdo e a apropriagdo social da.
RBEP, 67 (156):287-305,
1986.

Pesquisa em educag@o: abordagens quali-
tativas. RBEP, 67(157):667-8, set./dez.
1986. /secdo: Resenhas Criticas/

pesquisa/ensino nas instituigdes de ensi-
no superior. /A relagdo. RBEP, 67
(155):5-51, jan./abr. 1986.

pesquisa na universidade brasileira. /A
ciéncia quimica, ensino e. RBEP, 67
(155):222, jan./abr. 1986. [se¢do: Dis-
sertagdes e teses/

A pesquisa sobre educagdo pré-escolar:
uma andlise critica. RBEP, 67(155):
117-34, jan./abr. 1986.

pesquisas sobre o ensino supletivo no Bra-
sil — 1971-1985. /Levantamento dos
estudos e. RBEP, 67(156):474-7, maio/
ago. 1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

piagetianas. /Proporcionalidade na educa-
¢do cientifica e matemdtica: uma an4li-
se de tarefas. RBEP, 67(156):367-79,
maio/ago. 1986.

Piaui. /As classes multisseriadas em esco-
las do meio rural do. RBEP, 67(155):
213-5, jan./abr. 1986. [se¢@o: Notas de
Pesquisa/

politica para o ensino superior é submeti-
da ao debate nacional. /Proposta de
nova. RBEP, 67(155):233-81, jan./abr.
1986. /se¢do: Comunicagdes e Infor-
magoes/

Polfticas publicas e escolarizagdo nas sé-
ries iniciais (mesa-redonda). RBEP, 67
(156):439-66, maio/ago. 1986.
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maio/ago.

politicas publicas na universidade brasilei-
ra. /Ciclo bdsico: um estudo de imple-
mentagdo de. RBEP, 67(155):52-71,
jan./abr. 1986.

popular. /A fala do povo; a reprodugdo
do conhecimento no saber. RBEP, 67
(155):2226-7, jan./abr. 1986. /segdo:
Resenhas Criticas/

portuguesa em debate. /Lingua. RBEP,
67(156):491-512, maio/ago. 1986. /se-
¢d0: Comunicagdes e Informagdes/

POS-GRADUACAO. RBEP, 67(155): 15-
6, jan./abr. 1986.

p6s-modernismo. /Ciéncia da educagdo
entre modernidade e. RBEP, 67(156):
306-19, maio/ago. 1986.

povo; a reprodugdo do conhecimento no
saber popular. /A fala do. RBEP, 67
(155):226-7, jan./abr. 1986. /se¢do:
Resenhas Cr{ticas/

prética educativa. /O papel do estdgio na
formagao do professor: um estudo da.
RBEP, 67(155):207-10, jan./abr. 1986.
/se¢do: Notas de Pesquisa/

prdtica operdria. O movimento dos operé-
rios da FIAT/Diesel e a formagdo da
Associagao Cultural de Apoio Mutuo
(ACAM). /Resisténcia e. RBEP, 67
(155):219-20, jan./abr. 1986. /segdo:
Dissertagdes e Teses/

prética ultrapassada? /Exercicios de cali-
grafia: uma. RBEP. 67(155):108-16,
jan./abr. 1986.

pré-escolar: uma anélise critica. /A pes-
quisa sobre educagdo. RBEP, 67
(155):117-34, jan./abr. 1986.

pré-escolares. /O atendimento da crianga
de 5 a 7 anos em diferentes instituigdes.
RBEP, 67(157):658-61, set./dez. 1986.
/se¢d@o: Notas de Pesquisa/

19 grau frente as normas préticas da ava-
liagdo. /A professora de. RBEP, 67
(155):220, jan./abr. 1986. /se¢do: Dis-
sertagOes e Teses/

A produg@o e a apropriagdo social da pes-
quisa cientifica e tecnolégica — uma
discussdo do capitalismo dependente.



RBEP, 67(156):287-305,
1986.

professor: um estudo da prética educati-
va. /O papel do estdgio na formagdo
do. RBEP, 67(155):207-10, jan./abr.
1986. [se¢do: Notas de Pesquisa/

O professor que ndo ensina. RBEP, 67
(155):233-4, jan./abr. 1986. [se¢do:
Resenhas Crfticas/

A professora de 19 grau frente as normas
préticas da avaliagdo. RBEP, 67(155):
220, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢Oes e Teses/

programa MEC/BID II. /Mudanga e estag-
nagdo na universidade brasileira: o im-
pacto do. RBEP, 67(156):320-50,
maio/ago. 1986.

PROJETO RONDON. RBEP, 67(155):
135-51, jan./abr. 1986.

Proporcionalidade na educagdo cientifica
e matemdtica: uma andlise de tarefas
piagetianas. RBEP, 67(156):367-79,
maio/ago. 1986.

Proporcionalidade na educagdo cientifica
e matemdtica; desenvolvimento cogni-
tivo e aprendizagem. RBEP, 67(157):
586-602, set./dez. 1986.

Proporcionalidade na educagdo cientifica
e matemdtica: quantidades medidas
por razdes. RBEP 67(155)93-107,
jan./abr. 1986.

Proposi¢des para o ensino do futuro.
RBEP, 67(155):152-69, jan./abr. 1986.

A proposito de uma sociologia critica de
educagdo. RBEP, 67(157):532-7, set./
dez. 1986.

Proposta de nova politica para o ensino
superior é submetida ao debate nacio-
nal. RBEP, 67(155):233-81, jan./abr.
1986. /se¢do: Comunicagdes e Infor-
magdes/

A psicogénese da lfngua escrita. RBEP,
67(156):489-90, maio/ago. 1986. /se-
¢do: Resenhas Criticas/

O psic6logo escolar: uma visdo critica de
sua atuagdo no municipio do Rio de
Janeiro. RBEP, 67(155):221, jan./abr.

maio/ago.

1986. [segdo: Dissertagdes e Teses/

qufmica, ensino e pesquisa na universida-
de brasileira. /A ciéncia. RBEP, 67
(155):222, jan./abr. 1986 /se¢do: Dis-
sertages e Teses/

realidade social. /Educagdo na América
Latina: os modelos te6ricos e a. RBEP,
67(156):481-7, maio/ago. 1986. /se-
¢do: Resenhas Criticas/

REGIME DE TRABALHO. RBEP, 67
(155):31-40, jan./abr. 1986.

reivindicagdo da classe trabalhadora?
/Educagdo popular, uma. RBEP, 67
(155)215-7, jan./abr. 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/

A relagdo pesquisa/ensino nas institui-
¢des de ensino superior. RBEP, 67
(155):5-51, jan./abr. 1986.

reprodugdo do conhecimento no saber
popular. /A fala do povo;a. RBEP, 67
(155):226-7, jan./abr. 1986. [segdo:
Resenhas Cr{ticas/

Republica Federal da Alemanha. /Um dis-
curso cientifico sobre a educagdo em
crise: a sociologia da educagdo na.
RBEP. 67(157): 552-70, set./dez.

1986.

Resisténcia e prdtica operdria. O movi-
mento dos operarios da FIAT/Diesel e
a formagdo da Associagdo Cultural de
Apoio Mutuo (ACAM). RBEP, 67
(155)2219-20, jan./abr. 1986. /[se¢@o:
DissertagGes e Teses/

Revitalizagao da escola normal. RBEP, 67
(156): 467-9, maio/ago. 1986. /segdo:
Notas de Pesquisa/

Rio de Janeiro. /O psic6logo escolar: uma
vis3o critica de sua atuagdo no munici-
pio do. RBEP, 67(155):221, jan./abr.
1986. [segdo: DissertagGes e Teses/

O saber do aluno e o ensino de geografia.
RBEP, 67(156):380-401; maio/ago.
1986.

saber popular. /A fala do povo;a reprodu-
¢@o do conhecimento no. RBEP, 67
(155)2226-7, jan./abr. 1986. [se¢do:
Resenhas Criticas/
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Sananduva/RS. /De escola paroquial a es-
cola publica: o significado da escola no
desenvolvimento de. RBEP, 67(155):
220-1, jan./abr. 1986. [se¢do: Disserta-
¢oes e Teses/

29 grau. /Deflagrada a expansdo do ensi-
no técnico de. RBEP, 67(156):512,
maio/ago. 1986. /se¢do: Comunicagdes
e InformagGes/

29 grau em Pernambuco: caracterizagdo e
perspectivas de seu processo de ensino.
/O perfil da estrutura educacional a
nfvel de. RBEP, 67(155):210-5, jan./
abr. 1986. /se¢do: Notas de Pesquisa/

séries iniciais (mesa-redonda). /Politicas
publicas e escolarizagao nas. RBEP, 67
(156):439-66, maio/ago. 1986.

SESI/AM na educag¢ao do trabalhador.
/Da paz social & hegemonia do capital:
o. RBEP, 67(155)220, jan./abr. 1986.
/segd0: Dissertagoes e Teses/

sistema educacional brasileiro. /Educagdo,
Estado e cidadania: uma reflexdo sobre
a realidade atual do. RBEP, 67(155):
219, jan./abr. 1986. /se¢do: Disserta-
¢oes e Teses/

social da pesquisa cientifica e tecnologica
— uma discussao do capitalismo depen-
dente. /A produ¢do e a apropriago.
RBEP, 67(156):287-305, maio/ago.
1986.

social do ensino técnico. /Acompanha-
mento de egressos de escolas técnicas
agricolas: uma oportunidade para a
anélise da fun¢do. RBEP, 67(156):477-
9, maio/ago. 1986. /se¢do: Notas de
Pesquisa/

social. /Educagdo na América Latina: os
modelos teéricos e a realidade. RBEP,
67(156):481-7, maio/ago. 1986. /se-
¢d0: Resenhas Crfticas/

social a hegemonia do capital: o SESI/AM
na educagdo do trabalhador. /Da paz.
RBEP, 67(155):220, jan./abr. 1986.
/seg@o: DissertagGes e Teses/

social. /Linguagem e escola — uma pers-
pectiva. RBEP, 67(155):227-31, jan./
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abr. 1986. /se¢do: Resenhas Crfticas/

sociologia critica de educagdo. /A prop6-
sito de uma. RBEP, 67(157):532.7,
set./dez. 1986.

A sociologia da educagdo em perspectiva
internacional. RBEP, 67(157):517-20,
set./dez. 1986.

sociologia da educag@o. /Um modelo glo-

bal de desenvolvimento te6rico da.
RBEP, 67(157): 521-31, set./dez.
1986.

sociologia da educag@o na Franga? /Para
onde vai a. RBEP, 67(157): 538-51,
set./dez. 1986.

a sociologia da educagao na Republica Fe-
deral da Alemanha. /Um discurso cien-
tifico sobre a educagado em crise.
RBEP, 67(157):552-70, set./dez. 1986.

supletivo no Brasil — 1971-1985. /Levan-
tamento dos estudos e pesquisas sobre
o ensino. RBEP, 67(156):474-7, maio/
ago. 1986. /se¢ao: Notas de Pesquisa/

tarefas piagetianas. /Proporcionalidade na
educagdo cientifica e matematica: uma
andlise de. RBEP, 67(156):367-79,
maio/ago. 1986.

técnicas agrfcolas: uma oportunidade para
a andlise da fung¢do social do ensino
técnico. /Acompanhamento de egres-
sos de escolas. RBEP, 67(156):477-9,
maio/ago. 1986. /se¢dao: Notas de Pes-
quisa/

tecnologica — uma discussdo no capitalis-
mo dependente. /A produgdo e a apro-
priagdo social da pesquisa cientifica e.
RBEP, 67(156): 287-305, maio/ago.
1986.

Tempos de Capanema. RBEP, 67(156):
487-9, maio/ago. 1986. /se¢do: Rese-
nhas Criticas/

trabalhador. /Da paz social 3 hegemonia
do capital: o SESI/AM na educagio
do. RBEP, 67(155):220, jan./abr.
1986. [se¢do: DissertacGes e Teses/

A universalizagdo da educag¢do bésica: em
busca de uma metodologia para o diag-
no6stico das necessidas educacionais.



RBEP, 67(155):72-92, jan./abr. 1986.

universidade brasileira. /Ciclo b4sico: um
estudo de implementagdo de polfticas
ptblicas na. RBEP, 67(155):52-71,
jan./abr. 1986.

universidade brasileira. /A ciéncia quimi-
ca, ensino e pesquisa na. RBEP, 67
(155): 222, jan./abr. 1986. [se¢do: Dis-
sertagOes e Teses/

universidade brasileira: o impacto do pro-
gram MEC/BID II. /Mudanga e estag-
nagdo na. RBEP, 67(156):320-50,
maio/ago. 1986.

universidade. /Ciéncia e. RBEP, 67(155):
224-6, jan./abr. 1986. /segdo: Rese-
nhas Cr{ticas/

A universidade em ritmo de barbarie.
RBEP, 67(157): 668-72, set./dez.

1986. /se¢ao: Resenhas Cr{ticas/

A universidade em ritmo de barbirie.
RBEP, 67(157): 672-6, set./dez. 1986.
/segdo: Resenhas Criticas/

universidade hoje. /Humboldt e a. RBEP,
67(156):411-37, maio/ago. 1986.

Valladares — um educador. /O acendedor
de lampiGes; roteiro para uma leitura
da vida e obra de Clarival do Prado.
RBEP, 67(155)221-2, jan./abr. 1986.
[se¢do: Dissertagdes e Teses/

vida escolar. /Estudo de casos de alunos
de classes de alfaberizagdo que apre-
sentam dificuldades de aprendizagem
de leitura e/ou de adaptagdo i. RBEP,
67(157):650-7, set./dez. 1986. [segdo:
Notas de Pesquisa/
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