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ESTUDOS

A sociologia da sala de aula: 1972-1984*

Elizabeth G. Cohen

Stanlord Unwersily

Esta resenha de pesquisa focaliza quatro grandes temas: aplicacdo
aa teoria das organizactes & sala de aula, efeitos da mudanca da
estrutura de tarefas, importancia da avaliacdo do aluno pelo professor e
pelos colegas e antecedentes e consequéncias do sistema de status. A
autora considera que a estrutura de tarefas e avaliacdo tem
importantes consequéncias para o uso da autoridade pelo professor e
determina parcialmente o sistema de status da sala de aula e, também,
0 padrdo de interacdo na sala de aula, tendo, portanto, influéncia
indireta sobre as relacées socials informais. A freqlente utilizacdo de
grandes agrupamentos e de grupos formados com base na capacidade
intelectual, além do tradicional trabalho do aluno em sala de aula,
resultard numa distribuicdo previamente estabelecida da capacidade
intelectual. Tal sistema reproduzira diabolicamente a hierarquia de
status da sociedade, inclusive dentro da sala de aula.

Introducao

Em 1972 escrevi uma resenha de pesquisa sobre a sociologia da sala
de aula (Cohen, 1972). Ao me preparar para este Semindrio, examinei a li-
teratura, desde entdo, e comparei-a com 0 que eu acredito que sabiamos
até aquele ano. Venho desta incursao com um sentimento de acumulagdo
e descoberta.

Ao explorar as complexidades do sistema social da sala de aula, a so-
ciologia da educacdo realmente veio para a area que lhe é prépria. Gra-
dualmente libertamo-nos das limita¢des do modelo predominante anterior-
mente, que tentava dirigir-se diretamente do comportamento do professor
para a aprendizagem, ou de conceitos descritivos gerais, como ‘clima”, pa-
ra a aprendizagem ou, ainda, de varias espécies de insumos para a aprendi-
zagem. Temos colocado dentro da “caixa preta’ das salas de aula conceitos
como autoridade, estrutura de tarefas e avaliagio, sistema de status e inte-

* Trabalho apresentado no Seminario Internacional de Sociologia da Educagio, realizado na Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro, de 3 a § de setembro de 1984. Traduzido do inglés pelo Professor Candido Gomes.
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racio. Além disto, temos efetuado pesquisas que relacionam alguns destes
conceitos entre si e a fatores organizacionais e contextuais. Afinal, come-
camos a desenvolver proposigdes a respeito das condi¢Oes sob as qualis ve-
rificaremos a aprendizagem como um resultado do funcionamento deste

sistema social. ' '
Mas estas observacoes estdo indo além da conta. Comecemos com o

que eu acredito que conheciamos em 1972. Em seguida, passarei a dese’n-
volver quatro grandes temas concernentes ao que aprendemos neste perio-
do: a aplicacdo da teoria das organizagdes a sala de aula, os efeitos da mu-
danca da estrutura de tarefas, a importancia da avaliacao do professor e
dos colegas ¢, finalmente, os antecedentes e as conscquéncias do sistema
de status.

Nesta resenha de pesquisa selecionei apenas aquelas publica¢des que
dizem algo sobre conceitos cruciais de especial interesse para os sociolo-
gos. Dediquei especial atengao a literatura que oferece indicios acerca de
como estas caracteristicas se relacionam entre si. O mesmo ocorreu em re-
lagdo a literatura que considera a aprendizagem como um resultado condi-
cional da situacdo do sistema social.

Omiti a literatura sobre o tempo despendido com as tarefas discentes,
que ndo é intrinsecamente socioldgica. Da mesma forma, foram omitidos
os importantes estudos descritivos e de observagao tao difundidos nos anos
recentes, que abordam as salas de aula em determinados periodos e situa-
¢Oes sem, contudo, atentarem para a teoria. Por fim, omiti as pesquisas
de politica educacional, tais como as que focalizam os efeitos da dessegre-
gagao sobre o relacionamento entre negros e brancos.

Resenhas Anteriores da Literatura

Em 1972 documentei a mudanga de enfoque do comportamento do
professor e da aprendizagem discente rumo a um novo intercsse em padroes
de participagdo dos alunos (Cohen, 1972). Neste trabalho defendi o ponto
de vista de que era necessario aclarar o condicionamento das atividades do-
centes e da aprendizagem discente pela situa¢ao do sistema social na sala
de aula. Este sistema social incluia o funcionamento do sistema de status
que tinha a capacidade de afetar a participacgdo e, indiretamente, a apren-
dizagem. O status na sala de aula tinha como base caracteristicas do status
societdrio, status sociométrico e status derivado do desempenho escolar.

Naquele tempo eu comegava a ver que a andlise do professor como
autoridade burocratica era um caminho proficuo para a pesquisa no futu-
ro, caminho este que apenas comegava a ser percorrido quando escrevi a
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resenha. Por {im, propus o uso de referenciais teéricos diversificados para
o estudo de diferentes dimensdes da sala de aula. Mais do que uma tnica
teoria da sala dec aula, observei que, havendo fendmenos fundamentalmen-
te diversos, era necessario entendé-los através de uma pluralidade de teo-
rias explicativas. Vale citar este aspecto mais precisamente: “Q pretenso ted-
rico deve isolar o fenémeno da sala de aula que pretende explicar através
da analise ¢ do estudo preliminar. Entdo, ele deve considerar as outras di-
mensdes como condigoes sob as quais suas proposi¢des sobre aprendiza-
gem se sustentam, s¢ modificam ou ndo se mantém”.

Seis anos depois, a resenha de Boocock (1978) sobre a organizagdo
social da sala de aula abordou alguns daqueles referenciais tedricos, utili-
zando a teoria socioldgica para relacionar as diferengas organizacionais da
sala de aula com as diversidades de atitude, comportamento e desempe-
nho. Para ela um conceito chave era a tecnologia, um modo puramente so-
ciologico de ver a natureza da instrugdo. Este conceito socioldgico classico
revelou-se inutil nos estudos sobre a sala de aula, além de dificil de ser ex-
plicado aos leitores, que pensavam automaticamente em maquinas sempre
que liam a palavra “tecnologia” A autora mencionada também focalizou
as pesquisas sobre variagoes da estrutura de recompensas da sala de aula,
bem como as pesquisas sobre o srarus dos alunos entre os seus colegas e
sobre grupos de colegas como grupos de referéncia.

A Mudanga da Estrutura de Tarefas: um Experimento Naturalistico

Os anos de 1970 a aproximadamente 1980 foram de profunda inova-
¢ao na sala de aula da escola elementar e, em menor proporg¢ao, na escola
média. Este fot o apogeu da instrugdo individualizada — em que muitas
tarefas diferentes eram realizadas simultaneamente — assim como das classes
abertas — onde os alunos tinham a possibilidade de escolha dentre muitas
tarefas que podiam realizar. Segundo o estilo eclético do professor ameri-
cano, estas inovagoes foram levadas a cabo em diferentes graus de profun-
didade e com variadas combinagdes em diversas salas de aula.

Este fermento ofereceu aos socidlogos a singular oportunidade de ve-
rificar o que aconteceria ao mudar certo numero de caracteristicas conven-
cionais das salas de aula: grandes grupos realizando uma so tarefa deram
lugar a pequenos grupos trabalhando sem a supervisao direta do professor
ou a individuos trabalhando no seu préprio ritmo; a ortenta¢do abrangen-
te do professor foi modificada em certas salas de aula para dar considera-
vel autonomia ao aluno; a intera¢éo entre os alunos ndo foi mais proibida,
tornando-se um comportamento aceito na sala de aula; as tarefas foram
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enriquecidas para incluir multimeios, pgrmitindo a alguns alunos alcangar
objetivos de modo diferente dos demais. .

Hoje as classes abertas sdo dificeis de achar, ao pas§q que o ensino
individualizado parece ter degenerado em folha§ df: exercicios diversifica-
das para criangas que se situam em diferentes niveis c_ie desgmpenho. Pre-
domina o agrupamento dos alunos com base na capacxdagie intelectual, en-
quanto a instrugo destinada para toda a turma estd experimentando atual-
mente em vigor renovado sob a bandeira da “instrugdo direta’.

Apesar desta volta as estruturas tradicionais de tarefas, a utilizacdo
de grupos cooperativos de trabalho, a quem o professor delega autoridade
para realizar suas tarefas, estd mostrando forga crescente como inovagdo
na sala de aula. Isto se deve, em parte, ao que os pesquisadores aprende-
ram sobre a capacidade de os grupos de trabalho aumentarem a amizade
e a aceitagdo. Assim, recomendam-se pequenos grupos para situagoes es-
peciais de sala de aula, como turmas inter-raciais ou de educa¢do especial,
em que os alunos sdo integrados a escola comum. A crescente aceitagio
destas técnicas em face do retorno conservador 4 instru¢do para grandes
grupos ¢, em si mesma, um fendmeno sociologico de interesse. tal fendme-
no parece ter raizes no que os professores acham que ¢ preciso ser feito e
na efetiva disseminacdo de praticas de pesquisadores como Johnson e John-
son e Slavin, em vez de atender aos desejos dos administradores escolares,
dos politicos e dos meios de comunicagdo, que advogam maior controle
e rotinizagdo para os processos ocorridos na sala de aula.

Teoria organizacional e tecnologia da sala de aula

Em 1973, na drea da Baia de Sdo Francisco, California, a instrucao
individualizada tornava-se cada vez mais popular nas escolas elementares.
[sto significa que, em qualquer sala de aula, podia-se encontrar até seis ou
sete conjuntos de material de leitura em uso simultaneo. Era relativamente
comum o uso de pequenos grupos flexiveis em que as criancas entravam
e saiam de acordo com o seu dominio de habilidade de leitura individual-
mente expressas.

Tecnologia e Organiza¢ido do Trabalho

Naquele momento da histéria da inovagdo educacional uma equipe
de sociologos e pesquisadores em educagdo, com grande conhecimento da
pratica, veio ao Environment for Teaching Program, de Stanford, para es-
tudar a organizagdo das escolas. Lembro-me bem da batalha que se travou
sobre se seria encontrado algo além da mais simples tecnologia nas escolas

10 A pras Est pedag . Brasilia, 681158} 7-40. jan Jabr 1987



elementares. Os membros da equipe mais voltados para a pratica educacio-
nal insistiam em que algo importante estava acontecendo. Na linguagem
classica do teorico das organizagdes, uma tecnologia mais complexa estava
em agao.

Como se revelou mais tarde, eles estavam certos, € os socidlogos da
equipe, dedicados ao estudo das organizagdes, errados. Além disto, o que
estava acontecendo nas salas de aula serviu de apoio para uma hipdtese
central sobre o que entdo prevalecia em teoria organizacional: tecnologias
complexas geram estruturas organizacionais mais complexas.

Num estudo longitudinal de escolas elementares realizado entre 1973
e 1975, Cohen, Deal, Meyer e Scott (1979) predisseram a extensio e intensi-
dade da formacao de equipes (indicadores da interdependéncia da organi-
zacdo do trabalho), em 1975, a partir do nivel de diferenciacdo dos mate-
riais de leitura ¢ padrdes de agrupamento encontrados nas escolas em 1973.
Analises de regressio mostraram que, mantendo-se constante o nivel de for-
mag¢ao de equipes de 1973, a diferenciag¢do era um preditor significativo da
organizagao do trabalho verificada em 1975. Ndo houve nenhuma evidén-
cia de um fluxo causal na dire¢do inversa, isto ¢, a organiza¢io do trabalho
nao teve efeito sobre a tecnologia, como também ndo houve qualquer evi-
déncia de que a presenca ou auséncia de equipe estava relacionada a politi-
cas sistematicas do distrito escolar.

Usando o conjunto de dados de 1973, duas teses sobre salas de aula
inovadoras utilizaram a proposi¢do de que a incerteza da tecnologia requer
formas de organizacdo de trabalho mais interdependentes reciprocamente.
Intili (1977) apresentava particular interesse pelo estudo do impacto da ins-
trucao individualizada — na versao ideal dos que desenvolveram estes no-
vos métodos — sobre a organizagdo do trabalho dos professores. Ela argu-
mentava que o tipo de incerteza gerado pela necessidade de diagnosticar
e prescrever atividades individualizadas de leitura demandariam um alto
grau de interdependéncia reciproca por parte da equipe docente. Verificava-se,
no conjunto de dados coletados pelo Environment for Teaching, uma forte
correlacdo entre interdependéncia reciproca da equipe docente e tecnolo-
gia ndo rotineira, altamente diferenciada, com a instrugdo individualizada.

Robbins (1977) utilizou ainda um indicador diferente de instru¢ao com-
plexa, ndo rotineira, para testar a mesma proposi¢do. Ela estava interessa-
da em classes abertas, definidas como aquelas em que se dava as criangas
ampla margem de escolha. Nestas classes, segundo a autora, o uso de um
sistema de entrevistas individuais sistematicas era uma tecnologia ndo roti-
neira, caracterizada por consideravel incerteza. Robbins pdde mostrar que
um complexo sistema de realimentagdo/administra¢do em turmas com ‘‘al-
ta margem de escolha’ estava associado & maior interdependéncia dos pro-
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fessores com outros docentes, auxiliares e/ou especialistas. Ademais, tur-
mas com “alta margem de escolha”, que empregavam entrevistas individuais
sistemadticas, tinham niveis mais altos de compromisso com as tarefas do
que aquelas que ndo faziam uso de tal sistema.

Utilidade e Teoria das Organizagdes

Ao mesmo tempo que tinhamos esta feliz aplicacao da teoria das or-
ganizagoes, foi tornando-se cada vez mais claro que, acima do nivel da sala
de aula, ndo se aplicavam as mesmas proposi¢des. A teoria classica das or-
ganizagdes, que relaciona tecnologia a estruturas de autoridade e formas
de organizacao do trabalho, mostrou, no seu todo, ser pouco adequada as
escolas. Por causa da chamada organizacgao flexivelmente articulada (loo-
secoupling) das escolas, ha relagdes muito fracas entre os modos pelos quais
as escolas sdo administradas e a natureza da instrucao. Meyer ¢ Rowan (1983)
afirmaram que as escolas nao devem ser vistas como organizagdes técni-
cas, mas como organizagdes institucionais, onde nao se espera — ao con-
trdrio, evita-se — a rigorosa supervisio do processo instrucional.

Em contraste, ao nivel da sala de aula continuamos a encontrar mui-
tas formas de aplicacdo para a teoria das organizacdes. Por exemplo, a ob-
serva¢ao da natureza da autoridade do professor, relacionada a complexi-
dade da tecnologia, tem levado a muitos resultados uteis. Se o professor
€ visto como um supervisor de 30 “trabalhadores”, atuando com excessivo
numero de pessoas, pode-se utilizar varias proposicdes concernentes a de-
legacdo de autoridade. Como a tecnologia se torna mais complexa e incer-
ta, a autoridade deve-se mover da supervisio burocritica rotineira para a
delegacao aos “trabalhadores”. Se isto nio ocorre, a organizagio serd me-
nos efetiva do que se houvesse uma compatibiliza¢ao entre o tipo de super-
visdo e a complexidade da tecnologia (Perrow, 1972).

Num curriculo que requeira multiplos centros de aprendizagem, com
diferentes tarefas de aprendizagem executadas a0 mesmo tempo em cada
centro, encontraremos marcante variabilidade na disposi¢ao e habilidade
dos professores para delegar autoridade. Alguns “simplificaram” o curri-
culo através do funcionamento de apenas trés centros de aprendizagem, um
supervisionado pelo professor, outro supervisionado por um auxiliar e ainda
outro supervisionado por uma mae ou pai voluntario (Cohen & Intili, 1981).
A analise destes dados mostrou que a adequada implementagdo do curri-
culo dependia fortemente do grau de autoridade delegada pelo professor.
Isto foi medido pelo nimero de criangas sob a direta supervisao de adul-
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tos. Se os professores eram incapazes de delegar autoridade, os centros mil-
tiplos de aprendizagem deixavam de funcionar e as criangas ndo vivencia-
vam a aprendizagem ativa prescrita pelo curriculo. Além disto, as turmas
com melhores resultados em aprendizagem eram precisamente aquelas em
que os professores eram melhor sucedidos na delegacdo de autoridade.

S.H. Rosenholtz (1981), ao estudar este curriculo em comparagdo com
as aulas regulares de matematica ministradas pelo mesmo professor, usou
como indice de autoridade delegada a existéncia de rela¢des laterais entre
os alunos ou, neste caso, a fregiiéncia com que os estudantes falam entre
si e trabalhham juntos. Quanto mais complexa a tecnologia, em termos de
constitui¢do de grupos e de materiais, mais foi observada a ocorréncia de
relagOes laterais entre estudantes. Ademais, a participacdo dos estudantes
foi relacionada a freqiiéncia de relagdes laterais. Da mesma forma, a su-
pervisdo direta pelo professor foi relacionada a participa¢ido apenas sob con-
di¢des de baixo grau de complexidade dos agrupamentos e dos materiais.
Esta constatagdo é de particular interesse, ja que hoje se supde a necessida-
de de utilizar a instrucdo para grandes grupos, pois a supervisido direta se-
ria 0 unico meio de maximizar o tempo despendido com a tarefa. O que
ocorre ¢ exatamente o oposto: quando a autoridade é delegada, é altamen-
te provavel obter alto grau de participagio através de relagdes laterais entre
os alunos.

Defendo o ponto de vista de que grande parte do fracasso das classes
abertas e da individualizacdo se deveu ao equivoco quanto a difereng¢a en-
tre autoridade delegada e /aissez-faire. Os professores ndo receberam ne-
nhuma orientagio adequada sobre como manter o controle numa sala de
aula onde a autoridade tinha que ser delegada aos alunos. Eles ou comega-
ram a simplificar as inovag¢des a ponto de poderem supervisionar direta-
mente todas as atividades, ou perderam o controle de classe, tentando estar
presentes ao mesmo tempo em todas as situagdes, como supervisores dire-
tos de instrugdo diversificada. Ou, ainda, os professores julgaram que ter
uma classe aberta significava abrir mdo do controle de turma. As duas ul-
timas possibilidades obviamente eram acompanhadas de uma perda dra-
matica de efetividade, em virtude da freqiiente ndo-participagdo dos alunos.

Muito se pode alcancar através da aplicagdo desta linha de raciocinio
a sala de aula. Desenvolvi um método de treinar os professores a delega-
rem autoridade, associado ao uso de grupos cooperativos de aprendizagem.
Ambos se revelaram efetivos e, a0 mesmo tempo, forma vistos pelos pro-
fessores como muito praticos (Cohen, 1984b). No desenvolvimento destes
métodos estou utilizando nog¢des simples de teoria das organizagdes, que
tratam de como delegar autoridade mantendo o controle através da inter-
naliza¢do de normas sobre como se comportar nesta situagao.
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O impacto das inovagdes na estrutura de tarefas sobre os alunos

Uma das conseqliéncias imprevistas da recente era de inovag¢oes foi
uma mudanca no mundo informal das relagbes entre os alunos. Pesquisa-
dores em sociologia, estudando turmas com alteragdes na estrutura de ta-
refas, verificam, de modo consistente, que a organizacao informal da tur-
ma acha-se estreitamente vinculada a estrutura formal de tarefas. Em par-
ticular, constatou-se que a natureza das relagdes sociométricas entre crian-
cas (aceitas de modo geral como verdadeiras desde os anos 40) muda signi-
ficativamente quando as estruturas de tarefas sdo alteradas.

Ha um notavel numero de estudos independentes que atestam uma
importante generalizagdo: maiores oportunidades para as criancas intera-
girem, como resultado das suas tarefas em classe, aumentam o relaciona-
mento amigavel. Tais estudos tém abordado classes abertas, grupos de en-
sino e grupos de trabalho cooperativos e interdependentes como indicado-
res de maiores oportunidades de interagao.

Além desta generalizacdo, hd uma série de questdes tedricas relacio-
nadas a natureza deste processo. E a propria interagdo que produz o rela-
cionamento amigavel? E o fato, em situagdes como as classes abertas, de
os alunos poderem escolher os companheiros com quem desejam interagir
e trabalhar? Ou € a natureza interdependente da interacdo que provoca es-
tas mudangas das relagdes sociais.

Para comegar a desemaranhar estas questdes tedricas é necessario sin-
tetizar vérios tipos de literatura. Alguns dos estudos foram concebidos pa-
ra testar se uma inovagdo em particular produziria ou niao maior relacio-
namento amigavel, Neste caso, os pesquisadores que também desenvolvem
metodologias queriam prescrever as técnicas para situag¢des em que a acei-
tagdo social fosse particularmente desejavel. Outros estudos estavam sim-
plesmente avaliando os efeitos das inovagdes. Ainda um terceiro tipo de
estudos era levado a cabo por pesquisadores da area basica, interessados
no relacionamento amigavel em geral ou em teorias concernentes as estru-
turas de tarefas.

Classes Abertas versus Classes Tradicionais

Os sociologos ndo tardaram a ver a notavel oportunidade que as clas-
ses abertas ofereciam para o estudo do impacto de uma mudanga radical
da estrutura de tarefas sobre o relacionamento amigavel e outras relagdoes
informais entre os alunos. As classes abertas foram tipicamente compara-
das as tradicionais. Sua defini¢ao, usada nesta pesquisa, revela que esta ino-
vacdo alterou trés varidveis de uma s6 vez: 1) aumentou as oportunidades
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de interagdo; 2) ofereceu aos alunos consideravel margem de escolha dos
colegas com quem trabalhariam e que influenciariam; 3) foi marcada pelo
relacionamento interdependente entre os colegas.

Hallinan (1976) classificou as classes da escola elementar em abertas,
semi-abertas e tradicionais, com base na propor¢do em que tais classes eram
centradas no professor ou na crianga. Importava nesta classificacao se os
alunos podiam ou nao se deslocar e tomar decisoes sobre as atividades aca-
démicas. A autora constatou nas classes abertas um padrdo sociométrico
completamente diferente daquele considerado “universal” para criancas na
literatura sociométrica menos recente. Em vez do padrdo familiar de um
numero desigual de escolhas, em que muitas delas se concentram nas “‘es-
trelas” e poucas ou nenhuma vao para os isolados, a pesquisadora encon-
trou uma distribui¢do menos hierarquizada de escolhas, com um numero
menor de isolados ¢ de lideres do ponto de vista sociométrico. Afora isto,
diades assimétricas (em que as escolhas por amizade ndo sao reciprocas)
e triades intransitivas ocorriam menos freqlientemente nas classes abertas
que nas tradicionais e se dissolviam mais rapidamente, dando lugar a si-
tuagdes equilibradas.

Os resultados de Epstein (1983) para turmas de escola média foram
muito similares. Nas ‘‘classes altamente participativas” os estudantes tive-
ram oportunidades mais frequientes de caminhar, falar com os outros, es-
colher seus lugares e atividades e trabalhar em pequenos grupos. A autora
também constatou uma estrutura menos hierarquizada nas escolhas por ami-
zade das “‘classes altamente participativas”, havendo menos alunos isola-
dos ¢ maior numero de estudantes escolhidos. Verificou-se também maior
reciprocidade das escolhas por amizade, bem como a evidéncia de que os
amigos eram selecionados dentre um espectro mais amplo de contatos.

A conceituagao de “atividade-tarefa” por Bossert (1979:10) tem as mes-
mas dimensdes daquelas que sdo modificadas na classe aberta. Tal concei-
tuagdo envolve o tamanho do grupo de trabalho, o nimero de tarefas dife-
rentes em realizagdo simultanea (a divisdo do trabalho), o grau de escolha
da tarefa pelos alunos e a interdependéncia do desempenho dos estudan-
tes. Bossert oferece uma contribuigdo tedrica ao abstrair estas dimensoes
distintas e ao conectar a pesquisa sobre os efeitos das atividades-tarefas a
pesquisa sobre o relacionamento entre atividades-tarefas e relagdes intra-
grupais ocorridas em situagdes de trabalho. As classes com tarefas multi-
plas, alto grau de escolha por parte dos alunos € maior interdependéncia
sdo consideradas de alto nivel em atividades-tarefas multiplas. Utilizando
esta distin¢do, Rothenburg (1982) observou que as turmas com maior per-
centagem de multiplas atividades-tarefas tinham associagao mais intensa
entre escolhas sociométricas e interagdo efetiva entre os colegas. Nas tur-
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mas com alta proporgdo de relatos orais e exercicios comuns a lodog 0s glupos
encontraram-se “estrelas” bem definidas do ponto de vista sociometrico,
gue interagiam apenas com uim pequeno grupo de Colegas — a maior parte
deles do seu proprio grupo, que alcangava alto aproveitamento em leitura.
As relacdes entre colegas nas turmas com alta proporgao de atividades-tarefas
multiplas eram mais positivas e menos marcadas por clivagens e hierarquias
estaticas de status.

O estudo original de quatro salas de aula realizado por Bossert (1979:91)
também sugere fortes conexdes entre atividades-tarefas e a importancia da
posicdo na turma, em termos de aproveitamento, como base para as ¢sco-
lhas de amizade. Nas turmas ndo dominadas pela repeti¢ao oral de li¢des,
o nivel relativo de aproveitamento nao afetou as associa¢des entre colegas.
Isto ocorreu porque ¢ desempenho nas tarefas era menos visivel que na re-
peti¢do oral de ligdes, além de ser ndo comparavel e muito mais indepen-
dente do desempenho dos demais. A analise de Bossert sugere que a estru-
tura de tarefas estd afetando o modo pelo qual os colegas se avaliam uns
20s outros. Esta é uma importante proposi¢do tedrica sobre a qual teremos
nais a dizer.

Um estudo de caso de classes abertas, ainda ndo publicado, revelou
que podem ndo ser totalmente benignos os efeitos da interacdo intensiva
entre colegas sobre as relagdes sociais informais quando a escolha dos gru-
pos e das atividades € atribuida ao aluno. Sussman (1973), apds observagio
intensiva de duas escolas de classes abertas (1* a 3? série), confirmou que
realmente havia um grau muito mais alto de interagio entre os colegas e
um grau muito mais baixo de interagdo com o professor nas classes abertas
do que nas tradicionais. Entretanto, ela também observou que, a medida
que os grupos de colegas invadiram as atividades centrais de aprendizagem,
eles se tornaram um fator destacado da sua dindmica. Os grupos de cole-
gas ou alguns dos seus subgrupos escolhiam as atividades coletivamente,
de modo que estes grupos de colegas se tornavam grupos de trabalho. Tais
agrupamentos requeriam conformidade as suas regras ¢ tendiam a fixar nor-
mas para o volume de trabalho que deveria ser concluido. Grupos maiores
e mais duradouros obviamente tinham lideres e uma hierarquia interna de
influéncia e prestigio. Podia haver menos alunos isolados na sala de aula,
no entanto, eles eram ativamente rejeitados e algumas vezes constituiam
objeto de agressdo verbal e fisica.

O estudo de caso de Sussman, relacionado a outros trabalhos sobre
classes abertas, apresenta sérias implicagdes leoricas. A psicologia social
tem documentado as estruturas de sfafus e as normas inerentes as relagoes

de grupos informais. Nas situacoes em que se permite aos atores escolher
suas tarefas e colegas de trabalho, tais como as que Sussman estudou, estas
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normas informais ¢ formas de organiza¢io de status parecem ganhar mui-
ta for¢a em face das normas oficiais e das formas de organizagao de traba-
tho estabelecidas pela escola. Evidentemente, tem sido observado que as
relagdes sociais informais desempenham certo papel no comportamento for-
mal da sala de aula. Todavia, neste estudo o equilibrio de poder foi nota-
velmente alterado em favor das rclagdes sociais informais, como elemento
mais influente do controle do comportamento.

A Interagdo e os Grupos Instrucionais

As amplas oportunidades de interagdo nao supervisionada pelo pro-
tessor ¢ a escolha das atividades ¢ do grupo de trabalho pelos alunos estao
inextricavelmente envolvidas na pesquisa sobre classes abertas. Sé ha cinco
anos atras estes dois elementos foram entrelagados por Hallinan e Tuma
(1978), que estudaram os efeitos da qualidade de membro de grupos de lei-
tura relativamente tradicionais. Em algumas turmas as crian¢as tinham a
oportunidade de escolher o seu grupo de leitura. Aqui a variagdo tem uma
amplitude muito menor. Os grupos de leitura eram diretamente supervisio-
nados pelo respectivo professor, embora a formagao de um grupo de leitu-
ra estavel promovesse oportunidades razoavelmente amplas para a intera-
¢ao entre os colegas.

A percentagem do tempo de leitura despendido nos grupos predisse
a estabilidade e a mudanca das reta¢oes de amizade em maior numero de
casos que qualquer outra caracteristica examinada. Estes dados ofereceram
forte e consistente evidéncia de que a interag¢do de pequenos grupos (mes-
nio supervisionados e independente do modo como sio formados) fortale-
ce 0 aparecimento ¢ a estabilidade de amizades intimas na turma. A exten-
sdo do periodo em que os grupos se haviam formado com base na escolha
dos alunos achava-se associado ao aumento do niimeéro de relagdes de ami-
zade, mas ndo afetou as amizades intimas.

Interagdo e Interdependéncia em Grupos Cooperativos

Grupos cooperativos, nas vdrias versoes desta técnica, tal como des-
crita por Stavin (1983), Sharan (1980) e os Johnsons (1975), sao marcante-
mente diferentes dos grupos de alunos observados por Sussman nas classes
abertas. Cada um destes métodos envolve preparacao dos alunos para a ex-
periéncia cooperativa em que eles aprendem normas especiais para o com-
portamento em situagbes cooperativas. Os educadores que desenvolvem as
técnicas de aprendizagem cooperativa ndo permitem que as normas infor-
mais do grupo de alunos dirijam o relacionamento, mas criam um novo
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tipo de comportamento adequado as alteragdes da estrutura de tarefas. Como

Slavin colocou:

“Nio basta simplesmente dizer aos alunos para cooperar. Um pro-
grama baseado na cooperagao entre alunos deve ser ‘construido’, tan-
to para resolver 0s problemas de cooperacgéo_ como para gdap[ar as
atividades cooperativas as necessidades e limitagdes da tipica sala de

aula’” (Slavin,1983:23).

A pesquisa sobre grupos cooperativos geralmente verifica maior ami-
zade e aceitacio nos grupos que recebem o tratamento (constante da técni-
ca de grupos cooperativos) do gue nos grupos que ndo o recebem. Numa
pormenorizada resenha dos efeitos da aprendizagem cooperativa sobre a
probabilidade de aumentar as escolhas inter-raciais de amigos, Slavin constata
resultados consistentemente favoraveis para os seus métodos, chamados Sru-
dent Teams - Achievement Divisions, para os Teams - Games - Tournament
Methods e para os métodos defendidos por Johnson ¢ Johnson (Slavin,1983).
Numa resenha anterior, Sharan (1980) concorda com esta avalia¢do, embo-
ra destaque que os beneficios sejam modestos e haja diferencas de efetivi-
dade entre os métodos de grupos cooperativos.

As varias técnicas cooperativas diferem amplamente em sua estrutura
de recompensas, interdependéncia de objetivos e meios ¢ quanto a nature-
za coletiva ou individual dos resultados. Eu argumentaria que as caracte-
risticas criticas da estrutura de tarefas que levam a maior amizade sdo as
oportunidades de interagao e a interdependéncia das tarefas em que os par-
ticipantes sao especificamente treinados para comportar-se de maneira co-
operativa.

Assumo esta posi¢ao porque ha interessantes evidéncias de que, se os
alunos nao sao especificamente preparados quanto ao comportamento de-
vido em situagdo cooperativa, os resultados da interagdo relativamente nao
supervisionada em grupos formados pelo professor podem ser tio “amiga-
veis”. Num dnico experimento em sala de aula, em que Bloom e Schunke
(1979) planejaram atividades curriculares sobre cooperac¢io, os alunos ex-
perimentaram varias atividades coletivas preparadas para ensinar-lhes es-
pecificamente a utilidade e o valor da cooperagdo. Nio lhes foi ensinado
a comportarem-se em situagdes cooperativas, mas cles foram simplesmen-
te expostos a experiéncias em que cles aprenderam que manciras cooperati-
vas eram mais efetivas que maneiras individualistas em muitas situagoes.
Numa versdo das atividades curriculares os alunos eram constantemente
distribuidos por novos grupos para as atividades. Na outra versao, eles se
mantinham estaveis nos seus grupos. A principal expectativa deste estudo
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foi a de que ambos os grupos que tivessem sido expostos as atividades cur-
riculares sobre cooperagdo mostrassem preferéncia marcante por normas
cooperativas (em detrimento das normas competitivas) numa tarefa basea-
da em critério. No entanto, os alunos que se encontravam em grupos esta-
veis mostraram comportamento menos amigdvel e coesivo em sua tarefa
do que o grupo de controle, que ndo havia sido exposto ao curriculo. Sem
duvida, em alguns destes grupos houve conflitos que ndo foram superados.

Outro experimento com turmas cooperativas que nio mostrou avan-
cos consistentes em amizade foi o de Weigel, Wiser ¢ Cook (1975). Aqui
também nao houve treinamento para a cooperagio.

Em suma, parece que o incremento das oportunidades de interagdo
¢ uma precondi¢do necessdria para aumentar o relacionamento amigavel
e mudar os padrdes sociométricos apresentados pela literatura. Além dis-
to, parece haver pelo menos trés diferentes processos pelos quais esta inte-
ragdo pode provocar mudanga nas relagdes informais entre alunos: 1) o re-
lacionamento amigavel pode ser intensificado e tornar-se mais abrangente
quando se da liberdade aos alunos para fazerem suas prdprias escolhas de
grupos de trabalho e quando se permite que as normas dos grupos infor-
mais regulem os grupos formais de trabalho; 2) o relacionamento amigdvel
pode aumentar através de maiores oportunidades de intera¢do sob a super-
visdo direta do professor em grupos de leitura; e 3) o relacionamento ami-
gavel e a aceitacio entre grupos étnicos podem ser ampliados pela intera-
¢ao em grupos de trabalho interdependentes, regulados por normas espe-
ciais de cooperagio.

A Estrutura de Tarefas e seu Impacto sobre os Modos Preferidos
de Atividade

Um dos mais interessantes efeitos da alteragdo da estrutura de tare-
fas, de modo que os individuos trabalhem juntos para alcancgar seus objeti-
vos, é que tal mudanca leva a preferéncia por formas cooperativas de ativi-
dade em detrimento de formas individualistas. O trabalho pioneiro de Breer
e Locke (1965), no campo tanto experimental quanto tedrico, oferece expli-
cacdo teorica para este resultado. O experimento descrito por Bloom e Schun-
ke confirma a no¢io de que as experiéncias cooperativas em sala de aula
produzem preferéncia marcante por este modo de trabalhar.

Num estudo de campo experimental, de larga escala, em que contras-
taram dois métodos cooperativos de aprendizagem com classes tradicionais,
Sharan e colaboradores (1982) constataram que qualquer das técnicas co-
operativas de aprendizagem gerava significativamente mais comportamen-
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tos cooperativos € menos comportamentos competitivos numa tarefa ba-
seada em critério do que na estrutura de tarefas da classe tradicional.

Estrutura de Tarefas e Resultados de Aprendizagem

Os pesquisadores em educagdo tém tentado superar a complexidade
da sala de aula fazendo trabalhos em que relacionam a presenca ou ausén-
cia de uma técnica, como classe aberta, grupos cooperativos ou grupos for-
mados com base na capacidade intelectual, aos aumentos de escores em
testes. Este tipo de pesquisa nem explica exatamente como estas técnicas
afetam a estrutura de tarefas nem mede a sua implementacgdo em sala de
aula. Em conseqiiéncia, esta espécie de estudos geralmente ndao encontra
diferencas ou constata diferencas inconsistentes ao comparar turimas expe-
rimentais e de controle.

A pesquisa acerca dos efeitos da aprendizagem cooperativa sobre 0
aproveitamento € o melhor exemplo deste problema. Numa tentativa de adi-
vinhar a “verdade” subjacente a confusao de resultados, Johnson, Maryauma
e colaboradores (1981) fizeram uma meta-anélise, através da qual conclui-
ram que aprendizagem cooperativa em geral levava a um aproveitamento
maior quando comparada a classe tradicional ou a instrucdo individualis-
ta. No entanto, como Sharan assinala, esta constatacido ndo considerou as
origens €étnicas dos alunos nem o nivel ou tipo de cognicdo envolvido —
se foi aprendizagem de habilidades ou de assuntos mais sofisticados — nem,
ainda, especificou que métodos cooperativos especificos foram emprega-
do_s. Sharan (1982) conclui que a melhor caracterizacio da literatura é a
afirmagdo conservadora de que os métodos cooperativos em geral nao sao
suscetiveis de alcangar resultados de aprendizagem inferiores a instrucéo
tradicional.

A resenha de Webb (1982) da importante passo a frente ao focalizar
0s proprios processos de interagao e suas relagdes com a aprendizagem, em
vez do seu relacionamento com a inovagao especifica que alterou a estrutu-
ra de tarefas da classe tradicional para a aprendizagem em pequenos gru-
pos. A autora conclui que os atos de ajudar e receber ajuda estdo positiva-
mente relacionados ao aumento de aprendizagem, enquanto o comporta-
mento nédo orientado por tarefas e 0 comportamento passivo estdo negati-
vamente relacionados ao nivel de aproveitamento. Portanto, Webb volta sua
atengdo para comportamentos particulares que conduzem a aprendizagem.
Ela apresenta evidéncia de que os alunos podem beneficiar-se da presenca
de outras pessoas no grupo como fonte de recursos para concluir a tarefa.
Sua resenha também propde que, quando as tarefas sdo conceituais, os gru-
pos tém oportunidades criticas para a reestruturagdo cognitiva.
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A resenha de Webb sugere pclo menos trés fatores basicos que afetam
a relacdo entre a presenca ou auséncia de estrutura de tarefas interdepen-
dentes e o incremento da aprendizagem de um determinado individuo. Sdo
eles: 1) o nivel de atividade daquele individuo dentro do grupo; 2) a capa-
cidade de os individuos utilizarem o grupo como um recurso para entender
a tarefa; e 3) a relacdo entre os comportamentos dos alunos no grupo e
a medida utilizada como critério para a aprendizagem. Os dois primeiros
pontos sdo ¢bvios, mas o terceiro ndo é bem entendido. Um excelente exemplo
do terceiro ponto € a constatacdo de Sharan e colaboradores (1982) de que,
no ensino de inglés em Israel, os tratamentos dos grupos cooperativos fo-
ram superiores sO na compreensdo oral, em termos de aumento de escores
relativos a aprendizagem. Ele relaciona esta constatagiao & pesquisa basica
sobre como se aprendem linguas. A exposi¢do oral para o grupo ofereceu
as criangas oportunidades de compreender o idioma que eram invidveis atra-
vés dos exercicios de repeticdo pela turma inteira.

Com muita freqiiéncia socidlogos e psicologos negligenciam o exame
dos materiais curriculares empregados por estudos que relacionam a estru-
tura de tarefas a aprendizagem. Apresentado o tipo correto de tarefa desa-
fiante para o grupo, o nivel de expressao oral e trabalho conjunto pode ser
um preditor de aprendizagem conceitual. Estas medidas conceituais incluem
os Conceitos e Aplicagdes CTBS e um teste com referéncia a critério. A
tarefa deve oferecer as experiéncias de aprendizagem necessarias para o do-
minio dos conceitos. Utilizando a observagdo detalhada de criangas traba-
lhando em centros de aprendizagem, num programa destinado a aperfei-
¢oar habilidades de raciocinio, Cohen e De Avila constataram repetidamente
gue o nivel de expressio oral e trabalho conjunto estd relacionado ao au-
mento de medidas conceituais. Estas medidas conceituais incluem Concei-
tos ¢ Aplicagdes CTBS e um teste com referéncia a critério a respeito das
habilidades de raciocinio envolvidas no curriculo. Afirmamos que esta re-
lagdo e, em parte, um produto dos materiais curriculares — cuidadosamente
preparados e intrinsecamente interessantes — ¢, também em parte, do fato
de que, nesta abordagem, permite-se as criangas usar o método de ensaio
e erro, bem como errar por si mesmas. Este método de aprendizagem esta
associado a ganhos conceituais quando comparado a métodos em que 0
professor acompanha de perto as respostas do aluno.

Navarette, num estudo em elaboragio, filmou alunos da segunda sé-
rie da escola elementar interagindo em grupos durante a execucédo deste cur-
riculo e constatou que a maior parte desta interagao se referia & descoberta
de como desenvolver as tarefas a partir da leitura de cartdes. A freqiiéncia
com que os individuos buscavam assisténcia, recebiam-na e voltavam as suas
tarefas estava claramente relacionada ao incremento de pontos em leitu-
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ra. Esta constatacdo sugere que o proprio processo de decodificar as ins-
trucdes contidas nos cartdes e folhas de exercicios com a ajuda dos colegas
pode levar a melhoria das habilidades de leitura.

Slavin (1983), em sua abordagem de grupo cooperativo, que envolve
a monitoria exercida por alunos, encontrou resultados consistentes no sen-
tido de que os negros alcangaram ganhos maiores em aproveitamento do
que os brancos. Uma vez que 0s negros, em suas turmas, tém inicialmente
baixo aproveitamento, isto pode ser uma conseqiiéncia de receberem assis-
téncia de importdncia crucial para a leitura e compreensao do material es-
tudado. Ja que o material ndo ¢ de natureza altamente conceitual, os alu-
nos de maior aproveitamento ndo recebem nenhum beneficio particular (nem
perda) quando ajudam os colegas de rendimento mais baixo. Eles ndo pre-
cisam de assisténcia para a leitura e compreensdo do material.

Formacao de Grupos com Base na Capacidade Intelectual e Aprendizagem:
um Interesse Renovado

Ha um renovado interesse na organizagio de grupos de estudo tanto
da parte de socidlogos quanto de psicologos que trabalham com educagao.
Peterson, Wilkinson e Hallinan organizaram recentemente uma coletanea
de trabalhos intitulada The Social Context of Instruction: Group Organiza-
tion and Group Processes (1983). O trabalho é mais teoricamente orientado
e/ou tende a envolver observagdes detalhadas do que acontece dentro dos
grupos.

Considerando a formagao de grupos com base na capacidade intelec-
tual como resposta a dificuldades organizacionais e de manejo enfrentadas
por professores da escola elementar, os socidlogos tém mostrado que este
upo. de formagdo de grupos nio é exatamente o que se pensa: uma tentati-
va sistematica de produzir grupos homogéneos em termos de rendimento.
Hallinan e Sorensen (1983) verificaram que o nimero e tamanho dos gru-
pOs permanece mais ou menos o mesmo, independente da distribuicdo da
capacidade na turma. Tais grupos aumentam a variagdo do aproveitamen-
to somente se eles sdo homogéneos em termos de capacidade (o que fre-
quentemente ndo acontece). Os fatores que afetam a distribuicdo dos alu-
nos por estes grupos incluem necessidades organizacionais, dificuldades de
sala de aula, manejo de classe e disciplina dos alunos (Barr & Dreeben, 1983).

Na sua visao conclusiva do volume sobre a formacido de grupos para
propdsito de instrugdo, Hallinan (1983:232) afirma que tanto a formagao
de turmas quanto de grupos no dmbito de cada turma, com base no apro-

veitamento, reduz o crescimento do desempenho académico dos alunos si-
tuados nos grupos e turmas de nivel considerado baixo. Uma das razoes
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nao é o agrupamento em si, mas o fato de que a natureza da experiéncia
de ensino-aprendizagem nos grupos baixos é diferente da dos grupos altos.
Vale citar o resumo de Hallinan:

“As evidéncias empiricas demonstram que diversos modos de ins-
trucdo sdo utilizados em diferentes turmas e grupos formados com
base na capacidade intelectual. Nos niveis baixos os professores apre-
sentam os materiais num ritmo mais lento que nos niveis altos (Barr,
1975; Barr & Dreeben, 1983). Perde-se mais tempo por motivos admi-
nistrativos e disciplinares (Eder, 1981; Everton, 1982; Persell, 1977).
Em geral se oferecem menos e piores oportunidades de aprendizagem
aos alunos das turmas e grupos inferiores que aos seus colegas dos
niveis superiores’’ (Peterson, Wilkinson & Hallinan, 1983:231).

E importante notar que nem as expectativas nem a aten¢io ou 0 feed-
back dos professores sdo responsaveis pelo que ocorre de errado nos gru-
pos inferiores (Weinstein, 1976). O pesquisador deve prestar atencdo aos
materiais, ao ritmo e a criagdo de diferentes ambientes para a aprendiza-
gem pelo ato de formar grupos de criangas que podem apresentar proble-
mas dificeis (Eder, 1981).

Processos de avaliacio na sala de aula

A avalia¢do pode ser vista, sob muitos aspectos, como a veia jugular
do sistema social da sala de aula. O modo pelo qual o professor avalia os
alunos e a forma pela qual os alunos avaliam a si mesmos e aos outros tém
consequiéncias importantes para os estudantes. A ordem de status na sala
de aula acha-se enraizada nestes processos de avaliacdo. Ademais, as ex-
pectativas de competéncia do individuo, o sentido de sua propria capaci-
dade intelectual, a participagdo nas tarefas coletivas da sala de aula e mes-
mo o esfor¢o realizado em fun¢io dos objetivos da turma mostram-se as-
sociados as caracteristicas da avaliacdo em sala de aula. O entendimento
destas relagdes se tem desenvolvido sobretudo nos ultimos dez anos.

Avaliacdo e Esforco

A avaliagdo realizada pelo professor pode ser examinada de modo ana-
logo a avaliagdo por qualquer autoridade organizacional. Uma das linhas
de trabalho mais promissoras é a aplicagdo da teoria da avalia¢édo e autori-
dade desenvolvida por Dornbusch e Scott (1975) para a situagdo de sala
de aula. Uma das proposi¢des basicas da teoria é que os participantes de
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uma organizagao (neste caso, ~a1unos) exercerdo esforgo na medld? em que
eles perceberem que as avaliagoes .efeluadas por seus supervisores sao justas.

Exemplos de um sistema 1njusto dei avallacap seriam a percepeao pe-
los alunos de que o desempenho ruim nao render_la notas baixas ou o bom
desempenho néo levaria a notas altas e a percep¢do de que um aluno pode
ser aprovado simplesmente frequentando o curso.

Espinosa (1975) constatou que a falta de esforco do estuda.nle estava
relacionada a percep¢do de que o sistema de avaliagdo nao cra justo. Tes-
tando a relagdo entre avaliacao justa e o esfor¢o dos alunos em turmas de
curso superior de graduagao, Gonzales (1982) pdde utilizar controles simul-
taneos de auto-estimativa da competéncia e da importancia da formatura.
Com estas duas varidveis controladas, verificou-se¢ uma associa¢ao positi-
va entre avalia¢ao justa e esfor¢o do estudante. O efeito era particularmen-
te intenso para estudantes que percebiam possuir competéncia académica
meédia. Aqueles que tinham percepg¢do de alta competéncia tendiam a apli-

ar mais esfor¢o independente das suas percepcdes sobre o sistema de ava-
1¢ao0.

Utilizando outras proposi¢Oes da teoria da avaliacdo e autoridade, Na-

Jello (1984) relacionou a falta de participacdo do estudante de nivel mé-
dio a incompatibilidade do sistema de avaliagdo. Avalia¢des incompativeis
sao contraditorias, incontrolaveis, imprevisiveis e de metas inatingiveis (sem-
pre que 0s estudantes sao colocados diante de padrées impropriamente ele-
vados). Natriello realizou entrevistas com 65 estudantes de nivel médio, em
que foram frequentes os relatos de incompatibilidades do sistema acadé-
mico de avaliagdo. Os alunos que relataram terem sido sujeitos a sistemas
de avaliagdo incompativeis tendiam mais a se considerarem nao-participantes
do que os alunos que afirmavam ser avaliados por sistemas compativeis.
Os indicadores de nio participacgio incluiram tanto o desejo de alcangar
nota menor que o nivel 6timo quanto atividades negativas, como o vanda-
lismo.

A Natureza Consensual da Capacidade Intelectual

Rosenholtz e Simpson (1984) tém desenvolvido uma teoria da forma-
¢do da capacidade intelectual. Eles afirmam que a capacidade intelectual
¢ uma construgdo social que ocupa uma posi¢ao relevante na cultura ame-
ricana. A escola elementar é o primeiro /ocus onde as criangas vém a en-
tender que a capacidade humana pode ser vista como uma dimensao sin-
gular, em relacdo a qual as pessoas sao classificadas em niveis que variam
de “alto” a “baixo”. Elas passam a ver a inteligéncia como uma qualidade
geral difusa, que predird como as pessoas se haverdo numa variedade de
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tarefas importantes. Elas também passam a acreditar que a capacidade (tal
qual ¢ refletida pelos escores de Ql) € estavel no tempo.

A natureza consensual desta constru¢do social é ilustrada por dados
que indicam o alto grau de concordancia entre alunos e entre alunos e pro-
fessores quanto a ordenagdo das pessoas segundo as habilidades de leitura
e a capacidade académica (Rosenholtz & Wilson, 1980; Simpson, 1981).

O que ¢ crucial para esta resenha é o secu argumento de que as idéias
dos alunos acerca da capacidade sdo poderosamente influenciadas pelas
avaliacoes dos professores e pelos processos sociais de comparagdo que tém
lugar durante a realizagdo de tarefas em sala de aula. Rosenholtz e Simp-
son apresentam evidéncias que apodiam sua teoria, evidéncias estas que de-
rivam do exame de como as avaliagdes da capacidade intelectual pelas crian-
¢as — tanto de si proprias como das outras — variam conforme caracteris-
ticas cruciais da sala de aula.

Em sua visdo, processos de comparagao social sio mais poderosamente
influenciados pelo que eles chamam de “dimensionalidade da organizacio
da sala de aula”. A organizagdo unidimensional da instrugdo estabelece con-
digdes que facilitam a “formacao da capacidade intelectual”. Em salas de
aula unidimensionais as atividades cotidianas tendem a organizar-se e, ao
mesmo tempo, itmplicar uma tinica dimensao comparativa subjacente. Quan-
do a instru¢ao e o desempenho dos alunos implicam poucas dimensdes de
desempenho, a percep¢do da capacidade intelectual pelos alunos torna-se
unidimensional.

Na pratica, salas de aula unidimensionais tém estruturas de tarefas
indiferenciadas, com todos os alunos trabalhando em tarefas similares ou
apresentam uma variedade restrita de materiais e métodos; por exemplo,
turmas que exigem a leitura como pré-requisito para um desempenho satis-
fatorio na maioria das tarefas, assim como turmas com muitas tarefas que
exigem a escrita, seriam classificadas como unidimensionais. A segunda ca-
racteristica das salas de aula unidimensionais ¢ o baixo nivel de autonomia
dos alunos; isto restringe muito a variedade de tarefas e impede os alunos
de usarem sua prépria auto-avalia¢do. A terceira caracteristica ¢ 0 processo
de instrugdo para toda a turma (sem tarefas diferenciadas por grupo ou
individuo) ou para grupos bem definidos, constituidos com base na capa-
cidade intelectual. Uma ultima caracteristica é a énfase as notas como meio
de comunicar uma avaliagdo unidimensional e bem definida do professor.

Em contraste, a sala de aula multidimensional tem materiais e méto-
dos diversificados, maior grau de autonomia do aluno, mais tarefas indivi-
duais, variados padrdes de formagao de grupos e menos confianga nas no-
tas. Estudos que contrastaram estes dois tipos de sala de aula verificaram
que os niveis de capacidade informados pelos proprios alunos tém maior
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variancia em salas de aula unidimensionais (Rosenholt; & Ros;nho}tz, 1981;
Simpson, 1981). Ao contrario, nas salasy d.e aula m.ult!dlmensu?nals m;nqs
criancas se considerardo “abaixo Qa média”, restr}nglndo, assim, a distri-
buigdo dos conceitos de auto-avaliagdo. Os conceitos dos alunos sobre os
niveis de capacidade dos colegas sao também mais dispersos e mais con-
sensuais (segundo um coeficiente de concordancia) em salas de aula unidi-
mensionais, enquanto as percepgoes de capacidade individual sdo muito
mais estritamente relacionadas as avaliagdes dos professores e colegas.

Em sua extensa resenha da literatura sobre as concepc¢des das criangas
a respeito de sua prdpria habilidade, Rosenholtz e Simpson (1984) referem-
se a evidéncias que apdiam sua posi¢ao de que a tendéncia freqlientemente
observada em criangas menores no sentido de ter altas expectativas acadé-
micas ¢ devida a atitude de os professores das primeiras séries recompensa-
rem antes o esfor¢o que o desempenho objetivo dos alunos. Portanto, a ba-
se para a avaliagdo dos professores, assim como a natureza dos processos
de comparagao dos colegas sdo fundamentais para a formacio do conceito
de capacidade.

A Natureza Eclética da Avaliacdo do Professor

No trabalho empirico de Rosenholtz e Simpson, indicadores das ca-
racteristicas das tarefas e avaliacao sao combinados a um indice geral que
mede a “dimensdo” da sala de aula. Em trabalho subsequente, as técnicas
de avaliagdo dos professores foram examinadas mais pormenorizadamente
em 21 salas de aula, de trés escolas racialmente integradas (Oren, 1980).
Foli constatado que os professores eram muito mais ecléticos, em vez de se
conformarem quer com uma versdo simples de um modelo ndo competiti-
vo, em que era desestimulada a atribui¢do comparativa de notas, quer com
um modelo mais tradicional e competitivo, em que as notas eram enfatiza-
das. Alguns professores conjugaram o uso de notas a entrevistas freqiien-
tes com os alunos, em que eles eram informados sobre o seu aproveitamen-
to e em que dreas eles precisavam melhorar. Oren criou um indice detalha-
do, composto de 13 itens, que denominou de “feedback diversificado e es-
pecifico”. As turmas que alcangavam alto valor neste indice tinham uma
combinagdo de conceitos e notas com comunica¢do individual. Em con-
traste, turmas que atingiam baixo indice de feedback apresentavam escores
numéricos e mengdes representadas por letras, sem entrevistas individuais.
Ainda num terceiro tipo de turma, havia pouco feedback em geral.

Oren (1980) verificou que as turmas com feedback diversificado e es-
pecifico tinham menos criangas que apontavam causas externas para suas
notas altas ou baixas. Além disto, tais turmas tinham menor variancia da
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distribui¢do de escores que as turmas com outros sistemas de avaliagdo. Usan-
do esta base de dados e o indice de feedback de Oren, Macias-Sanchez (1982)
constatou que os alunos de minorias étnicas tinham expectativas mais altas
de desempenho académico nas turmas em que recebiam feedback diversifi-
cado e especifico. As varidveis dependentes nestas duas pesquisas sdo con-
sideradas usalmente como caracteristicas mais ou menos permanentes da
personalidade individual. O que ¢ mais interessante nestas constatagdes é
que caracteristicas como auto-conceito académico e atribuicdo de graus e
conceitos podem ser vistas com fun¢des do sistema de avalia¢do da sala
de aula. Portanto, elas parecem ter origem na situacdo de sala de aula.

Aplicacdo da leoria das expectativas a sala de aula

As caracteristicas de status sao classificagdes sociais em que, geralmente,
se acredita ser melhor estar no nivel alto do que no nivel baixo. O processo
pelo qual as caracteristicas de status afetam a interagdo é descrito pela Teo-
ria das Expectativas (Berger et al., 1966; Berger et al., 1972).

Raga e etnia sdo exemplos de caracteristicas difusas de status que, se-
gundo se verifica, tém impacto sobre o comportamento das criangas em
escolas, a medida que elas interagem em tarefas coletivas. Quando uma ca-
racteristica de status é difusa ha expectativas gerais a respeito da compe-
téncia e incompeténcia que sao vinculadas aquela caracteristica. Quando,
por exemplo, o sratus racial se torna saliente na situagdo, a ordem de poder
e prestigio no pequeno grupo que participa de uma tarefa coletiva reflete
uma ordenag¢do mais ampla de sratus das ragas, numa espécie de profecia
que, pela forca que encerra em si mesma, leva ao seu proprio cumprimen-
to. Assim, os brancos se tornam mais ativos e influentes que os negros (pa-
ra uma descricdo completa deste processo, v. Berger et al., 1980). Utilizan-
do como tarefa um jogo padronizado, tem sido reiteradamente evidencia-
do, tanto nos Estados Unidos como no Canadd e em Israel, que a raga e
a etnia podem atuar como caracteristicas de status de tal forma que os alu-
nos de alto status sdo mais ativos e influentes que os de baixo status (Co-
hen, 1982).

Este processo de organizagdo de status esta ligado as expectativas de
competéncia de si e dos outros, em grupos que realizam tarefas coletivas.
Tal processo ndo possui relagao com sentimentos de amizade. Portanto, a
formacdo de grupos inter-raciais cooperativos em turmas dessegregadas pode,
ao mesmo tempo, confirmar esteredtipos racistas a respeito da menor com-
peténcia de pretos e pardos e, também, gerar maiores sentimentos de bene-
voléncia entre as ragas.
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Ha outras caracteristicas de srarus atuantes na sal'a de gula cujo im-
pacto sobre a interagao em tarefas goletwas pode ser cwdgncnado. As mais
poderosas sdo as de starus académico, que se acham estritamente relacio-
nadas ao construtor de capacidade intelectual que Rosenholtz e Simpson
discutem. Quando os alunos se véem e sdo vistos pelos colegas como pos-
suidores de maior ou menor capacidade académica ou de leitura, aqueles
considerados como os que tém maior capacidade serdo mais ativos e in-
fluentes do que aqueles julgados de menor capacidade (Hoffman, 1972;
Rosenholtz, no prelo; Tammivaara, 1982). Presumivelmente, quando ha
maior concordancia entre os alunos sobre a classificacdo dos seus colegas
quanto as capacidades de leitura ¢ intelectual em geral, a caracteristica de
starus afetara mais intensamente a interagao grupal. Esta proposi¢io, en-
tretanto, ainda deve ser testada.

O sexo atua como caracteristica de stetus em grupos de adolescentes
= adultos (Lockheed & Hall, 1976). Todavia, quando Lockheed e seus cola-
yoradores (1983) formaram grupos mistos quanto ao sexo de alunos de quarta
2 quinta séries da escola elementar e estes participaram do ja aludido jogo
padronizado, nao houve diferengas de sexo no comportamento. As meni-
nas, contudo, foram percebidas como menos competentes e de menor ca-
p.acidade de lideranga que os garotos. O porqué de o sexo comecar a fun-
cionar como uma caracteristica de sratus @ medida que os alunos se tor-
nam adolescentes, mas nao atuar consistentemente em criancas, € um enig-
ma que ainda nao foi elucidado. Apesar de o sexo ndo atuar como uma
caracteristica de sfafus nos primeiros anos de escolaridade, ele é uma base
relevante para a organizacao do comportamento social na escola. A maior
parte das amizades ¢ do mesmo sexo; quando é oferecida possibilidade de
escolha, as criancas logo se segregam para o trabalho ou a brincadeira e
0s grupos masculinos mostram mais poder social que os femininos (Thorne).

Lidando com as Caracteristicas de Starus nas Salas de Aula

A sala de aula ¢ uma situagdo de multiplas caracteristicas. Qs alunos
apresentam trés diferentes tipos de srarus: o social, o académico e o stafus
entre os colegas. As caracteristicas do status social sdo atribuidas e intro-
duzidas na sala de aula pela sociedade inclusiva (raca, etnia e sexo). As ca-
racteristicas do status académico sao criadas e mantidas no ambiente da
sala de aula. As caracteristicas do szatus entre os colcgas, por sua vez, sao
criadas nas relagdes informais entre os alunos. Ha muito poucos estudos
que testem especificamente as relagdes do status entre os colegas com o com-
portamento, a exce¢ao do trabalho de Webster e Driskell (1980) sobre a atra-
¢do pessoal como caracteristica de status.
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A Teoria das Expectativas tem sido utilizada para criar varias inter-
vengoes que modifiquem a atuagao das caracteristicas de status. Estas in-
tervengoes tém sido bem-sucedidas em laboratério e em salas de aula con-
troladas (Cohen, 1982). Em 1972, Cohen, Lockheed e Lohman (1976) diri-
giram um curso de verdo em que produziram e mantiveram relagdes iguali-
tarias de sratus entre negros ¢ brancos por um periodo de seis semanas. No
entanto, este curso de verao nio teve tarefas académicas convencionais. Ro-
senholtz pode alterar os efeitos da capacidade de leitura com um curriculo
experimental de uma semana, caracterizado pelo uso de multiplas compe-
téncias intelectuais. Seu objetivo era suscitar, em cada crianga, um conjun-
to diversificado de expectativas de competéncias trabalhadas pelo curricu-
lo, em vez de um conjunto de expectativas uniformemente altas ou baixas,
bascadas na capacidade de leitura (Cohen, Lockheed & Lohman, no prelo).

Apesar destes sucessos, a sala de aula é um dos lugares mais dificeis
para se suscitar comportamentos duradouros pautados pela igualdade de
status, tendo em vista a grande importancia da hierarquizacdo dos alunos
com base no aproveitamento como uma caracteristica de sratus. Levando
em consideragdo o que sabemos sobre os efeitos da “unidimensionalida-
de” da sala de aula sobre a formagao das concepgdes de capacidade, a me-
nos gque estas caracteristicas da sala de aula sejam permanentemente alte-
radas, uma nova caracteristica de status académico sera recriada tao logo
uma das antigas for modificada.

A complexidade da sala de aula € tal que requer um conhecimento
consideravel dos varios fatores que podem afetar a atuagao das caracteris-
ticas de sratus antes que possamos ser bem-sucedidos na modificagao dos
efeitos de sratus, de modo duradouro, num determinado contexto organi-
zacional. Nos dltimos anos temos obtido considerdveis progressos no en-
tendimento do que alguns desses fatores podem ser.

Evidéncias do Carater Primordial do Starus Académico

Ha evidéncias de que os professores reagem mais as criangas em ter-
mos do seu starus académico que da raga ou etnia. Numa amostra muito
ampla de alunos de turmas racialmente integradas da sexta e oitava séries,
as expectativas dos professores em relacio a cada aluno foram mensuradas
através de perguntas, sobre quantos anos de escolaridade eles esperavam
que os alunos completassem e qual o nivel ocupacional que, em sua expec-
tativa, os mesmos alcangariam. O preditor mais forte das respostas dos pro-
fessores veio a ser os escores dos alunos num teste de vocabuldrio. O grupo
étnico nao se revelou um importante preditor das respostas dos professo-
res, embora o status sdécio-econdmico dos alunos tivesse uma contribuigdo
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estatisticamente confiavel para a avaliagdo do professor em todas as gnéli-
ses. exceto uma (Mercer et al., 1980). Da mesma forma,_numa analise de
Ha'llinan e Sorensen (1983), quando o aproveitamento foi controlado, nao
se verificou efeito direto da raga, a nivel individual, sobre a distribuigdo
dos alunos por grupos formados segundo a capacidade intelectual.

Diversos estudos mostram a importancia do stafus académico na de-
terminagio do status entre os colegas. Num trabalho acerca dos efeitos do
sexo, raca e aproveitamento sobre as amizades das criangas, Tuma e Halli-
nan (1979) revelaram que, controlado o aproveitamento, quando as crian-
cas eram do mesmo grupo racial, a ra¢a ndo influenciava significativamen-
te a mudanca das escolhas de amizade. Quanto maior a diferen¢a de apro-
veitamento entre duas criancas, menos estavel era a escolha de uma delas
como melhor amiga. Ademais, a indica¢do de uma crian¢a como nao sen-
do amiga era significativamente mais estavel quanto maior fosse a diferen-
¢a de aproveitamento. Portanto, o stafus académico constituia, ao contra-
rio da raga, um evidente determinante do starus entre os colegas. Em esco-
las racialmente dessegregadas, Miller (1980) mostrou que a popularidade
ou aceita¢do de criangas negras era gerada mais pelo seu aproveitamento
que por outro fator, como alegavam os primeiros alunos de turmas des-
segregadas.

O status académico é também um dos preditores mais confiaveis do
nivel de participagdo na turma e de adaptagdo ao professor (Brophy & Good,
1974). Na analise de seis salas de aula de escola elementar durante classes
de leitura, Morine-Dersheimer (1983) verificou que ser um menino, ter alto
grau de aproveitamento e ser visto como um modelo de aten¢do pelo pro-
fessor eram preditores independentes da freqliéncia de participagdo em dis-
cussoes, enquanto a etnia nio era um preditor de participacao.

Atuagao Simultdnea de Miuiltiplas Caracteristicas de Status

Quando multiplas caracteristicas de srarus atuam ao mesmo tempo,
as pessoas tendem a combinar as expectativas correspondentes a diversas
caracteristicas de status, de modo que, se uma pessoa alcanga alto nivel nu-
ma caracteristica e baixo nivel em outra, e seu parceiro, do mesmo modo,
atinge nivel elevado na primeira caracteristica e inferior na ultima, o resul-
tado podera ser semelhante ao comportamento ante starus iguais. Se uma
pessoa apresenta nivel alto em duas caracteristicas de status, cla sera prova-
velmente mais influente do que se tivesse nivel elevado em apenas uma ca-
racteristica de status.

A atuacdo de caracteristicas de status inconsistentes pode ser vista em
salas de aula onde o status entre os colegas ndo é positivamente associado
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ao starus académico. Nos dados sobre salas de aula utilizados por Rose-
nholtz e Simpson, os status académico e entre colegas apresentavam-se sem-
pre com forte associag@o positiva. Nestas condi¢gées, o impacto da estrutu-
ra de tarefas e avaliacdo da sala de aula sobre o sistema de sratus podia
ser facilmente mensurado através do calculo do grau de concordancia com
a classificagdo dos alunos em termos de capacidade académica.

Ao tentar efetuar andlise semelhante de 21 turmas racialmente inte-
gradas de quinta e sexta séries — extremamente diferentes entre si do pon-
to de vista académico —, Wilson (1979) constatou nivel mais baixo de con-
cordancia com a classifica¢do dos alunos em termos de capacidade intelec-
tual, alem de relagdes pouco consistentes entre a estrutura de tarefas e ava-
liagdo, de um lado, e o grau de concordéncia da classificagdo quanto a ca-
pacidade, de outro lado. Nestas turmas o status académico e as medidas
de influéncia social com freqiiéncia nao se achavam associadas entre si ou,
mesmo, estavam negativamente relacionadas.

A interpretacdo mais simples do que estava acontecendo sob estas con-
di¢des especiais é que, naquelas escolas onde professores e alunos negros
ocupam importantes posi¢oes sociais, 0s negros freqiientemente obtém al-
to sratus entre os colegas. A atuag¢do desta caracteristica alternativa de sta-
tus afeta a hierarquiza¢ao em termos de cpacidade académica, pois os alu-
nos considerados mais influentes socialmente sdo contemplados com sta-
tus académico mais alto por alguns colegas que por outros. Isto leva ao
notavel dissenso quanto a hierarquizagdao em termos de capacidade intelec-
tual, observado por Wilson.

Quando os grupos foram formados a partir destas mesmas turmas des-
segregadas, academicamente heterogéneas e diversificadas quanto a raga
e capacidade percebida de leitura, e quando foi dado como tarefa o jogo
padronizado para testar caracteristicas de sfatus, os resultados também fo-
ram enigmaticos. Quando um aluno negro com baixo grau de habilidades
de leitura era visto pelos colegas como alguém que possuia influéncia so-
cial mais alta do que um aluno branco com alto grau de habilidades de lei-
tura, o resultado foi um comportamento como se os status fossem iguais.
S6 quando o aluno negro com baixo grau de habilidades de leitura era vis-
to pelos colegas como alguém com influéncia social mais baixa que o alu-
no branco com alto grau de habilidades de leitura, emergia claramente o
padrio esperado de dominancia do aluno branco (Cohen, 1982). A andlise
de regressdes mostrou que tanto a caracteristica do status académico quan-
to a influéncia social percebida afetavam a participagao.

Particularmente nas escolas onde os alunos e professores negros sao
numerosos, mas pertencem a classe social mais baixa que os brancos, o al-
to status dos alunos negros entre os colegas pode compatibilizar-se com seu
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baixo stafus académico e racial. O efeito liquido pode ser 0 comportamen-
to diante de status iguais em grupos inter-raciais (Cohen, no p.re'lo). Esta
interpretagdo ¢ apoiada pelo trabalho de ladicola (1979), que verificou que,
nas escolas onde havia alta proporgdo de alunos e professores de minorias
étnicas e havia curriculos multiculturais, os anglo-sax@es exerciam domi-
na¢do muito menor sobre 0s alunos de minorias em situacoes de tarefas
coletivas. A Teoria das Expectativas descreveria este efeito como resultado
de: 1) atores de referéncia no ambiente que t€ém 0 mesmo S/a/us COMO par-
ticipantes das tarefas coletivas (tais atores de referéncia mostram alta com-
peténcia); 2) a tendéncia dos atores de reunir informagoes sobre competén-
cia a partir de diferentes caracteristicas de szatus (Humphreys & Berger, 1981);
para uma discussao mais ampla sobre este efeito, v. Cohen, 1982).

Status e Aprendizagem

As hierarquias de s7ariis ocupam uma posicdo central no sistema so-
cial da sala de aula. As caracteristicas de starus académico sdo moldadas
pela estrutura de tarefas e avaliagdo, enquanto as caracteristicas de status
em geral sdo, por sua vez, determinantes da aprendizagem sob algumas con-
di¢des. As condigdes mais amplas da Teoria das Expectativas estabelecem
que o starus sera um determinante de participa¢do quando houver uma ta-
refa coletiva realizada por um grupo formado de componentes com status
diversos. A maioria das tarefas em sala de aula nio ¢ coletiva, contudo,
O status parece afetar a participagdo quando se relaxam as condicdes antes
mencionadas. Os efeitos do starus podem ser observados em diferentes pro-
babilidades de adaptagdo do aluno ao professor, de participacao em aulas
de leitura e em seus efeitos sobre as relacdes sociais informais.

Sob certas condicdes, o aumento da participacdo é instrumental para
a aprendizagem. Nas aulas de leitura pesquisadas por Morine-Dersheimer,
os professores s6 chamavam os alunos que se ofereciam voluntariamente
para tal. Uma vez que as criangas de szarus mais alto participam mais fre-
qientemente sob estas condi¢des, ndo ¢ surpreendente que o starus tivesse
um importante impacto sobre o aumento do rendimento em leitura.

Tenho trabalhado com uma base de dados coletados de turmas bilin-
gues, onde grupos de alunos de status variados tém atividades em centros
de aprendizagem, realizando uma variedade de tarefas destinadas a ensi-
nar habilidades de raciocinio. As criangas ndo se achavam realmente en-
volvidas numa tarefa coletiva, embora lhes fosse permitido e encorajado
ajudar-se mutuamente. O status foi mensurado pela freqiiéncia com que

as criancas eram indicadas como capazes em matematica e ciéncias e pela
freqgiiéncia com que eram escolhidas pelo critério da amizade. O nimero
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de escolhas foi convertido em escores de quintis para cada turma. Como
se sabe que as pessoas combinam informacgdes de srarus, acrescentel os es-
cores de starus académico e status entre colegas para cada individuo. Com
uma analise de trajetoria, pude mostrar que o status era um determinante
da freqiiéncia com que as criangas falavam e trabalhavam juntas. O indice
de interagdo relacionado as tarefas escolares, por sua vez, foi um preditor
dos ganhos de pontos num teste de ciéncias referido a critério (1983). Em
analise subsequente, trabalhando com uma medida de conceitos e aplica-
¢Oes matematicos, pude documentar dois efeitos distintos do estatus: uma
trajetoria direta da caracteristica de status até ao ganho de escore e uma
segunda trajetoria mediada pela fregiiéncia com que as criangas falavam
¢ trabalhavam juntas.

Webb e Kenderski (1984) encontraram resultados de certa forma simi-
lares na analise da interacdo em grupos cooperativos de aprendizagem em
turmas de matematica do 1? ciclo do ensino médio. O escore de capacida-
de intelectual relativo aos outros membros do grupo predisseram tanto a
aprensentacao de explicagdes como o aumento do rendimento. Os escores
absolutos do teste de aproveitamento nio predisseram estas varidveis de-
pendentes. A atuagao da varidvel rendimento relativo sugere convincente-
mente que foi uma caracteristica de status, baseada no rendimento em ma-
tematica, o determinante da interagdo e aproveitamento no estudo de Webb.

Conclusao

Para falar sobre a sala de aula como um sistema social, estes concei-
tos e constatagdes devem estar mutuamente relacionados. Meu pensamen-
to sobre ecles é o seguinte: a estrutura ou tecnologia de tarefas se destaca
junto com o sistema de avaliagdo. Estes sdo dois conceitos quase totalmen-
te negligenciados na pesquisa sobre a sala de aula ent psicologia. Primeiro,
a estrutura de tarefas e avaliagdo tem importantes conseqiiéncias para o uso
da autoridade pelo professor e para o modo pelo qual professores e auxi-
liares individualmente ou em equipes trabalham em conjunto. Segundo, a
estrutura de tarefas e avalia¢do determina parcialmente o sistema de status
da sala de aula, sobretudo o modo de agdo do status académico. Terceiro,
a estrutura de tarefas também determina o padrio de interagcdo na sala de
aula, portanto, apresenta uma influéncia indireta sobre as relagoes sociais
informais entre os alunos. A atuag¢do conjunta das tarefas, avaliagdo e sta-
tus tém muitos efeitos sobre o comportamento que sdo relevantes para a
aprendizagem: participagdo, esforco, a possibilidade de contar com os co-
legas como um recurso para aprendizagem, a oportunidade de descobrir
conceitos por si mesmo e os beneficios de dar explicagbes aos colegas. Se
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sdo utilizados grupos de trabalho interdependentes, 0 nivel de interagdo e
aprendizagem estard relacionado ao status do individuo no grupo.

Se Nés Soubéssemos Entdo o que Sabemos Agora...

Inovagdes como centros de aprendizagem, classes_abertas e i_nstrucéo
individualizada mudaram alguma coisa no dmago do sistema social da sa-
la de aula: sua estrutura de tarefas. Ao tempo destas inova¢oes, os educa-
dores encarregados de desenvolvé-las deixaram de perceber que devia mu-
dar o modo pelo qual o professor lidava com o seu papel como supervisor.
Se os professores tinham que orientar instru¢do altamente diversificada,
deveriam aprender a manter o controle sem supervisdo direta. O padrio
do professor isolado na sala de aula deveria mudar rumo a relagdes mais
interdependentes entre os membros da equipe docente. Os professores pre-
cisavam de ajuda para trabalhar com a tecnologia ndo rotineira através do
processo de resolucdo de problemas — com seus colegas.

Porque ninguém ofereceu aos professores a ajuda de que necessita-
vam, essas inovagoes com freqiiéncia degeneravam em formas de organiza-
¢do do trabalho que permitissem supervisdo direta. Por exemplo, os mara-
vilhosos materiais para atividades de ciéncias. desenvolvidos nos anos 60,
hoje repousam empoeirados nos armarios. Apesar dos excelentes institutos
NSF* para o ensino de ciéncias, os professores ndo puderam lidar com a
complexidade que estas atividades criaram para a supervisdo da sala de aula.

S6 nos mais recentes avangos das técnicas de aprendizagem coopera-
tiva os professores passaram a receber assisténcia pratica para retreinar os
alunos em novas normas, capazes de orientar os comportamentos necessa-
rios para que os alunos atuem sem a supervisdo direta do professor. Este
é o lnico meio prético de delegar autoridade as criancas, mas deixou-se
que muitos professores que se esforcavam com as classes abertas tentassem
descobrir por si mesmo este principio sociolégico um tanto elementar.

Agora nos percebemos que é um erro introduzir mudancas radicais
na sala de aula sem criar o necessdrio apoio e sem dar o treinamento que
os professores exigem para fazer com que tais mudangas sejam bem-suce-
didas. Poderiamos planejar um sistema de apoio viavel para as mudangas
que os professores teriam de implementar; no entanto, com excecdo dos
educadores interessados na aprendizagem cooperativa, ninguém deseja nos-
SOS Servigos.

* National Science Foundation. (N. da R.)
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A Pratica de Hoje a LLuz do que Conhecemos

Se os erros de ontem nos dao motivos para o arrependimento, a prati-
ca de hoje pode ser uma causa ainda mais séria de apreensio. Vejamos a
volta ao processamento em larga escala, a instru¢do direta, a formacdo de
grupos com base na capacidade intelectual e a aplicagdo constante de tes-
tes. A volta a instrucdo direta foi parcialmente inspirada pela quase total
confianca no trabalho tradicional do aluno, sentado na sala de aula, que
sucedeu a degeneracdo da instrucdo individualizada.

As mudancgas demograficas e novas ondas de imigra¢do tém produzi-
do salas de aula extraordinariamente heterogéneas em termos de proficién-
cia da lingua inglesa e de habilidades académicas. Para lidar com este con-
junto complexo de problemas do alunado, é indubitaveimente necessario
mais instrucao complexa. Em vez disto, o que é amplamente recomendado
€ nada mais que a sala de aula unidimensional que Rosenholtz e Simpson
descreveram.

Se utilizamos, para turmas heterogéneas, so grandes agrupamentos e
grupos formados com base na capacidade intelectual, além do trabalho tra-
dicional do aluno, sentado na sala de aula, entdo o resultado serd uma dis-
tribuicdo previamente estabelecida da capacidade intelectual, em que os alu-
nos academicamente mais avang¢ados, um maior numero de criancas de classe
meédia, serdo “inteligentes” e as criangas de baixo status e as recém-chega-
das ao pais serdo “estupidas”. Tendo em vista a atuagdo de uma caracteris-
tica marcante do status académico, os individuos da parte inferior da dis-
tribuicdo serdo provavelmente incapazes de se manifestar e obter a ajuda
de que precisam. Seus colegas de turma nao estario disponiveis para eles
como fontes de recursos intelectuais. Possivelmente eles serdao relegados aos
grupos de baixa capacidade, onde, segundo as conclusdes dos pesquisado-
res, terdo experiéncias educacionais inferiores. Se eles estdo se esfor¢ando
para aprender a lingua inglesa, ndo entenderio grande parte do que o pro-
fessor lhes diz. Além disto, esta estrutura de tarefas nao lhes da oportuni-
dade de aprender o idioma do modo que as criangas aprendem, isto é, fa-
lando uma com a outra. Como socidloga, ndo posso imaginar um sistema
mais diabolicamente perfeito para a reproducdo da hierarquia de status da
sociedade dentro da sala de aula.

Uma Nota para o Pesquisador
Nao pretendo concluir que a pesquisa esteja completa. Ao contrdrio,
minha experiéncia, ao tentar aplicar as salas de aula tratamentos que tém

em vista o status, me da muita humildade. Temos muito o que aprender
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sobre como os efeitos contextuais modificam os sistemas dc status e o com-
portamento. Estamos apenas comeg¢ando a perceber a base do status entre
colegas em diferentes ambientes e a entender como este interage com O sta-
tus académico. Ainda estamos nos esfor¢ando, com a aplicacdo de inter-
vengdes planejadas, para alerar o status ¢ a interagao, de modo a oferecer
aos alunos oportunidades iguais de interagdo nas salas de aula.

Tendo em vista o que sabemos, cu gostaria que pudéssemos declarar
uma moratdria para a pesquisa que compara salas de aula segundo a técni-
ca que elas estdo supostamente usando, em busca apenas dos resultados
em termos de aproveitamento. Ja avangamos demasiadamente para nos per-
mitirmos esta espécie de pesquisa. E improvavel que este tipo de estudo me-
lhore a nossa compreensao dos fatos. Estamos prontos para fazer uma dis-
cussdo mais teorica sobre por que esperamos que a aprendizagem ocorra
sob estruturas especificas de tarefas e avaliacdo e, ainda, como resultado
de certos comportamentos e processos. Esta discussdo deve tirar proveito
da teoria e da pesquisa que se tém desenvolvido. O investigador deve des-
cobrir em que medida as salas de aula satisfazem a estas condicdes e em
que medida a aprendizagem esta relacionada a estes comportamentos e pro-
cessos sociais. Tal discussao pode acabar tornando-se total ou parcialmen-

te errada, mas pelo menos continuaremos a nos tornar cada vez mais sensi-
veis a sociologia da sala de aula.
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This research review focuses on four major themes. application of or-
ganizational theory to the classroom, effects of changing task structure, im-
portance of teacher and peer evaluation and, finally, antecedents and con-
sequences of the status system. The writer considers that task and evalua-
tion structure has important consequences for the use of authority by the
teacher and that it partly determines the status system and the interaction
pattern in the classroom, thus having indirect influence on informal social
relations. The frequent use of large groups and ability groups in heteroge-
neous classroom will result in an agreed-upon ranking on ability. Such a
system will fiendishly reproduce the status order of outside society within

the classroom.

Lexposé de la recherche présente quatre grands themes: application
de la théorie des organizations a la salle de classe, effets du changement
de la structure de devoirs, importance de I'évaluation de 1'éléve par le pro-
fesseur et par les camarades et antécedents et conséquences du systéme
de status. Lauteur considére que la structure de devoirs et l'évaluation ont
conséquences tres importantes pour l‘'usage d'autorité par le professeur et
détermine de facon partielle le systeme de status de /a salle de classe et,
aussi, I'étalon d'intégration en salle de classe, ayant une influence indirecte
sur les rapports sociaux non-formels. Lutilisation fréguente de grands grou-
pements et de groupes formés & partir de la capacité intelectuelle, outre
le classique travail de I'éléve en salle de classe, aura comme résultat une
distribution préalablement établie de la capacité intelectuelle. Tel systéme
réproduira de facon diabolique I'hiérarchie de status de la société, dans la
salle de classe.

Este informe de investigacion destaca cuatro grandes temas: aplica-
cién de la teoria de las organizaciones a la clase, efectos de cambios de
la estructura de tareas, importancia de la evaluacion del alumnon por el maes-
tro y por los amigos, antecedientes y las consecuencias del sist.ma de status.
La autora considera que la estructura de tareas y evaluacion tienen impor-
tantes consecuencias para el uso de autoridad por el maestro y determina
una parte del sistema de status de la clase, y tambien el modelo de inte-
raccion en clase, teniendo, asi, influencia indirecta sobre las relaciones so-
clales informales. El uso frecuente de grandes agrupamientos y de grupos
formados llevandose en cuenta la capacidad intelectual, ademds del tradi-
cional trabajo del alumno en clase, resultard en una distribucién anterior-
mente establecida de la capacidad intelectual. Este sistema reproducird dia-
bolicamente la jerarquia de status de la sociedad, incluso en la clase.
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Introduzindo a problematica do ensino
técnico agricola e um pouco de sua historia*

Maria Laura P. Barbosa Franco
Fundac¢do Carlos Chagas

O artigo aborda as condicdes sécio-politicas e econémicas da
gestacdo da reforma do ensino de 2° grau que se seguiram &
promulgacdo da Lei n° 5.692/71, colocando questdes fundamentais de
ordem empirica e tedrico-historica, indispensaveis ao estudo de
propostas curriculares para o ensino técnico agricola a nivel de 2°
grau. Num segundo momento, esboca uma breve retrospectiva
hustorica do ensino agrotecnico, desde os tempos do Brasil Império,
guando aquele ensino se voltava apenas para a formacdo de
agronomos e veterindrios. Na retrospectiva do periodo imperial,
concede especial atencdo a necessidade de inovacées tecnoldgicas na
agricultura cafeeira e, ja no periodo republicano, trata da evolucdo do
ensino agricola nos seus diferentes graus, até 0s nossos dias. Na parte
final, discute a questdo agréria no Brasil e o problema da utilizacdo de
tecnologias na agricultura, além de abordar as condicdes reais de
tecnologia na pequena producdo, inclusive diante das politicas
agricolas que vém sendo adotadas. Concluindo, explicita diretrizes para
0s conteudos curriculares do ensino agrotécnico e para o papel social
do técnico agricola.

Considerag¢des iniciais

A partir da Lei n® 5.692, de 1971, a proposta da extensio da escolari-
dade de quatro para oito anos de ensino fundamental, sem questionamen-
to das séries iniciais e sem dotacles orgamentarias que permitissem a cria-
¢ao de uma efetiva escola de oito anos, tem se implantado a custa de estra-
tégias “de acomodagdes”, cujas conseqiiéncias se refletem, hoje, numa sen-
sivel perda de qualidade do ensino. Dentre esses mecanismos de ajuste,
destacam-se: o rebaixamento do salario do professor, o funcionamento da
escola de 1° grau em periodos que variam de um a cinco turnos por dia,
as classes superlotadas, o ndo atendimento as necessidades regionais e a
desconsidera¢do da dicotomia cidade/campo (Barreto, s.d.).

* Este trabalho é parte de uma pesquisa mais ampla sobre o Ensino Téenico Agricola, financiada pelo INEP/MEC,
da qual participaram também Dagmar Zibas ¢ Roberta Azzi.
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No bojo dessas contradigoes, é compregnsivel que, apesar das'melho-
rias registradas, o perfil educacional brasileiro corm.nu?, ainda .hO_]e, alta-
mente excludente, constatando-se a existéncia de 7 milhoes de criangas, em
idade escolar obrigatdria (7 a 14 anos), fora da escola. Alem disso, a meta-
de das criangas que entra na primeira série do primeiro grau ndo chega a
série seguinte. A UNESCO considera desastrosa a situagdo daqueles paises
onde, entre cada mil criangas, menos de quinhentas concluem o primeiro
grau. No Brasil esse numero ndo chega a 140.

O proprio processo de alfabetizagdo, atrelado ao modelo urbano de
desenvolvimento industrial, tampouco alterou as secularmente gritantes di-
ferengas entre as diversas regides do Pais, nem entre a realidade urbana e
a rural (Barreto, s.d.). Os dados do Censo de 1980 confirmam essa visao,
pois, embora o indice de analfabetismo no Brasil esteja na casa dos 25%,
ele é de 13% no Estado de Sao Paulo e de 12% no Rio Grande do Sul.
Por outro lado, Estado como o de Pernambuco apresenta hoje um indice
de analfabetismo (43,4%) comparavel ao que o Estado de Sio Paulo os-
tentava na década de 30. Mais alarmante ainda é constatar que, nesse mes-
mo Estado, aproximadamente 65% da popula¢do de 10 anos ou mais, que
reside na zona rural, é analfabeta.

Mesmo sem perder de vista essa realidade, ¢ preciso considerar que
entre 1970 e 1980 houve um efetivo crescimento de matriculas a nivel do
ensino de 2° grau*

Esse crescimento foi mais expressivo nos centros urbanos industriais
: 0 novo 27 grau proposto na Lei n® 5.692/71 apoiava-se no pilar da profis-
sionalizagdo universal ¢ obrigatdria para esse nivel de ensino.

Ja tém sido suficientemente divulgados os motivos pelos quais essa
tentativa redundou em frustragdo, fracasso e desqualificacdo. Conhecemos
também todos os mecanismos legais que foram sendo criados para atenua-
los, desde as solugdes conciliatorias (via pareceres, decretos, resolucaes, etc.),
que procuravam sempre se adequar aos interesses nao profissionalizantes
das escolas particulares, até a solu¢do mais radical que, em 1982, na figura
da Lei n? 7.044, desobriga a escola de 2° grau do compromisso de qualifi-
car seus alunos e a responsabiliza pela incumbéncia, vaga e genérica, de
prepara-los para o trabalho.

Nao pretendemos retomar aqui todos os aspectos dessa problematica
que se reveste da indefini¢ao politica para o ensino de 2° grau, indefinigdo
que, na proposta legal, ora assume o carater de profissionaliza¢do, ora as-

* Da totalidade de alunos matriculados nos diferentes graus de ensino, os dados atestam 6,6%. em 1970, no ensino
de 2° grau. Esse percentual sobe, em 1980, para aproximadamente 12% (Censo Demografico-1BGE, 1970, 1980).

42 R bras Esi. pedag. Brasilia, 6811581 41-64. jan /abr. 1987



sume conota¢do mais genérica. Todavia, consideramos importante ressal-
tar o carater de “improvisacao” desses ajustes legais, que admitem solu-
¢Oes de todo o tipo, sem que se efetue uma solida reflexdo tedrico-meto-
dologica sobre o ensino de 2° grau, sem que se defina sua fungdo social,
sem (ue se leve em conta os interesses do contingente de alunos trabalha-
dores que necessitam desse nivel de ensino e sem que se explicite qualquer
dire¢do ou compromisso politico para a educa¢ido da populagdo jovem de
nosso Pais.

Essa indefinig¢do politica que, em conseqiiéncia, gera uma série de in-
defini¢des e incoeréncias na elaboragdo de propostas curriculares para o
ensino de 29 grau, decorre, em nosso entender, de duas ordens de questdes
que se complementam: uma empirico e outra de apreensdo tedrica ¢ histérica.

Do ponto de vista empirica, as contradi¢des presentes na realidade social
concreta dificultam, sobremaneira, a definicao de uma politica educacio-
nal para esse nivel de ensino. Isso porque, por um lado, continua a existir
uma forte demanda social por uma profissionaliza¢do a nivel médio, prin-
cipalmente por parte de jovens de menor poder aquisitivo que antevéem
seus projetos de continuidade dos estudos a nivel superior frustrados, ou
pelo menos adiados, seja pela precariedade da escolarizagdo recebida, o que
inviabiliza ultrapassar a barreira dos exames vestibulares, seja pelos entra-
ves decorrentes de dificuidades financeiras, o que inviabiliza acompanhar
as propostas elitistas da maioria das universidades publicas. Essas univer-
sidades, oferecendo cursos apenas no periodo diurno, ndo abrem espago
para estudantes trabalhadores*, estudantes esses que também ndo encon-
tram lugar no ensino privado, pois ndo conseguem arcar com as onerosas
mensalidades dos cursos noturnos oferecidos pelas faculdades particula-
res. Por outro lado, continua existindo demanda por cursos de 2° grau pro-
pedéuticos, cujas propostas educacionais estejam voltadas para a oferta de
um ensino de boa qualidade que garanta a seus egressos a aprendizagem
de conhecimentos e a aquisi¢do das competéncias necessarias para enfren-
tar os exames vestibulares e, portanto, prosseguir seus estudos a nivel superior.

Diante de tais fatos, acreditamos estar comprometidos com um duplo
desafio. Num primeiro nivel, consideramos importante lutar pela democra-
tizacdo do ensino superior, sem desistir da oportunidade de desvelar a pe-
quena garantia que um diploma universitario oferece em termos de estabi-
lidade financeira. Concomitantemente, julgamos indispensavel repensar a
formacio de técnicos de nivel médio, como uma alternativa possivel e de-
sejavel, desde que seja uma op¢do mais realista para um grande contingen-

* Em centros urbanos como Sio Paulo, da totalidade de alunos matriculados no ensino de 2° grau, 60% fre-
quentam a escola no periodo noturno e, dentre esses, 84,7% estudam ¢ trabalham.
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te de trabalhadores jovens e desde que exerca uma funcio social enquanto
elemento de desenvolvimento da cidadania.

Do ponto de vista tedrico, ao interpretar a profissionalizagdo no 2°
grau, o estilo prevalecente entre a maioria dos educadores percorre um ca-
minho que oscila entre a vulgarizacdo e a mistificacdo e que desemboca
na produgdo de banalidades. Muitas dessas banalidades estao presentes em
estudos de orientacdo funcionalista que, assentados na Otica da teoria do
“capital humano” e/ou em teses “reprodutivistas”, ou ignoram a contradi-
¢ao capital-trabalho, ou procuram demonstrar que nao ¢ na escola que se
resolve tal contradicao.

Em que pese a pertinéncia dessa ultima constata¢do, € necessario
retoma-la no apenas pelo nivel de produ¢ao tedrica que tem gerado, mas
principalmente pelas consequéncias praticas que afetam as politicas edu-
cacionais.

Por outro lado, na medida em que a contradi¢ao capital-trabalho é
desconsiderada, a relagdo educagao-trabalho passa a ser vista sob uma 6ti-
ca funcionalista. A partir dessas linhas de interpretagio teorica, instalam-
se inumeros equivocos, dentre os quais cumpre destacar: a simplificagdo
do conceito de qualificagdo profissional, a redugdo da relacdo entre educa-
¢do e trabalho para a relagdo entre educacio ¢ mercado de trabalho, a con-
cep¢ao abstrata do conceito de trabalho, o tratamento segmentado, onde
escola e trabalho sao vistos como realidades estanques e, finalmente, a des-
valorizagdo da competéncia técnica.

Na armadilha desses equivocos, o ensino médio esvazia-se de um pre-
tenso papel social que deveria ter num determinado modelo de sociedade.
No entanto, o que deveria estar em questio é o proprio modelo politico-
-econdmico que, baseado na internacionalizacio da economia, gerou a cria-
¢do da grande empresa do capitalismo oligopdlico.

Ora, como lembrou Claudio Salm em palestra proferida em 1984, na
Semana Comemorativa dos 20 Anos da Fundagio Carlos Chagas, quando
se discute a profissionalizagdo a nivel médio, costuma-se ter em mente a
formacgdo de profissionais para empresas de grande porte, que ndo preci-
sam de técnicos e que ja resolveram, ha décadas, o problema da mao-de-
-obra, principalmente quando possuem processos de trabalho continuo. E
evidente, pois, que esse ndo é o referencial mais adequado para o estudo
do papel do técnico de nivel médio.

A problematica do ensino técnico e da qualificacdo da mao-de-obra
esta mais relacionada a realidade das empresas nacionais, que sdo de mé-
dio e pequeno porte e que representam mais de 80% das empresas existen-
tes no Pais. E nesse caso, como afirma José Graziano Silva et alii, o traba-
lhador que detém a técnica € um dos elementos que afeta diretamente 0
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funcionamento das economias, sendo muitas vezes responsavel por trans-
formagdes profundas, tanto ao nivel interno da unidade produtiva, quanto
ao nivel das rela¢oes dessas unidades com a sociedade capitalista (Silva et
alii, 1983).

Neste contexto, cabe indagar que contribui¢des o ensino técnico pode
oferecer, na confluéncia das prdticas voltadas a qualificagdo profissional
de seus alunos com aquelas ligadas ao desenvolvimento consciente da ci-
dadania. Em outras palavras, diriamos que estudar a problematica do en-
sino técnico significa buscar a explicita¢ido pela qual essa mediacéo se exer-
ce nto conjunto das mudangas que vém transfigurando as forgas sociais do
pais e as expectativas dos trabalhadores. For¢as que reclamam um desen-
volvimento baseado ndo nas exportagdes € no consumismo de elites restri-
tas, mas na produ¢ao para o mercado interno e na utilizagao dos recursos
nacionais, com vistas a melhoria das condigdes de subsisténcia da grande
maioria da populagio.

Neste quadro, a agricultura emerge como um fator estratégico e a for-
macgdo de técnicos agricolas apresenta-se como de alta relevancia para o
direcionamento dos processos de desenvolvimento e de diferenciacao do seto;
agropecuario.

Essas sdo algumas das razdes que nos levaram a desenvolver uma pe
quisa junto a escolas agricolas, com o objetivo de fornecer subsidios par.
a definicdo de uma politica educacional para o ensino técnico a nivel de
29 grau.

Embora ndo seja nossa inten¢do discutir, neste trabalho, os dados da
referida pesquisa (ainda em andamento), gostariamos de levantar algumas
questdes fundamentais.

Por um lado, consideramos importante estudar as especificidades das
diferentes modalidades do ensino técnico a nivel médio, sem perder, toda-
via, sua articulacdo mais ampla com o ensino de 2° grau, como um todo;
ensino de 22 grau entendido como um prolongamento do ensino de 1?2 grau,
isto é, como um nivel ligado aquilo que se desenvolve no patamar anterior,
ou, ainda, como uma oportunidade para o avan¢o e aprofundamento de
conhecimentos sociais, histéricos e cientificos. Por isso mesmo, acredita-
mos ser insuficiente pensar de forma dicotdmica o ensino de 29 grau, radi-
calizando a contraposi¢@o de um ensino abstrato, genérico a um ensino onde
se aprende o avango técnico das forgas produtivas.

Por outro lado, nio consideramos a profissionaliza¢io como uma idéia
errada em seus proprios termos. Apesar de estarmos convencidos de que
a profissionalizagdo universal e compulsoria prevista pela Lei n® 5.692/71
foi um erro, sabemos que essa nao ¢ uma questdo fechada, principalmente
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para superar logo essa idéia de saber se a.profissionalizac;éo serve ou nio
serve ao capital e ficar nesse serve ou nao serve. : i

A questdo é saber qual a escola que mais interessa a maioria da popu-
lagio e, em particular, da populacdo adolescente. Isso, evidentemente, sem
cair num “basismo” ingénuo e imaginar que devemos ouvir a populacao
e acatar, indiscriminadamente, todas as suas demandas sem refletir sopre
elas e, conseqgiientemente, descartar (ou pelo menos minimizar) a partici-
pagdo de técnicos e especialistas na defini¢do de politicas educacionais. Esse
caminho, por mais democratico que possa parecer, acaba sendo altamente
antidemocratico e elitista pelo fato de ndo fornecer a populacao informa-
¢des mais globais e necessarias a compreensdo do panorama real, contex-
tualizado e concreto em que os fatos ocorrem.

No entanto, para saber qual € a escola que mais interessa a maioria
da populagdo adolescente, precisamos investir na realiza¢do de pesquisas
empiricas que, desvendando os problemas especificos do 2° grau, das esco-
las técnicas (agricolas, industriais, comerciais), da Habilitagio para o Ma-
gistério, da qualificacdo e atuacdo de seu corpo docente, que, explicitando
o ponto de vista de seus maiores interessados (alunos e egressos), possam
subsidiar politicas para esse nivel de ensino.

A maioria das pesquisas existentes sobre 0 2° grau s3o pesquisas que
centralizam suas preocupagoes na discussdo do ensino profissionalizante,
tendo como paradmetros macroestruturais o desenvolvimento do capitalis-
mo no Brasil, a partir da década de 30. E nesse caminhar, os pesquisadores
procuram superar a predomindncia de pesquisas de forte teor doutrinario,
de referéncias liberal e empiricista, que praticamente vigoraram até o co-
mego da década de 70 e que foram assimiladas na reforma implantada em
1971 (Lei n® 5.692/71). Para isso, apdiam-se em grandes tedricos do estru-
turalismo e engajam-se numa perspectiva que, no ambito educacional, cos-
tumamos chamar de “reprodutivismo’.

Mais tarde, ao final da década de 70, se por um lado os pesquisadores
que se dedicam ao 19 grau abandonaram mais agilmente a discussdo das
teses reprodutivistas que se centralizam, basicamente, nas rela¢des entre es-
cola e estrutura social, 0 mesmo nio aconteceu com a maioria dos pesqui-
sadores que se dedicam ao ensino de 22 grau. Continuam fazendo criticas
a indesejabilidade de uma pseudoprofissionaliza¢do universal e cumpulsé-
ria a nivel de 2° grau, sem se alimentar de sélidas referéncias empiricas o
que, com certeza, lhes mostrariam que essa discussio é parcial, pois os que
criticam, de forma tdo veemente, de fato nao esgota a complexidade do
problema.

Na incerteza do que fazer a nivel de 22 grau, desvalorizam as referén-
cias empiricas, esquecendo-se que o dado empirico € algo extremamente
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saudavel, até porque para fazer pesquisas numa perspectiva dialética o ele-
mento empirico e a recuperagdo do concreto sdo condi¢des fundamentais.

Por outro lado, é necessario levar em conta que o dado empirico, por
si 50, ¢ de pouco valor, quando descontextualizado de uma abordagem his-
térica e de um conveniente delineamento de um quadro de hipdteses que
permita interpreta-lo.

Com esse objetivo, vamos iniciar nossa discussio acerca do ensino téc-
nico agricola percorrendo um pouco de sua historia e explicitando alguns
aspectos ligados a questdo agraria.

Breve retrospectiva historica*

Hoje em dia, o ensino agricola regular, em seus trés niveis (primeiro,
segundo ¢ terceiro graus), forma a espinha dorsal do sistema de educagao
rural do Pais, permeando todos os outros programas (supletivos, regionais,
etc.) que, direta ou indiretamente, atuam no setor primario da economia.

Nesta retrospectiva histdrica, limitar-nos-emos a analise do ensino agri-
cola regular ou formal e diretamente voltado para a formagado profissional.

Por ensino regular ou formal entendemos ‘o momento em que a edu-
cacdo se sujeita a Pedagogia (a teoria da educagio), cria situagdes proprias
para o seu exercicio, produz os seus métodos, estabelece suas regras e tem-
pos € constitui executores especializados. E quando aparecem a escola, o
aluno e o professor’” (Brandio, 1981, p. 16).

O ensino agricola regular teve seu surgimento no fim do periodo im-
perial, quando foram implantadas as primeiras institui¢des profissionali-
zantes de educac¢ao agricola, destinadas a formagdo de agrénomos.

Por iniciativa do Instituto de Agricultura da Bahia e apoiando-se na
Carta Régia de 1813, que determinava a cria¢do de um curso de agricultura
na Bahia, surgiu o primeiro estabelecimento de ‘ensino agricola (em
23.06.1875), denominado Imperial Escola Agricola da Bahia, situado no
Engenho de Sio Bento das Lages, comarca de Santo Amaro. Ainda no pe-
riodo imperial, foram criadas mais trés escolas agricolas: uma no Rio Grande
do Sul, na cidade de Pelotas, outra em Piracicaba, no Estado de Sdo Pau-
lo, e a terceira no Municipio de Lavras, em Minas Gerais. Gradativamente,
essas escolas foram se voltando também para a formagédo de veterinarios
e, por volta de 1890, transformaram-se em Liceus de Agronomia e
Veterinaria.

“Durante todo o periodo imperial, diplomaram-se no Brasil apenas
74 engenheiros agrénomos ¢ nenhum veterindrio” (Calazans, 1979, p. 83).

» Pparte desta retrospectiva foi publicada em Cadernos de Pesquisa, da Fundagdo Carlos Chagas, n. 55, maio de 1955.
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Embora ainda incipientes, é no fim do periodo imperial e na primeira
fase da Republica que comecaram a surgir iniciati.vas mais_concr'el.as, vol-
tadas para a formagdo de profissionais para a agricultura, 1nten51.flcaram-
se também a oferta de servigos técnicos oficiais, o inicio de pesquisas € ex-
perimentagao agricola e a criagao de diversas escolas estaduais e de inicia-
tiva privada. .

Essa ampliagdo de investimentos coincide com a necessidade da in-
troducdo de inovagdes tecnologicas para salvaguardar a base da economia
brasileira sedimentada na produ¢do do café. O café (posterior sustentaculo
do desenvolvimento industrial) ja havia migrado para o que se costuma cha-
mar “‘complexo do QOeste Paulista” e ganhar a partir da década de 1870,
um poderoso impulso.

Essa expansdo ocorreu concomitantemente a decadéncia da economia
cafeeira fluminense e vale-paraibana que, “tipicamente baseada em rela-
¢Oes de produgdo escravista, ressentiu-se penosamente das limita¢des cada
vez mais fortes ao trafego negreiro e, mais ainda, da sua completa proibi-
¢do a partir da Lei Eusébio de Queirds™. (Prado Jr., 1959, p. 166).

Os pregos das escravarias aumentaram exponencialmente e, como mos-
tra o economista Wilson Cano, o encarecimento da terra e da mao-de-obra
levou os fazendeiros a reduzir — e até mesmo eliminar — o cultivo de pro-
dutos alimenticios (como o feijdo, a mandioca, etc.), para dedicar todo o
espago a cafeicultura; em compensagio, transformaram “uma parcela de
custos que antes eram em grande parte ndo-monetarios (uma vez que o es-
cravo produzia grande parte do seu proprio alimento) em efetivos desem-
bolsos com a compra de alimentos” (Mendes Jr., 1981, p. 65).

Além do encarecimento da mio-de-obra, de acordo com Emilia Vioti
da Costa, a utilizagdo de uma tecnologia rudimentar, tanto no amanho da
terra, quanto no beneficiamento do café, completou o quadro da decadén-
cia da economia cafeeira fluminense: o uso do arado era feito em escala
despresivel e o beneficiamento, nos antiquados “engenhos de pilao” (Cos-
ta, 1966, p. 189).

Fazia-se, pois, necessario ndo apenas uma adaptagido mais préxima
daquilo que chamariamos de relagdes de producdo capitalista em substi-
tuicao as relagdes patriarcais e escravistas, como também seria importante
a utilizagdo de técnicas mais sofisticadas de plantio e beneficiamento do
produto, com o uso mais generalizado do arado, bem como despolpado-
res, ventiladores, brunidores, separadores, classificadores de café, etc.

Para os historiadores Mendes Jr. e Ricardo Maranhio, foram os ca-
feicultores paulistas que mais facilmente se adaptaram a essa nova situa-
¢d0. Seus antecessores, os ‘‘bardes fluminenses”, ainda muito ligados as an-
tigas tradigdes coloniais ao estilo do “senhor de engenho”, vivendo nas fa-
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zendas e muito pouco propensos a adotar técnicas novas (sempre encara-
das com suspeita), foram perdendo espago e controle de seu préprio capital.

Os grandes fazendeiros paulistas, ao contrario, mais acostumados com
as finangas e com os mecanismos internacionais de crédito, possuiam seus
proprios esquemas de comercializagdo do café; ndo viviam nas fazendas,
mas em vistosas mansdes na cidade de Sdo Paulo e se identificavam com
uma gama de valores e idéias muito mais urbanos do que rurais. Além dis-
$0, aceitavam com grande entusiasmo “‘a moderna tecnologia, aplicando-a
em seus latifindios e, assim, obtinham uma produtividade quase cinco ve-
zes maior do que a das fazendas fluminenses” (Mendes Jr., 1981, p. 67).

A crenc¢a da importancia da tecnologia, como condicionante do au-
mento da produtividade, da redu¢io dos gastos com mdo-de-obra, e a con-
sequente geragao de lucros e divisas, foi responsavel pela efetivagdo de al-
guns acordos internacionais, através dos quais técnicos (principalmente ale-
maes ¢ norte-americanos) foram trazidos ao Brasil para prestar consulto-
rias voltadas para a moderniza¢ido do setor agricola.

Paralelamente, intensificavam-se os investimentos internos voltados para
a criag¢do de instrumentos estatais com poder de controlar e propiciar a for-
macao de profissionais capacitados a enfrentar os problemas que se insta-
lavam na agricultura brasileira. Neste contexto, ainda na primeira fase da
Republica, criou-se no Brasil, em 1906, o Ministério da Agricultura, Industria
e Comércio e o ensino agricola passa a sua subordinacao pelo Decreto n®
7.727, em 1910.

No periodo que vai de 1910 a 1930, foram criadas 17 escolas agricolas
que, somadas as do periodo imperial, ofereciam o seguinte quadro: funcio-
navam 20 escolas, sendo 6 com cursos de agronomia e veterinaria; 10 so-
mente com cursos de agronomia e 4 apenas com curso de veterinaria;
formaram-se 1.577 agronomos e 394 veterinarios numa média anual de 79
agronomos e 20 veterindrios (Calazans, 1979, p. 83).

Nos anos 30, principalmente com a criagdo do Estado Novo, comega-
ram a surgir mecanismos controladores para garantir a intervenigdao de um
Estado forte e autoritario em todos os setores da sociedade. As oligarquias,
inclusive representantes de burguesias agroexportadoras, beneficiaram-se com
o novo regime pela intervencdo reguladora do governo, protegendo a eco-
nomia, através da cria¢ao de novos organismos centralizadores do crédito
agricola, pela manutengdo da estrutura agraria (dominada por grandes pro-
priedades), pela exploragao das condi¢des de trabalho no campo e pela con-
tencao das for¢as populares (Alencar, 1979).

Diversas superintendéncias, conselhos técnicos, comissdes, coordena-
dorias, etc. foram sendo criados. Ao lado dos técnicos do governo, a cupu-
la das For¢as Armadas participava ativamente desses drgaos, sendo um dos
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grandes sustentdculos do Estado quo. So‘b essa c’)tica,_pelo Dgcreto-lei n®
2.832, de 4.11.1940, criou-se a Superintendéncia do Ensino Agricola e Vete-
rinario — SEAV — diretamente subordinada ao Ministério da Agricultu-
ra. Esse 6rgdo configurou-se como muito importante, pois todas as escolfls
agricolas passaram a sua subordinagdo, devendo ajustarem-se ao Pgdrao
de Ensino Agrondmico e Veterindrio, instituido pela referida superinten-
déncia. Cabia, pois, a SEAV a responsabilidade de fiscalizar todas as esco-
las agricolas, registrar seus diplomados, aprovar os curriculos propostos pelas
escolas novas ou as modifica¢des sugeridas pelas ja existentes, para que as-
sim fosse mantida uma uniformidade padrdao em todos os estabelecimen-
tos de ensino agricola. Além disso, “competia a SEAV orientar e fiscalizar
o ensino agricola em seus diferentes graus; fiscalizar o exercicio das profis-
soes de agronomia e veterindria; ministrar o ensino médio elementar de agri-
cultura, promover a educacao direta das populacdes rurais; e realizar estu-
dos e pesquisas educacionais aplicados a agricultura” (Calazans, 1979, p. 86).

Somente apds a queda da ditadura Vargas, foi que o ensino agricola
de nivel médio (correspondente ao atual 2° grau) teve sua primeira regula-
mentagao estabelecida pelo Decreto-lei n® 9.613, de 20.8.46, chamada de
“Lei Organica do Ensino Agricola”.

Embora o surgimento dessa Lei tenha ocorrido num periodo em que
aparentemente o Pais retornava a sua legalidade constitucional (com a rea-
lizacdo das eleigdes e a elaboracao de uma nova Constitui¢do, onde se pre-
tendia restabelecer a independéncia dos poderes e a autonomia dos Esta-
dos), sua andlise revela a mesma marca autoritaria e centralizadora prépria
dos regimes ditatoriais. No artigo 54 da referida Lei, admite-se que “além
dos estabelecimentos do ensino agricola federais, que serdo mantidos e ad-
ministrados sob a responsabilidade direta da Unido, podera haver no Pais
duas outras modalidades desses estabelecimentos de ensino: os equipamentos
¢ os reconhecidos”. Equiparados seriam os estabelecimentos mantidos pe-
los Estados e reconhecidos, os mantidos pelos Municipios ou por pessoas
naturais ou juridicas (Art. 54, §§ 1° e 2°).

Todavia, os estabelecimentos de ensino agricola equiparados ou reco-
nhecidos ndo poderiam validamente funcionar sem prévia autorizagio do
Ministério da Agricultura. O funcionamento desses estabelecimentos esta-
va condicionado a inspecao de que trata o artigo 56 da Lei em estudo e
que delibera o seguinte: “O Ministério da Agricultura pelo seu érgao com-
petente, articulado com o Ministério da Educagao, para fins de coopera-
¢do pedagdgica, exercera inspe¢ao sobre os estabelecimentos de ensino agri-
cola equiparados e reconhecidos. Essa inspegdo far-se-a ndao somente sob
o ponto de vista administrativo, mas ainda com o carater de orienta¢ao pe-

dagdgica’
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Essa centralizagdo e inspe¢do se ampliam para o ensino elementar e
de nivel médio, uma vez que na Lei Organica de 1946 os estabelecimentos
de ensino agricola foram classificados em:

— cscolas de iniciagdo agricola que ministravam as 12s e 22s séries
do 1? ciclo (ginasial), concedendo ao concluinte o certificado de
Operario Agricola;

— escolas agricolas, que ministravam as quatro séries do 1° ciclo (gi-
nasial), fornecendo ao concluinte o certificado de Mestre Agricola;

— escolas agrotécnicas, onde eram ministradas as quatro séries do
19 ciclo (ginasial) e as trés séries do 2° ciclo (colegial), atribuindo
aos concluintes os diplomas de Técnico em Agricultura, Horticul-
tura, Zootecnia, Praticas Veterinarias, Industrias Agricolas, Lati-
cinios e Mecanica Agricola.

As primeiras referéncias a formag¢io de técnicos em Economia Rural
Domeéstica também surgiram na Lei Organica de 1946 e com um destino
certo: o sexo feminino. A colocac¢do, a nivel legal, dessa habilitagdo, assen-
tada no pressuposto da fragilidade da mulher e de sua limitagdo ao “lar”,
demonstra, mais uma vez, a contribui¢do da escola para a socializa¢io di-
ferencial entre homens e mulheres, o que acaba condicionando, em ultima
instancia, diferentes trajetorias profissionais.

Embora o artigo 51 expresse que “o direito de ingressar nos cursos de
ensino agricola ¢ igual para homens e mulheres”, no artigo 52 define-se que
“no ensino agricola feminino serdo observados as seguintes prescri¢oes es-
peciais”’:

I — E recomendavel que os cursos do ensino agricola para mulheres
sejam dados em estabelecimentos de ensino de exclusiva freqliéncia
feminina.

2 — As mulheres ndo se permitira, nos estabelecimentos do ensino agri-
cola, trabalho que, sob o ponto de vista de satide, ndo lhes seja
adequado.

3 — Na execucao dos programas, em todos 0s Cursos, ter-se-a em mi-
ra a natureza da personalidade feminina e o papel da mulher na
vida do lar.

Além dessas recomendagdes, nesse mesmo artigo, refor¢a-se a desva-
lorizagdo da formacgdo profissional para as mulheres numa época “em que
ja era expressiva a quantidade de mulheres inseridas no mercado de traba-
lho seja na industria, seja na agricultura” (Mendes Jr., 1981, p. 278).
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Assim é que, para essas ultimas, parecia ser suficientec um ensinp su-
perficial e incipiente quando se admite que: “além dos cursos de continua-
¢do para mulheres que trabaltham na agricultura e destinados a dar-lhes su-
mdrio ensino de um oficio agricola, ministrardo os estabelecimentos de en-
sino agricola a mulheres que trabalham nas lidas do lar, cursos de conti-
nuagdo da economia rural doméstica para ensino rapido e pratico dos co-
muns misteres da vida doméstica rural” (Art. 52, recomendacdo n? 5)*

A partir da Lei Orgénica do Ensino Agricola, todos os cursos técni-
cos profissionalizantes da drea primaria da economia passaram a ter a mesma
duragao do curso secundario, mas sem igual equivaléncia para o ingresso
na Universidade, exceto para os cursos de agronomia e veterinaria.

Decorridos quase 15 anos da aplica¢do da Lei Organica do Ensino Agri-
cola, entrou em vigor a primeira lei global de educacdo do Pais (a de Dire-
trizes e Bases de Educac¢do Nacional, Lei n® 4.024/61), constituindo-se em
importante marco para a organizac¢do do sistema educacional brasileiro. De
acordo com essa Lei, o ensino foi estruturado em trés graus: primario, mé-
dio e superior. Ao ensino primario correspondiam as quatro primeiras sé-
ries do ensino fundamental. O ensino médio era ministrado em dois ciclos:
o ginasial, com quatro séries, e o colegial, com trés séries. Em relagdo ao
ensino técnico, de grau médio, a referida Lei fixou normas para a forma-
¢do de professores para o ensino primario ¢ para o funcionamento dos cur-
sos industrial, agricola e comercial. Em decorréncia, as antigas escolas de
iniciacdo agricolas (formadoras de Operarios Agricolas) e as escolas agri-
colas (formadoras de Mestres Agricolas) foram agrupadas sob a denomi-
nacao de ginasios agricolas. Tais ginasios recebiam alunos que haviam fre-
quentado o curso primario, ministravam as quatro séries do 1° ciclo (gina-

sial) orientadas para o ensino agricola e mantinham a expedicio do certifi-
cado de Mestre Agricola.

" As escolas agrotécnicas passaram a se denominar Colégios Agricolas,
ministrando as trés séries do 2° ciclo (colegial) e conferindo aos concluin-
tes o diploma de Técnico em Agricultura.

Condizentes com 0 modelo desenvolvimentista adotado pelo Gover-
no na década de 60, essas escolas procuraram se ajustar as demandas de-
correntes do surgimento de grandes empresas e de conglomerados indus-
triais voltados para o desenvolvimento de tecnologias agricolas, onde se mul-
tiplicavam espagos ocupacionais tanto no setor ptiblico quanto no privado.

Apds a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (em
1961), comegaram a surgir pressdes por parte dos titulares do Ministério

* Grifo nosso.
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da Educacdo e Cultura para que as escolas agricolas, ainda sob a coorde-
nagao da SEAV do Ministério da Agricultura, passassem a jurisdi¢do do
MEC. Apesar das primeiras solicitagOes a esse respeito terem ocorrido ja
em 1962, somente em 1967, pelo Decreto n° 60.731, é que a SEAV, do Mi-
nistério da Agricultura, foi transferida para a jurisdicao do Ministério da
Educacdo e Cultura, com a denominagio da Diretoria do Ensino Agricola
— DEA, al¢ a criacao, em 1970, do Departamento de Ensino Médio —
DEM, que reuniu as Diretorias do Ensino Agricola, Industrial, Comercial
e Secundario (MEC/SEPS/COAGRI, 1984).

Durante esse periodo, a atuagdo do MEC orientou-se no sentido de
reformular a filosofia do ensino agricola, sendo implantada, entdo, a me-
todologia do sistema escola-fazenda, baseada no principio ‘“aprende a fa-
zer fazendo™.

A partir da Lei n® 5.692/71, que pretendeu transformar o ensino de
2% grau em profissionalizante, definiu-se, em 1973, no Plano de Desenvol-
vimento do Ensino Agricola de 2° Grau do entiao MEC/DEM, duas fun-
¢oOes principais para o exercicio da profissdo de técnico agricola: “como agen-
te de produgao” e “como agente de servigos”.

Em consonancia com o modelo econdmico ‘“desenvolvimentista’ da
época, essas fung¢oes sdo de natureza eminentemente tecnicista, onde a for-
magao ¢ definida a partir do posto de trabalho, a que o individuo se desti-
na (na empresa, ou fora dela), o que, em ultima instancia, implica a am-
bienta¢do com os futuros companheiros de trabalho e a assimila¢do dos
comportamentos necessarios a integragdo no mercado.

Assim ¢ que, na proposta ministerial de 1973, admite-se que:

a) o técnico agricola, enquanto “agente de servi¢os”, subordina-se a
profissionais de nivel superior, em especial ao agronomo. Neste
caso, ele presta servigos, como extencionista rural ou topografo,
e como vendedor técnico ou técnico auxiliar, atuando como ele-
mento de liga¢do entre empresas e consumidores e entre especia-
listas de nivel superior e os agricultores;

b) enquanto “agente de produ¢do”, explora, na categoria de traba-
thador auténomo, uma propriedade, mediante a aplicagao de mo-
derna tecnologia. Essa fun¢ao pressupoe também o administra-
dor de fazendas de terceiros com vinculo empregaticio e depen-
déncia funcional (MEC, DEM, 1973).

ApOs a reforma administrativa, em 1975, criou-se a Coordenadoria
Nacional do Ensino Agropecudario — COAGRI, 6rgdao auténomo do Mi-
nistério da Educag¢do e Cultura, vinculada a Secretaria de Ensino de 1° e
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2° graus, com a finalidade de coorder_lar a educagdo agropecuaria, a nivel
de 2° grau, no Sistema Federal de Ensino, e promover seu descinvol’w.ment.o
no ambito dos demais sistemas, assim como apoiar a educac;ap basica, vi-
sando contribuir para a melhoria das condi¢des socioecondmicas e cultu-
rais das dreas rurais (Regimento Interno).

Atualmente, a COAGRI, além de coordenar a rede de 33 escolas agro-
técnicas federais, propde-se a contribuir para a melhoria de outras 22 esco-
las técnicas agricolas federais, das 108 mantidas pelos governos estaduais,
junto as 13 municipais, € as 42 da rede particular de ensino. Esses numeros
indicam a existéncia de 218 escolas 1écnicas agricolas, oferecendo habilita-
¢do plena com vista a formagao de técnicos para o setor primario da eco-
nomia, espalthados por todo o Pais, mas com significativa concentracdo nas
regides Sul e Sudeste.

O principal orgao responsavel pela defini¢do da politica de funciona-
mento dessas escolas e de todo o ensino agricola do Pais, a nivel de 2° grau,
incluindo as escolas que oferecem habilitagbes basicas e parciais, ministra-
das em 424 estabelecimentos de ensino, é hoje em dia, a SEPS/COAGRI
(Coordenadoria do Ensino Agropecuario da Secretaria do Ensino de 1% e
2° Graus).

A contribuicdo da SEPS/COAGRI para a politica do ensino agricola
esta sintonizada com as prioridades econdmicas e sociais estabelecidas no
I11 Plano Nacional de Desenvolvimento e com as diretrizes estabelecidas,
no 1II Plano Setorial de Educag¢do, Cultura e Desportos para o qiiingiiénio
1980-1985.

No quadro da politica social do 11 PND, “a educa¢do se compromete
a colaborar na reduc¢do das desigualdades sociais, voltando-se, preferente-
mente, para a populagdo de baixa renda. Procura ser parceira do esforgo
de redistribuicdo dos beneficios do crescimento econdmico, bem como fo-
mentadora da participacdo politica, para que se obtenha uma sociedade
democratica, na qual o acesso as oportunidades ndo sejam apenas fungdes
da posse econdmica e do poder..” (III PND, p. 20).

Neste sentido, propondo a superagdo do divdrcio entre a escola e a
sociedade (que a mantém) e com as necessidades da populagao (a servigo
da qual deveria estar), o III PSECD formula diretrizes para a viabilizagdo
de uma educagao redistributiva e participativa, qualificando-a como sdécia
de um projeto mais global de redu¢do da pobreza e de abertura a participa-
¢ao politica (CENAFOR, 1982).

No conjunto dessas prioridades e diretrizes, a agricultura emerge co-
mo fator bésico e estratégico ¢ a SEPS/COAGRI procura definir a atuagéo
das escolas agricolas de 2° grau para a efetivagao das metas estabelecidas
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nos planos governamentais. Assim é que a analise de suas linhas norteado-
ras demonstra (entre outras) as seguintes preocupagoes:

— democratizar o processo de tomada de decisdo na escola, incenti-
vando a participagdo ativa dos representantes dos varios segmen-
tos sociais;

— co-participar de programas que contribuam para a melhoria de
vida da comunidade nas areas de alimentagdo, higiene, satde, pre-
servacdo do meio ambiente, educagdo do menor carente, etc.;

— promover gestoes junto a orgaos governamentais, a fim de opor-
tunizar ao técnico em agropecuaria a aquisi¢do de terra e de capi-
tal suficiente para sua fixagdo como produtor rural;

— proporcionar, ao técnico em agropecuaria, orientaciao e assistén-
cia técnica, para que 0 mesmo possa se estabelecer como produ-
tor auténomo;

— atuar com a comunidade no processo de sua auto-organizagio, seja
através de formas de reivindicar seus direitos, de desenvolver tra-
balhos associativos ou de encaminhar propostas que visem a so-
lu¢do de problemas (MEC/SEPS/COAGRI, 1984).

Essas preocupacoes, aliadas a outras de carater mais técnico que defi-
nem as linhas norteadoras do Ensino Agricola, expressam, sem duvida, um
compromisso da escola ndo apenas com a formag¢ao do técnico especiali-
zado, mas também com a formagdo politica do adolescente que, atuante
e participativo, colocard seu saber e sua a¢do a servi¢o de mudangas da or-
ganizagio social. Além disso, estdo assentadas numa concepgdo de escola
que vai muito além da simples reprodugdo de conhecimentos e valores e
que se supde autdonoma e ndo condicionada a aceitagdo passiva de politi-
cas, planos, programas, decretos, pareceres, resolugdes, etc.

Evidentemente, reconhecemos a fun¢io da escola enquanto reprodu-
tora de normas e principios sociais dominantes. Conhecemos, também, os
mecanismos centralizadores e hierarquizados que praticamente impedem
a efetivagdo de propostas educacionais mais autdbnomas e democraticas, mas
admitimos ser possiveis e necessario encontrar, na escola, novos espagos
onde seja possivel o desenvolvimento de agdes educativas com vista a trans-
formacio social. Isso ndo significa ingenuamente conceber a educagao co-
mo capaz de, sozinha, criar uma nova sociedade; significa apenas acreditar
que a escola contribui para a realizagdo de mudancgas, quando estad com-
prometida com a difusio de contetidos que desvelem o carater real e histo-
rico das contradi¢des sociais (ao invés de dissimula-las em explicacdes ideo-
16gicas) e com a elaboragio de uma proposta educacional democratica, onde
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o aluno realmente participe e possa, assim, perceber a dimensao mobiliza-
dora da organizagdo participativa.

Em se tratando de escolas agricolas de 27 grau e levando em conta
a politica atual do ensino agrotécnico, esses elementos passam a ser funda-
mentais, na medida em que as expectativas em relagdo a seus alunos e egressos
estdo centralizadas na perspectiva de que 0os mesmos sejam capazes de atuar
na solu¢do dos problemas e conflitos das comunidades rurais €, em espe-
cial, junto as demandas e necessidades das populagdes de baixa renda.

Concomitantemente, porém, consideramos necessario rever a especi-
ficidade dos conteudos didaticos que sdo veiculados nas escolas agrotécni-
cas e discutir a concep¢do mais geral da questdo agraria no Brasil e a pro-
blematica da tecnologia, tanto no conjunto das condi¢des pedagdgicas, como
a luz dos pardmetros sociais, econdmicos, politicos e histdricos.

Breves consideracdes sobre a questao agraria e a tecnificacio
da agricultura

Devido a grande extensao territorial e aos acentuados contrastes re-
gionais, torna-se dificil uma caracterizagdo mais global da agricultura bra-
sileira. Todavia, alguns dados ja nos indicam as principais distor¢des

ecorrentes:

a) da forma particular pela qual o capitalismo se engendrou no Bra-
sil e
b) de uma estrutura agraria altamente concentradora da posse da terra.

A analise indica que, desde 1920, a posse da terra se mantém inaltera-
damente concentrada nas maos de poucos. Em 1980, as grandes proprieda-
des (com area igual ou maior do que 1.000 ha) ocupavam quase a metade
(46%) da érea total do Pais e representavam apenas 0,9% do numero total
de estabelecimentos agricolas existentes. O conjunto dos estabelecimentos
meédios (com areas entre 100 e 1.000 ha) ndo chega também a representar
10% das propriedades agricolas; todavia, contribui para a concentracio da
posse da terra, na medida em que ocupa 36% da area total. Por outro lado,
no extremo oposto, 0s pequenos produtores (com area inferior ou igual a
100 ha), apesar de ocuparem apenas 18% da drea total, representam a ab-
soluta maioria (89,1%) dos estabelecimentos agricolas existentes no Brasil.

A concentragdo da posse da terra ¢ mais forte nas regides mais pobres
(Norte e Nordeste) e, apesar do apoio crediticio dado as grandes proprie-
dades, nao sdo elas que contribuem decisivamente para o desenvolvimento
econdmico do Pais.
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Os dados indicam que as grandes propriedades contribuem com ape-
nas 6% da produgao para o mercado interno (arroz, milho, mandioca, al-
godao, batata), com 7,5% da produg¢do para o mercado externo (café e so-
ja) e com 3% sobre o total da porcentagem de oferta de empregos no cam-
po (IBGE apud Lorena & Oliveira Jr., 1984). Neste sentido, como ressal-
tam Carlos Lorena e Paulo H. Oliveira Jr., é importante levar em conta a
for¢a dos pequenos produtores (proprietarios de terra até 100 ha ou 40 al-
queires) que, ocupando apenas um quinto da drea agricola do Pais e rece-
bendo um ter¢o do financiamento, sdo responsdveis por mais de 70% da
produg¢ao destinada ao mercado interno, por 56% da produc¢ido destinada
a exportagao e por, aproximadamente, 80% da oferta de empregos. Apesar
da relevancia dessa oferta, a grande maioria desses estabelecimentos opera
com base na forca de trabalho da unidade familiar, contratando emprega-
dos sazonais ou tempordrios para completa-la*

E evidente que, embora proprietarios dos meios de produgido, os pe-
quenos produtores ndo sao independentes, nem estao desconectados do cir-
cuito global do capital. “Ao contrdrio, encontram-se de diversas formas ex-
tremamente subordinados a esse circuito” (Silva et alii, 1983, p. 25). Isso
porque as transformagodes impostas pelo desenvolvimento do capital na agri-
cultura brasileira criaram formas de tornar os pequenos produtores cada
vez mais dependentes dos mecanismos estruturais do mercado.

Como lembra José Graziano Silva et alii, sdo varias as formas de su-
bordinacio, controladas principalmente pelo capital comercial e de servi-
¢os, na figura dos financiadores, intermedidrios, atacadistas, caminhonei-
ros, beneficiadores, bodegueiros, etc. “Nestas dreas, as contradi¢oes prin-
cipais entre os produtores diretos e os proprietdrios ou comerciantes pas-
sam pela questao do controle da terra, do financiamento e da comerciali-
za¢do dos produtos agricolas” (Silva et alii, 1983, p. 45).

Oulra série de contradi¢des passa pela questdo da tecnificacdo agrico-
la, via absorcdo de inovagdes tecnologicas. Esta absorgdo esta diretamente
relacionada ao que se costuma chamar de “modernizacio da agricultura
brasileira”, processo que se iniciou na década de setenta, com vista ao au-
mento da produtividade agropecuaria.

Em termos gerais, a incorporacdo de novas tecnologias processou-se
diferentemente conforme a regido do Pais e o tipo de produtor. Além disso,
nem sempre afetou globalmente todo o processo produtivo, limitando-se
a fase do preparo do solo e do trato das culturas, seja pela via da substitui-
¢do da for¢ca humana e/ou animal pela mecanica — os tratores —, seja pela

* Principalmente agueles que nio ultrapassam 50 ha de drea agricola e que aglutinam 70% da forga de trabalho
total empregada na agricultura brasileira.
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via de insumos quimicos — 0§ fertili;gntes e defensivos (inseticidas, fungi-
cidas e, mais recentemente, 0S herbnc1dgs_).

Estamos levantando essa problematica para methor compreender as
condigdes reais de tecnificagdo da pequena produc_;ao. _ISSO NOS parccerling
portante, nao apenas para nortear politicas educacionais para o ensino téc-
nico agricola, como também para poder repensar suas propostas curriculares,

E evidente que a incorpora¢do dos pequenos proprietarios no proces-
so de modernizagdo agricola depende de condi¢des politicas e econdmicas
mais amplas. Todavia, dados os objetivos de nosso traba.lho, vamos ressal-
tar aqui a questdo do saber tecnoldgico, ou seja, as condi¢des que se criam
para o aprendizado, pelos pequenos produtores, das novas tecnologias: sua
existéncia, seu manejo e, principalmente, as possibilidades de sua incorpo-
racao efetiva.

Com base no estudo realizado por José Carlos Pereira de Santana et
alii, junto a pequenos proprietarios da Bacia de Paraguagu, no Estado da
Bahia, é possivel identificar os principais entraves que dificuitam a transfe-
réncia da tecnifica¢do para a grande maioria dos pequenos estabelecimen-
tos agricolas.

Na medida em que as politicas agricolas sio definidas por regido e/ou

roduto € ndo por tipo de produtor, fica claro que o Estado tem procurado
omitir ou ignorar a diferenciacdo de classes existentes na agricultura. Ou
seja, a definicdo de politicas por produto (por exemplo, para a soja), ou
por regido (por exemplo, para o Nordeste) pressupde igualdade entre todos
os produtores de soja ou entre todos os produtores nordestinos. No entan-
to, sabe-se que, na verdade, eles s3o profundamente desiguais.

A néo consideragao dessas desigualdades, cujo maior condicionante
discriciondrio assenta-se na distribui¢do diferencial da posse da terra, tem
gerado inumeras condi¢des adversas ao desenvolvimento do pequeno pro-
dutor, principalmente daqueles que ndo possuem uma extensio de terra que
ultrapasse 50 ou mesmo 100 hectares.

Dentre as desastrosas consequiéncias dessa politica, vamos destacar ape-
nas as relativas a questdo da tecnologia no funcionamento das pequenas
propriedades.

Ja existem muitos estudos que demonstram existir uma relacdo direta
entre o emprego de novas tecnologias agricolas e o aumento da produtivi-
dade. No entanto, no Brasil, a implantagdo de novas técnicas, ou o que se
costuma chamar de “tecnificacdo/moderniza¢do da agricultura”, gestou-
se para atender interesses predominantes dos setores industriais/comerciais
e dos conglomerados empresariais do capitalismo agricola.

Essa atitude “tem levado a que os resultados da modernizac¢ao da agri-
cultura brasileira beneficie efetivamente a minoria dos grandes proprieta-
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rios rurais, os setores oligopolistas da industria fornecedora de insumos,
maquinas e equipamentos para a agricultura, as agroindustrias processa-
doras de matérias-primas (que quase sempre sdo produtos agricolas mo-
dernos) e os bancos repassadores dos recursos do crédito rural” (Silva et
alii, 1983, p. 89).

Embora, a nivel do discurso oficial, exista uma preocupac¢io com a
“transferéncia da tecnologia agropecudria e gerencial aos pequenos e mé-
dios produtores rurais, visando & produgio de alimentos basicos” (EMA-
TER, 1980), transferéncia para a qual se preconizam programas de exten-
sdo rural, assisténcia técnica, realizacao de pesquisas, melhoria do Ensino
Técnico Agricola, etc,, ja se dispde de dados que confirmam a fraca pre-
senga de inovagdes tecnoldgicas nas unidades camponesas.

Em discussdes com pequenos produtores de Paraguagu e com técni-
cos agricolas, via realizagdo do estudo ja mencionado, os autores constata-
ram alguns pontos criticos que dificultam a transferéncia de novas tecnolo-
gias para o desenvolvimento das pequenas propriedades e do produtor de
baixa renda. Salientam, por exemplo, as condigdes restritas, parciais e dife-
renciadas sob as quais se da esse processo de transferéncia tecnoldgica. Além
disso, destacam a inadequagao dos novos sistemas tecnoldgicos, onde a “téc-
nica’” é produzida fora do espago agrério, tomando a forma de mercadoria
a ser consumida pelo produtor, sem levar em conta a especificidade da pe-
quena propriedade. No dizer de um técnico agricola entrevistado, nao lhes
é permitido participar do processo de discussdo sobre a tecnologia a ser
transmitida: “Chega um pacote tecnoldgico, muitas vezes inadequado, e a
gente tem que cumprir?’

Em busca de uma metodologia de transferéncia mais adequada, José
Graziano da Silva et alii identifica as condigées comuns as pequenas pro-
priedades e os ajustes necessarios a superagdo de algumas dificuldades que
inviabilizam a utiliza¢do de novas tecnologias por parte de pequenos agri-
cultores.

Segundo os referidos autores, no caso brasileiro, podem ser identifi-
cados, pelo menos, cinco condigdes comuns as pequenas propriedades:

1 — A pouca disponibilidade de terra, o que limita de imediato a ado-
¢do de técnicas que exigem uma escala de producdo minima, co-
mo por exemplo, a mecanizagdo. As alternativas seriam, entio:
ou se tenta adequar as maquinas disponiveis, através de maqui-
nas de menor poténcia (microtratores, trilhadeiras, etc.), ou se
desenvolvem sistemas cooperativos de aluguel ou compra de
maquinas.
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2 — As condices ecoldgicas adversas: ge.rz?lmeme 0S pequenos pro-
dutores ocupam dreas de menor fertilidade natural, com relevo
acidentado e precarias condi¢des climaticas, visto que o preco das
melhores terras é para eles proibitivo. Uma possivel alternativa,
neste caso, seria o redirecionamento das pesquisas, de forma a
abranger técnicas para condigdes ecologicas adversas, ou tentar
melhorar as proprias condigdes, através de programas de irriga-
cdo, drenagem dos solos, corre¢do, conservagao, etc.

3 — A policultura: embora os pequenos produtores, devido a sua al-
ta integragdo com o mercado, cultivem um produto comercial mais
importante, a policultura ainda é um trago caracteristico dessas
unidades. Geralmente, ao lado do produto principal, sdo culti-
vados outros produtos que se destinam a subsisténcia ou ao pro-
prio mercado, ou mesmo um produto que serve de insumo
(matéria-prima intermedidria) para a produg¢do final. Sendo as-
sim, as técnicas de rotacdo de culturas, cultivos intercalares, etc.
ganham importancia, pois nem sempre as técnicas derivadas de
experimentagdes feitas com monocultivos se adaptam ao caso dos
cultivos intercalares ou associados.

4 — Alinsuficiéncia dos meios de produgio disponiveis: devido as suas
proprias condi¢des de tamanho, quantidade e qualidade dos re-
cursos disponiveis as unidades camponesas enfrentam quase sem-
pre uma precaria situagdo financeira. Em fungio disso, qualquer
inovacao tecnolodgica que implique gastos monetarios adicionais
vé-se restringida, do ponto de vista dos recursos internos. Nesse
caso, ganham importancia as fontes externas de recursos finan-
ceiros, como o crédito subsidiado.

5 — A mido-de-obra familiar: os pequenos produtores operam a base
do trabalho familiar. Assim, a disponibilidade potencial de mao-
de-obra, ac longo do ano, tende a se manter mais ou menos cons-
tante, independentemente das necessidades objetivas da forca de
trabalho na producio agropecudria. Neste caso, tornam-se no-
vamente relevantes as técnicas que combinam culturas sob for-
ma de rotagdo, a fim de manter o patamar de exigéncia de mao-
de-obra compativel com a disponibilidade da forca de trabalho
familiar (Silva et alii, 1983).

Foi nossa intencio incorporar a opinido de especialistas que apontam
algumas particularidades que, do dngulo da tecnologia, constituem impor-
tantes condicionantes do éxito da sua adogdo por parte dos pequenos pro-
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dutores. No entanto, reiteramos que a questdo tecnoldgica ni3o se esgota
nas peculiaridades da produc¢io agricola. Sabemos que existe uma série de
instrumentos paralelos, que podem facilitar ou, ao contrério, inviabilizar
por completo a tecnificagdo da pequena propriedade. Destacam-se entre
esses instrumentos, as politicas ligadas a comercializa¢do, a exportagdo e
a distribuicdo dos produtos, ao uso abusivo de agrotdxicos, aos mecanis-
mos seletivos do crédito rural, a politica dos pre¢os minimos, ao sistema
tributario, etc.

Sdo questdes mais amplas, mas as quais os alunos do Ensino Técnico
Agricola devem ter acesso, bem como devem conhecer o contexto social
e politico no qual foram geradas, para que possam compreender e inter-
pretar, historicamente, a realidade social e, em especial, a realidade agrico-
la brasileira.

Neste sentido, ¢ imprescindivel que o ensino agrotécnico crie ou ocu-
pe 0s espagos existentes na escola para que os conteidos voltados para a
explicitagdo dos problemas estruturais da realidade agricola tenham seu lugar
assegurado no conjunto das propostas curriculares e no rol das disciplinas
oferecidas. No entanto, é preciso ressaltar que, se por um lado, é indispen-
savel que a escola enfatize, no curriculo, assuntos relativos a compreensio
do meio rural, por outro lado, essa discussdo nao pode permanecer restrita
ao didlogo que se estabelece no interior dos estabelecimentos de ensino. Ao
contrario, deve se ampliar para que tais problemas possam também ser dis-
cutidos com pequenos produtores, com trabalhadores sem terra, com po-
pulagdes de baixa renda, em outras escolas, nos escritorios, nas empresas,
nas industrias, e no campo. Em sintese, a discussao deve extrapolar os mu-
ros escolares e se efetivar com a participacdo da comunidade.

No embate dessas discussoes junto a comunidade, o técnico agricola
tem um papel politico a cumprir, que n3o exclui o duxilio técnico para a
melhoria da produgio rural, mas que se amplia pelo desvelamento das con-
tradi¢des sociais subjacentes aos problemas que se mostram no parecer social.

E, na articula¢do com a comunidade, é importante que o técnico agri-
cola ndo apenas coloque seu saber em prol das transformagdes sociais, mas,
principalmente, que abra espagos para que todos possam expressar, coleti-
vamente, seus conhecimentos e suas formas de interpretar a realidade; co-
nhecimentos e interpretagdes que ndo sdo aprendidos nas escolas, mas que
emergem da pratica cotidiana e da luta que se trava para a garantia das
condi¢des de subsisténcia. Somente em um contexto aberto de discussao
e participagao, onde diferentes culturas sejam equacionadas, é que podem
surgir formas de organizag¢do voltadas para a recusa das regras da domina-
¢cdo e mais capazes de concretizar novas regras de vida social.
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This article deals with social-political and economical conditions in the
elaboration of upper secondary educational reform that followed the pro-
mulgation of the Law no. 5.692/71 and brings up empirical and theoretical-
histerical fundamental questions indispensable to the study of curricular pro-
posals for technical agricultural education at upper secondary level. This
paper also-outhines a brief historical retrospective, dating from Brazil empi-
re, when agricultural education was only centered in the graduation of agro-
nomists and velerinaries. Analysing the imperial period, special attention
1S dedicated to the needs of technological innovations in coffee agriculture.
Examining the republican period, the author relates the evolution of agri-
cultural education at its different grades up to our days. At the end, agra-
riam problems in Brazil are discussed as well as the utilization of technolo-
gies in agriculture. It also focusses the real conditions of technology in micro-
production, and agriculture politics that have been adopted. Concluding,
this article expresses lines of direction for curriculum contents of technical
agricultural education and for the social role of the agricultural technician.

Larticle parle des conditions sociales, politiques et économigues de
I'élaboration de la réforme de l'enseignement du 2¢m¢ degré qui se sont sui-
vies a la promulgation de la loi n° 5 692/71, en posant de questions fon-
damentales dordre empirique et theorique-historique, indispensables a I'étude
de propositions de programmes d'¢tudes pour l'enseignement tecnique agri-
cole au niveau de 2°™ degré. Dans un second moment, il présente une re-
trospective historique briéve de I'enseignement technique agricole, depuis
les temps du Brésil Empire, lorsque cet enseignement se tournait seulement
vers la formation d'agronomes et vétérinaires. Dans la retrospective de la
période impériale, l'article donne une attention spéciale & la necessite d'in-
novations technologiques au domaine de l'agriculture du café et, déja pen-
dant la période républicaine, s'occupe de I'évolution de I'enseignement agri-
cole aux differents niveaux jusqu'd nos jours. Dans sa partie finale, l'article
discute la question agricole au Brésil et le probléme de I'utilisation de tech-
nologies dans I'agriculture outre la discussion sur les conditions réelles de
la technologie dans la petite production, surtout devant les politiques agri-
coles adoptées. Comme conclusion, l‘article explicite les principes pour les
contenus des programmes d'études pour 'enseignement technique agri-
cole et pour le 6le social du technique agricole.

El articulo aborda las condiciones sociopoliticas y economicas del en-
gendramiento de la reforma de la ensefianza media que se siguieron a la
promulgacion de la Ley n® 5.692/71, subrayando cuestiones fundamenta-
les de cardcter empirico y historicotedrico, indispensables al estudio de pro-
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puestas curriculares para la ensenanza agrotécnica al n/'ve/_ medio. En un
segundo momento, bosqueja una breve retrospectiva historica de la ense-
Aianza agrotécnica, a partir de los tiempos del Brasil Imperio, cuando aquelia
ensefanza se volvia solamente para la formacion de agrénomos y veteri-
narios. En la retrospectiva del periodo imperial, da atencion especial a la
necesidad de inovaciones tecnologicas en la agricultura de café vy, ya en
el periodo republicano, trata de la evolucién de la ensefanza agricola en
sus diferentes grados, hasta nuestros dias. En la parte final, discute la cues-
1ién agraria en Brasil y el problema de la tecnificacion de la agricultura, abor-
dando las condiciones reales de tecnificacidn de la pequeria propiedad, in-
cluso delante de las politicas agricolas que se han adoptado. Concluyendo,
propone normas generales para los contenidos de los curriculos de la en-
seflanza agrotécnica y para el papel social del técnico agricola.
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Um mergulho na alfabetizac&o (ou: ha muito
o que revelar sobre o cotidiano da escola)

Sonia Kramer

Ana Beatriz Carvalho Pereira

Maria Luiza Oswald

Pontficia Universidade Caldlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ)

Este artigo focaliza a pratica pedagdgica da alfabetizacdo realizada
na escola publica, tendo resultado de um estudo de caso desenvolvido
no Rio de Janeiro durante o ano de 1985. O objetivo da pesquisa,
mais do que retratar a alfabetizacdo escolar, seus conflitos e
complexidades, foi obter uma maior compreensdo tedrica do tema,
detectando aspectos determinantes da alfabetizacdo de criancas das
classes populares e fornecendo subsidios para a formacdo de
professores, especificamente os ja em servico. O estudo de caso
(“mergulho”) € considerado apenas o momento inicial da pesquisa,
gue continua a ser desenvolvida em 1986/1987 e procura enfrentar o
seguinte desafio: como superar a imensa defasagem existente entre o
que dizem 0s estudos e pesquisas a respeito da alfabetizacdo e a
alfabetizacdo mesma que é feita na escola — viva, concreta, real?
Muitas das discussées aqui apresentadas ja foram revistas e
aprofundadas com a continuidade do estudo {ou "“vé0”), onde, a partir
dos ponlos detectados, recorreu-se as diversas dreas do conhecimento
que tém o processo de alfabetizacdo como objeto. Por ora — e mesmo
havendo os riscos de uma publicacdo parcial do trabalho — traz o
artigo reflexées e analises advindas apenas do estudo de caso, mas
que se constituem elementos capazes de contribuir para o debate
(conhecimento?) do tema em questao.

Introducio (os porqués da pesquisa)

A origem deste trabalho foi a pesquisa “Alfabetizagdo — estudos de
casos sobre professores das camadas populares”, que integrava o Programa
de Pesquisa sobre a Escola Basica, desenvolvido durante o ano de 1983.
Este estudo anteriormente realizado e as conclusdes iniciais apontadas (André
& Kramer, 1984) tornaram necessaria uma revisdo de conceitos e categorias
discutidos por educadores preocupados com a educagao dirigida as cama-
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das populares, tais como: competéncia técnica e compromisso politico (Mello,
1982; Nosella, 1983; Saviani, 1983b); pedagqua lrad1c1oqal e pedagpgla nova
(Saviani, 1983a); processo de aprender e metod_o de ensinar (Ferreiro, 1979;
Goes, 1984); alfabetizagdo, enquanto incorporagdo de mecanismos e¢/ou cons-
trucdo ativa e outros aspectos (Soares, 1985). . .

Além da revisdo tedrica, no entanto, consideramos imprescindivel rea-
lizar um estudo de campo que sistematica e consistentemente buscasse des-
crever ¢ favorecer a compreensdo da pratica concreta desenvolvida na sala
de aula, a qual resulta em efetividade na aprendizagem. A realiza¢ao desta
etapa da pesquisa (o “mergulho”) foi viabilizada por uma bolsa obtida do
CNPg. No momento atual, esta sendo desenvolvido o aprofundamento (o
“vd0”) de determinadas questoes suscitadas pelo estudo de caso, com o apoio
do INEP.

Cabe esclarecer, porém, que nio se predenteu restringir a pesquisa ao
nivel de uma descricdo minuciosa da pratica depagodgica. Mesmo quando
se faz acompanhar de interpretagdes extensas, esse tipo de estudo acaba
por romantizar — ou crucificar — as a¢oes desenvolvidas na escola e as
atitudes dos professores, enveredando em um detalhamento exagerado e ndo
conseguido dar contribuigdes muito significativas a pesquisa educacional
brasileira, em especial a pesquisa sobre a escola. No se trata aqui, portan-
to, de simplesmente explicar porque certas professoras da escola publica
conseguem alfabetizar criangas provenientes das camadas populares, ape-
sar das limitagdes concretas das suas condi¢des de trabalho e de sua for-
macdo. Procurou-se, além disso, aprofundar alguns aspectos contatados na
pratica, relacionando-os com as discussdes tedricas mais amplas. Mas nio
se trata, também, de acrescentar elementos novos ao discurso sobre a esco-
la de 1?7 grau e a alfabetizagdo, submetendo esses temas a uma polémica
estéril que so iria aumentar a distancia entre o que se fala sobre a escola
€ 0 que sc faz no seu interior. Nem empiricista, nem teoricista, o trabalho
tem como intengdo obter uma maior compreensio a respeito de alguns as-
pectos detectados no estudo de caso. A presenga da pesquisadora dentro
da escola durante um ano letivo, concomitante ao estudo sistematico, deu
corpo a um imenso desafio: como reduzir a enorme defasagem hoje exis-
tente entre 0 aprimoramento daquilo que sabemos sobre o ensino da leitu-
ra e da escrita e os problemas e dificuldades concretas encontradas nesse
ensino por professores, criangas e “especialistas”?

A relevancia do estudo coloca-se, pois, no desvelamento de fatores ainda
obscuros, buscando uma maior aproximacédo desta que vem sendo a gran-
de luta dos educadores brasileiros, pelo menos nos ultimos 50 anos — a
escola basica destinada as camadas populares. Ao lado da busca por torna-la
“de todos” em termos quantitativos, tem se colocado, cada vez com maior
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intensidade, a necessidade de se conquistar uma nova qualidade para essa
escola, tornando os conhecimentos por ela transmitidos “de todos”. As ob-
servacoes e as analises desenvolvidas podem ajudar a compreender a expli-
car a alfabetizagdo de criangas e podem, também, se constituir em subsi-
dios valiosos para o delineamento de estratégias de formagado de professo-
res e de capacitagdo em servico (tarefa que estamos empreendendo neste
momento). E este o propdsito da presente pesquisa sobre a escola brasilei-
ra, tdo carregada de problemas e tdo avida por contribui¢es.

Questoes centrais do estudo

Originalmente, o problema basico desse estudo era o de elucidar pra-
ticas bem sucedidas de alfabetizagdo, entendidas como situagdes escolares
em gue a professora consegue alfabetizar a maioria de seus alunos — ape-
sar das limitagoes concreltas, seja de suas condi¢des de trabalho, seja de sua
formacao. Foram as seguintes as questdes centrais:

— Como esta estruturada a escola em termos pedagdgicos? Ha algu-
ma proposta especifica? Como ¢é desenvolvida? Que espago ocupa
o trabalho realizado pela professora?

— Que relagdo a escola e os professores estabelecem com as fami-
lias? Que mecanismos existem, formais e informais, de interagao?
Como se operacionalizam no dia-a-dia da escola?

— Como a professora trabalha a significacdo ou a importancia que
tem a leitura para as criangas? Em que medida a fun¢do social,
atribuida por ela a leitura/escrita, influencia o processo de alfa-
betizacao? Ou seja: o que faz a professora, a despeito do método
de alfabetizacdo empregado (nas suas entrelinhas), que favorece
a aprendizagem da leitura e da escrita por parte das criangas?

— A disciplina é necessaria para a aprendizagem? Como a professo-
ra percebe a disciplina? Como ela a trabalha? Como, no dia-a-dia,
exerce sua autoridade? Que repercussao tem tal autoridade junto
aos alunos? De que formas sdo estabelecidas regras e normas na
classe?

— Ha espago, no processo de alfabetizag@o, para a atividades, inte-
ragdes e experiéncias dos alunos? Como elas se relacionam com
o aprendizado da leitura e da escrita? A professora utiliza as “ma-
nifestacdes culturais” das criangas? Como? No desenvolvimento
das atividades cotidianas, a professora possibilita a expressiao das
vivéncias e conhecimentos das criangas? Como ela os integra as
atividades planejadas?

R bras Est pedag. Brasila, 6811581 65-97. jan /abr 1987 67



— Como ocorrem as manifestagdes afetivas da E)rofessoraApara com

as criancas? Qual a relacao destas mam'feslacoes com a &nfase que

¢ dada (ou nio) a aquisicao dos conteidos e com os sentimentos

que as criangas desenvolvem para com a prendizagem, os objetos

e as pessoas do ambiente escolar? .

Que critérios a professora utiliza para considerar seus alunos al-

fabetizados? Que estratégias ela adota para avaliar o aproveitamento

ao longo do processo de alfabetizagdo?

— Como a professora vé seus alunos, o papel da escola e seu proprio
papel? Que relagdo ela identifica entre sua fung¢@o de professora,
a funcdo desempenhada pela escola e o contexto social mais am-
plo? Como os demais membros da escola (diretora, supervisora,
outros professores, merendeiras) véem esses papéis?

Estruturadas sob a forma de questionamentos e proposi¢des, as ques-
tdes basicas se constituem pontos criticos, tendo sido detectadas como fun-
damentais em diversos trabalhos revistos, bem como na pesquisa realizada
em 1983 (ja mencionada). Como questdes polémicas, servem simultanea-
mente como orientadoras e organizadoras do estudo, além de se prestarem
a continua modificagdo e aperfeicoamento tanto a partir do confronto com
a realidade, quanto de um maior aprofundamento do tema.

Os caminhos percorridos: estratégias e procedimentos metodologicos

Duas vertentes foram adotadas no que se refere as estratégias utiliza-
das nas investiga¢des: de um lado, o estudo de caso, acompanhando uma
professora durante o ano letivo de 1985; de outro lado, analises e discus-
soes das questdes que nortearam o estudo e de muitas outras que o proprio
processo de observagdo suscitava. De certa forma, tratava-se mujto mais
de identificar pontos cruciais para a compreensdo do que determina a alfa-
betizagdo que ¢ feita na escola publica, do que de escrever detalhadamente
a pratica de sala de aula.

No entanto, a descri¢do da pratica foi evidentemente necessaria para
procurar responder as indagagdes, ou mesmo para ajudar a reformula-las.
Sobretudo, a inten¢do nao era a de realizar /mais um estudo de caso e sim,
ao contrario, a de, através de um estudo de caso, conseguir identificar me-
canismos e processos cuja andlise constitua importante passo para a com-
preensdo dos diversos problemas — de ordem pedagogica — com que s¢
defrontam os professores em seu trabalho na escola (Penin, 1983; Mello,

1985).
Uma e outras estratégias foram desenvolvidas, simuitaneamente, du-

rante todo o ano letivo, dando-se mais énfase, no ano de 19885, a investiga-
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¢do na escola e ao delineamento das questdes e, em 1986/1987, ao apro-
fundamento das analises ¢ a busca de alternativas como eixos da pesquisa.

O estudo de caso foi desenvolvido em uma escola piublica (P.) com
indice muito alto de reprovacdo e uma série de problemas internos.! Na
medida em que a pesquisa dispunha-se a devolver para a equipe os seus
achados, a escola poderia ser beneficiada de alguma forma. O interesse re-
caiu nessa escola, também pelo fato de que a maioria de sua clientela era
proveniente das camadas populares e mantinha classes apenas das quatro
primeiras sé¢ries do 19 grau, o que fez supor que se centrava na tarefa da
alfabetizagdo. Muito importante, também, foi a possibilidade de se obser-
var, naquela escola, duas turmas de primeira série com desempenho positi-
vo. Sendo o contexto cscolar até certo ponto adverso e nédo facilitador da
atuacdo da professora (segundo o depoimento de pessoas do DEC), esse
desempenho poderia ser atribuido ao trabalho docente. Tal fator foi decisi-
vo ja que se pretendia identificar o que, na pratica, determina e favorece
a concretizagao da leitura e da escrita.

Durante o periodo de fevereiro a dezembro de 1985, penetrou-se no
cotidiano da professora e da escola, observando-se atividades de classe, mo-
mentos de merenda e recreacdo, entrada e saida dos alunos, conversas in-
formais entre professores, maes e profissionais da escola, conselhos de classe,
reunides de pais e do Conselho Escola-Comunidade.? O foco era a escola
e ncla a sala de aula; como pano de fundo foram considerados ndo sé as
circunstancias concretas de vida da populagdo atendida na escola, como
também o sistema de ensino (DEC e Secretaria) e o momento historico e
politico que se atravessava no Rio de Janeiro.

A observacdo das turmas foi feita de maneira sistematica, sendo reali-
zadas, também, entrevistas, na sua maioria de carater informal, devido a
grande desconfianca manifestada pela direcdo da escola, principalmente nos
primeiros meses da pesquisa. Foram feitas algumas eritrevistas formais, com
uso do gravador.

As andlises e discussdes permearam todo o estudo de caso e ocorre-
ram 4 luz do referencial tedrico. E preciso dizer que a tentativa de (re)cons-
trucdo da realidade vivida na escola e de (re)interpretagdo de determinados
temas hoje debatidos nos meios educacionais e vice-versa (a tentativa de
reconstrucdo de certos temas e de reinterpretagdo da realidade) ndo se cons-

| A escola publica for escolhida pela pesquisadora dentre outras sugeridas pelo IV Distrito de Educagdo ¢ Cul-
tura (DEC) do municipio do Rio de Janeiro.

2 A observacio foi bastante intensiva: didria no inicio (2 a 3 horas por dia, de fevereiro a abril), tendendo progres-
sivamente a s¢ espagar (2 @ 3 vezes por semana, de maio a julho) e passando a semanal (de agosto a dezem-
bro) com a tarefa ja mais especifica de recolher dados ou efetuar observagdes que as analises apontavam como
mais importanies.
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titui tarefa facil. Mas, como nao se tinha pre_te.n_sc“)es de abari:ar a to_talida-
de dos aspectos envolvidos (até pelf’:l.impOSSlbllldadC de .faze-lo), diversos
aspectos foram privilegiados na analise e pqdem se conf~1gurar, talvez, co-
mo tendo especial relevdncia para uma maior artlcglacqo entre o que se
tem falado sobre a escola e o que é vivido no seu interior.

A investigacdo na escola
Alguns Dados Sobre a Escola, as Turmas e a Professora

A escola em questdo é o que se pode chamar de uma “escola de esqui-
na”, com todas as caracteristicas de uma tipica escola publica de zona urbana.

Situada em Copacabana, bairro da zona sul do Rio de Janeiro, recebe
criangas das classes populares, na sua grande maioria provenientes de qua-
tro favelas. E uma escola muito pobre, para criangas muito pobres. O con-
texto urbano em que se insere ¢ extremamente complicado, com problemas
de ordem econdmica e social que se revelam, no dia-a-dia, através dos co-
mentarios de maes, criancas e professoras, estando sempre presentes a vio-
léncia e a pobreza.

Estruturada em 20 turmas, com 18 professoras em exercicio (duas com
regéncia dupla), 3 licenciadas e 608 alunos, a escola funciona em dois tur-
nos apresentando sérios problemas de manutengédo e limpeza. Quanto ao
pessoal, dispde de diretora, diretora-adjunta, supervisora, orientadora edu-
cacional, psicologa, logopedista, secretaria, merendeiras (3) e servente; to-
das atendem as 20 turmas. As salas possuem numero variado de criangas.
As duas turmas de 12 série escolhidas para o estudo de caso sdo atendidas
pela mesma professora. isto possibilitou 0 acompanhamento simultineo de
momentos diferentes do ensino da leitura e escrita. As turmas funcionan-
vam em um barraco de madeira situado no fundo do patio da escola, cons-
truido em decorréncia do niimero insuficiente de salas. O barraco nio tem
praticamente nenhuma ventilagéo, sua iluminacdo é precaria, além de ser
bastante barulhento. A descri¢do desta sala parece caricatural, principal-
mente frente a construgdo dos CIEPs, cartdo de visita da politica do Esta-
do do Rio de Janeiro.?

A professora observada (A.) tem 7 anos de experiéncia no magistério
(sempre na 12 série), ja trabalhou em escola “na roga” e tem “paixdo para
trabalhar em escola de morro”, mas nunca conseguiu. E formada em direi-
to e trabalha a noite em um escritorio de advocacia, fazendo revisao de con-

3 Cabe registrar que uma denuncia feila através da imprensa pelas professoras, no inicio de 1986, gerou uma inter-
vengdo temporaria do DEC na escola e, em seguida, a demoligdo do barraco.
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tratos. Por relatos de sua historia de vida, pode-se depreender que A. —
professora, mulher e negra — pertence a uma familia de classe média em
proceso de ascengao social, para quem ser professora e advogada consti-
tuem conquistas devidas ao esforgo pessoal e a vontade propria. Essas ca-
racteristicas vao ser determinantes na pratica desenvolvida por A. na esco-
la. Uma ressalva ¢é necessaria: ndo se pretende de forma alguma, apresen-
tar A. como exemplo ou tipo a ser perseguido. Nio ha aqui também inten-
¢do de demonstrar a maneira “ideal” de realizar a alfabetiza¢do na escola
publica. Ao contrario, o trabalho de A. ¢ uma das formas encontradas de
exercer, séria ¢ profissionalmente, o papel de professora e de ensinar crian-
¢as das camadas populares a ler e a escrever. E, evidentemente, tem muitos
aspectos contraditorios, criticaveis, frageis.

Um Mergulho nas Questdes Centrais
A escola e seu projeto

Do ponto de vista de seu funcionamento interno, P. apresenta os “clas-
sicos” e cronicos problemas da escola publica: excessivo licenciamento de
professoras e merendeiras; constantes faltas consideradas legitimas (trés faltas
mensais a que os professores tém direito, e das quais todos fazem uso); frag-
mentac¢dao absoluta do trabalho desenvolvido na escola pelos “especialis-
tas”, principalmente no que diz respeito a supervisao e a orientagdo educa-
cional; indices muito altos de reprovacgao.

No que se refere a estratifica¢do do trabalho, ele foi constatado atra-
vés de observagao e entrevistas, ndao sé nas conversas informais como tam-
bém nas reunides e conselhos de classe.

O “apoio” as professoras era organizado de forma alternada: em uma
semana havia reunido com a supervisora, na semana seguinte com a psico-
loga/orientadora educacional, ndo havendo, em nenhum momento, reunides
simultdneas das trés com as professoras nem mesmo nos conselhos.

Nesses encontros, convivia-se com fragmentos de discursos referen-
tes, por um lado, a supervisdo (avaliagdo, conceituagdo, conteidos), por
outro, a orientacao/atendimento psicoldgico (relagdo com as criancas, “bem-
estar” nas turmas, eventos). Assim, as discussdes se voltavam ao “produ-
to” (prestagdo de contas sobre o que foi — ou ndo — ensinado e aprendi-
do), ao “processo”, a realidade de vida das criangas e professores ¢ as dife-
rentes maneiras de tornar o trabalho mais ameno e mais suave.

Ora, o problema se coloca mais grave, na medida em que as professo-
ras sequer davam conta dessa fragmentacdo de discursos tdo dispares sobre
o fazer da escola.
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A falta de uma proposta pedagdgica esta no bojo desta pulverizagao.
Gastando seu tempo e energia, os especialistas prendem-se em casuismos
e tarefas imediatas: dedicam-se muito, mas sem um fio condutor, sem uma
diretriz para o trabalho escolar.

Uma das poucas medidas (pedagogica?) utilizadas com a finalidade
de reduzir os altos indices de reprovagdo foi a dos remanejamentos, onde
se procurava alocar as criancas de acordo com seu rendimento. As profes-
soras apostavam na idéia, ndo porém sem algum receio.

E preciso enfatizar, entretanto, que, junto com o remanejamento, nao
havia nenhuma proposta didatico-metodoldgica alternativa. Na realidade,
o argumento das professoras era o de tentar, com pretensa homogeneiza-
¢do, aumentar suas proprias chances de alfabetizar as criancgas, através dos
Mesmos mecanismos e processos que ja utilizavam antes. Mas essa tentati-
va é visivelmente seletiva, por filtrar os alunos mais “fortes” e discriminar
os mais “fracos”.

Na medida em que a escola ndo possui qualquer projeto pedagogico
— mesmo que de discutivel qualidade ou adequabilidade —, cada profes-
sora conduz suas aulas de acordo com o que a propria experiéncia no ma-
gistério vai lhe ensinando.® Isso vai configurar um quadro diversificado
nos procedimentos empregados nas classes e também nos principios e cri-
térios adotados nos diferentes momentos de avalia¢do da leitura e da escri-
1a (por exemplo, nos testes e provas aplicados). Ja que ndo hd da parte dos
especialistas qualquer iniciativa de discutir esses principios e critérios, a di-
vergéncia se acirra e divide o grupo. As brigas e disputas tornam-se mais
agudas ao longo do ano letivo e traduzem-se em desconfian¢as mutuas so-
bre a veracidade de depoimentos de certas professoras e sobre conceitos atri-
buidos as criangas.

Existe uma questao tedrica implicita ao problema: o referencial da ava-
liagdo deve ser o dos conteudos adquiridos ou do desenvolvimento e pro-
gresso do aluno? Ausente a analise dessa questdo, fica a avaliacdo cadtica
e a mercé de que cada professora saiba resolvé-la adequadamente.

Pensada como alternativa coletiva, o remanejamento nao pode pres-
cindir de uma a¢do pedagogica supervisora. As “dificuldades” em avaliar
que aparecem no remanejamento sdo, na verdade, dificuldades de alfabeti-
zar. Sendo a supervisora da escola inexperiente nessa area € ndo se dispon-

4 Durante todo o ano letiso de 1985, nio se presenciou nenhuma reunido da direydo com todas as professoras e

especialistas, nem mesmo dos especialistas com as professoras.
5 Em entrevistas com as professoras pode-se constatar que a experiéncia no maglslcno ¢ muito mais determinante
que a formagdo escolar anterior. Branddo e outros ja o haviam demonstrado em “Evasdo ¢ Repetencia no Brasil:

a escola em questdo”, Editora Achiamé, 1983.
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do a aprender com as professoras nem a facilitar o intercAmbio de umas
com as outras, acaba ficando limitada tdo-somente a registrar conceitos,
problemas e ‘0 ponto da matéria em que estava cada professora’.

Ora, da parte da supervisora do DEC também nio vinha nenhum ti-
po de contribui¢ao pedagdgica, a qual, interpretando sempre os problemas
das criangas e familias do ponto de vista moral, apontava-lhes “decadén-
cia”, “desvirtuamentos” ¢ “perversdes”. Na pratica, sugeria — recorrendo
a sua experiéncia como professora — exercicios de adestramento para essa
ou aquela crianga. Tentava sobrepor-se a supervisora da escola, exatamen-
te por sua longa vivéncia com a alfabetizacdo; mas sua atuag¢io nao chega-
va a configurar-se como significativa junto as professoras.

Nesse sentido, ¢ fundamental frisar que qualquer politica educacio-
nal comprometida com as classes populares e preocupada com a qualidade
do ensino na escola publica deve fortalecer — necessariamente — seus qua-
dros de supervisdo, pois deles dependerdo nao sé o acompanhamento da
acao dos professores, mas também, e principalmente, o aprimoramento desta
acdo atraves da capacitacdo em servico.

Pode-se concluir, entdo, no tocante a organizagdo escolar, que ha con-
tlitos ¢ confrontos permanentes tanto entre professoras, quanto delas com
“especialistas” e a dire¢do da escola, e desta com as professoras, e assim
sucessivamente. Nos conflitos existentes entre diferentes niveis hierarqui-
cos a questdo do poder e da autoridade superior prevalecem quando ha
a posse de determinadas informac¢des e quando estdo legitimados por uma
competéncia ou experiéncia anterior. Nos conflitos existentes entre pessoas
do mesmo nivel hierarquico, seja professoras, seja especialistas, o clima ¢
de chacota, deboche, desconfianga.

No que diz respeito ao desempenho das criangas, as sucessivas repro-
vagdes sdo encaradas como fato comum. Como a maioria repete, repetir
se tornou natural. “Tive sorte com a turma”, explica o sucesso; “ndo dei
sorte”, o fracasso. Ndo ha critica nem tentativa por parte do corpo técnico
de transformar a situacdo. O fracasso é impune, pois ninguém ¢é por ele
culpado, a nido ser o proprio aluno; é contingéncia de vida miseravel e es-
cola sem recursos. Ninguém se espanta. Crime impune, o fracasso escolar
nio é discutido, o processo de ensino e de aprendizagem ndo ¢é discutido.
Fala-se sobre a pobreza, sobre o Governo, sobre as dificuldades econdmi-
cas, nunca, porém, sobre a alfabetizagdo; discute-se habitos e atitudes, pro-
blemas de ordem moral e social, mas nunca pedagdgicos.

E nesse contexto escolar — em quase nada diverso do que tantas pes-
quisas sobre a escola de 1° grau ja analisaram® — que se desenvolveu o

6 Brandiio e outros, 1983; Mello ¢ outros, 1985; Penin, 1983.
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trabalho de A. Conhecendo o contexto, ndo fica dificil entender porque es-
ta professora trabalhava com as criangas “tanto melhor quanto mais con-

sigo esquecer essa escola”.

Escola e familias

Informalmente, o contato das familias (incluindo maes, pais, vizinhos
ou irmaos) é feito com as professoras: recados, solicitagdes e queixas cos-
tumam ser os assuntos tratados. As professoras organizam, além disso, reu-
nides, aproximadamente a cada dois meses, onde sdo abordados temas re-
lativos a aprendizagem das criangas, avaliagao e onde sao dados alguns
avisos.

No que diz respeito a relagdo da escola com as familias, verificou-se
trés tipos de situagoes.

No primeiro, técnicos da escola e do DEC revelam-se bastante autori-
tarios, provocando nas mades reagdes de afastamento e, em alguns casos,
de ironia. No trecho abaixo, retirado de uma conversa durante reuniio so-
bre o Conselho da Escola-Comunidade (CEC),” da qual participaram 25
maes, a diretora, a diretora-adjunta e a orientadora educacional, fica clara
essa reagao:

“Em vez de vocés ficarem no portdo malhando a gente, vocés de-
viam vir para a escola ver o nosso trabalho, como nao ¢ facil, e nos
ajudar. Por exemplo, més passado nods ficamos sem merendeira. Ne-
nhuma mae veio nos ajudar. Se dependesse das mamaes o problema
nio ia ser resolvido”.

“Quem devia resolver isso era o governo” (diz baixinho uma mie
para outra, mas ninguém contesta em voz alta).

Além disso, os técnicos demonstram seu preconceito de classe, como
aparece na seguinte fala da supervisora do DEC a professora:

“Vocé precisa enquadrar essa mulher. Vocé estd se deixando inti-
midar. Manda ela (a mie) ficar aqui com as criangas pra ela ver o que
¢ bom?”

O segundo tipo de situagdo diz respeito ao relacionamento entre fa-
milias e professores. Pode-se constatar que estas demonstram grande em-

7 Os CEC foram criados a partir de incentivo da Sccretaria de Educagio do Rio de Janciro com o (divulgado)
objetivo de promover ampla participacio na escola de todos (alunos, professores, familias). O maior ou o menor
grau de efetiva participagdo ou manipulagdo depende da forga organizativa dos grupos em jogo.
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patia pelos familiares de seus alunos, penalizando-se com o seu sofrimento
e estabelecendo um paralelo com as suas préprias vidas, porque “sé quan-
do a gente tem filhos ¢ que a gente entende melhor o que essas mulheres
passam”. Mesmo ndo sabendo lidar com a pobreza, as professoras, mais
do que as “especialistas”, tinham-na como dado basico e concreto da vida
das criangas e familias, compreendendo e aceitando muitos de seus atos,
exatamente por causa da situagdo de pobreza. Talvez esse dado possa ser
explicado pela maior proximidade, em termos de classe social, das maes
com as professoras do que com os técnicos da escola e do DEC, ou mesmo
por sua (de professoras e maes) condi¢@o de lado mais fraco, mais oprimido.

Finalmente, o terceiro tipo de situagao observado se refere ao critério
usado pela escola na distribui¢ao das criangas, nas turmas de 12 série, jun-
tando as que sdo provenientes da favela em trés turmas — duas sdo as de
A. — e atribuindo, inversamente, o0 preconceito as proprias maes:

“Ha discriminagao por parte das maes daqui do bairro. Além
disso, as maes das criangas do morro pensam que nos colocamos to-
das juntas por discriminagdo. Mas isso € invengao para criar fofoca’”

Em sintese, como ja haviam demonstrado Pereira (1967), Barreto (1975)
e Mariz (1985), ha um clima de conflito constante entre professoras e fun-
cionarios da escola e a comunidade. No entanto, especificamente nessa es-
cola estudada, um trago caracteristico dessas relagdes pode ser constatado:
grande parte dos especialistas se coloca como se estivesse fazendo um fa-
vor as familias e as professoras — com maior ou menor consciéncia e in-
tencionalidade — como ali estando para lhes prestar um servigo.

Enfim a Sala de Aula

Na estrutura¢ao do projeto, algumas questdes foram formuladas em
relacdo a pratica da professora, tomando como eixo: a importancia atri-
buida por ela a leitura: a disciplina; a relagao conhecimento de vida x co-
nhecimentos escolares; a afetividade; os critérios para considerar os alunos
alfabetizados; os papéis desempenhados por alunos, professora e escola na
visdo da professora. O tratamento de cada uma das questdes separadamente
visava propiciar um maior aprofundamento na abordagem dos diferentes
aspectos, de modo a permitir que algumas contribui¢des pudessem advir
para o treinamento e a formagdo dos professores. Mas, no préprio esfor¢o
de aprofundar, um aspecto esbarrava em outro, na medida em que existe
uma estreita inter-relagdo entre eles. Neste artigo, fazemos uma apresenta-
¢do em separado de cada questao, correndo o risco de mostrar, por partes,
um todo que so pode ser fragmentado artificialmente.
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Ler e escrever: para qué?

Ensinar para A. ndo é somente fazer o aluno aprender a ler e a escre-
ver, mas também mostrar-lhe o significado social da leitura e da escrita, co-
mo ela mesma diz numa entrevista:

“A professora tem obrigagdo de ensinar e de formar carateres.
Vem tudo dai. Pessoas que digam: ‘Ndo, cu ndo quero iss0’; ‘nao, eu
nio quero receber esse salario porque eu acho que merego mais’; ‘eu
nao quero votar em vocé porque vocé nao passa de um pilantra?

Tal significacdo é também manifesta as criangas numa espécic de sa-
cralizagdo da leitura, com énfase nos rituais que ajudam a promové-la, co-
mo pode ser observado na fala seguinte:

“Todo dia vocés ndao comem? Nao véem novela? Nado fazem xi-
xi? Entdo, todo dia vao estudar. E sagrado. Vai ser a oracdo de vocés.
Em vez de rezar, vao estudar esses grupos® até o final do ano. Papai
do céu vai entender, porque ele sabe que ¢ importante!”

A sua competéncia como professora/alfabetizadora revela-se também
de outras formas como, por exemplo, no estimulo que d4 as criangas, na
certeza de que todas tém capacidade para aprender a ler e a escrever, e no
modo como incentiva seu pensamento.

Essa certeza e sua expectativa em relagdo ao que elas podem produazir,
leva-a a “puxar” pelos alunos e a aumentar gradativamente o nivel das di-
ficuldades nos exercicios. Acha que sendo exigente e que “puxando’” pode
“mexer” com eles e aumentar a sua capacidade de producdo.® Ndo se ne-
ga a receber criangas “dificeis” em sua turma, encarando esse tipo de si-
tuacdo como um desafio a transpor. Assim é que, por exemplo, depois das
criangas fazerem exercicios com base na leitura de um pequeno texto, a pro-
fessora pergunta quem quer ler e reage da seguinte forma a E., que se oferece:

“Que bom! Vocé quer ler! L o que vocé sabe?” (E. 1é quase tudo.
Baixinho, no inicio; um pouco mais alto depois). “Muito bem. Viram
s6? Eu disse que nio ia forgar ninguém. Quem quer ler se oferece, ou
a tia chama quem ela sabe que ndo vai se recusar. No fim, todo mun-
do vai ler. Ndo fiquem nervosos que vocés estdo aprendendo a ler, e
a tia espera o tempo que for preciso, até acertar.’

8 “Grupos™ se referia ao conjunto de palavras englobando os fonemas ja csludndos_. .
9 Esta postura cria-lhe embaragos com a supervisora que defende sempre a incapacidade das criangas.
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Mas o incentivo ¢ manifesto, ainda, de uma outra forma, aparente-
mente oposta & acima relatada e que, no entanto, a refor¢a e complementa.
E o que aparece, por exemplo, na seguinte fala da professora para as criangas:

“Eu nao falei que estudar ia ser divertido? Nido precisa estudar
o dia todo; ¢ s6 chegar em casa, descansar um pouquinho e pegar a
ligao?

E constante seu cuidado na corregdo dos trabalhos, o que faz indivi-
dualmente, percorrendo carteira por carteira. Mostra-se atenta e incentiva
as criangas a buscarem o acerto a cada vez que erram.

Assim, pode-se observar a imposicao aos alunos de que é preciso se
esforcar e cstudar, simultaneamente a aceitacdo de diferentes resultados (“a
tia espera o tempo que for preciso’). O método de trabalho concretamente
desenvolvido pela professora ndo permite uma classificacdo de “tradicio-
nal” ou “novo™.'® Na prética, h4 momentos em que as estratégias inova-
doras sdo utilizadas tendo em vista a aquisi¢do dos conteddos e h4 situa-
¢Oes em que as estratégias mais convencionais, além de visarem a transmis-
sdo dos conteudos, sao empregadas com o objetivo de favorecer a criativi-
dade, a compreensao dindmica ou outros aspectos que seriam identifica-
dos com as *“‘pedagogias novas”. A. apresenta em sua pratica atitudes tanto
do método tradicional — aparentemente mais rigidas — quanto do novo,
aparentemente flexiveis. Por um lado, procura em determinadas atividades
fazer com que os alunos internalizem a aprendizagem de maneira consciente
€ nao meramente automatica; por outro lado, em outras situagoes, ndo se
preocupa muito com a atividade realizada, mas sim com o produto que quer
extrair de sua ac¢do. Nesse sentido, o confronto rigidez/flexibilidade é utili-
zado alternadamente na sala de aula, ficando evidenciada ndo sé a impor-
tancia do “aprender a pensar”, como também o resuitado dessa aprendiza-
gem. Nesse contexto, ndo se pode falar simplesmente em opgao entre mé-
todo tradicional ou novo, nem em é&nfase nos conteudos ou nos
processos. '

Dois aspectos merecem ser ainda mencionados, a fim de caracterizar
a metodologia empregada pela professora: sua persistente tentativa de ex-
plicar as criancas tudo (palavras, situagdes, regras) e sempre, € a constante
organizacao das atividades em grupo, mesmo as individualmente realizadas.

10 E preciso explicitar que o significado do termo “método™ aqui empregado ndo corresponde a “método de al-
fabetizagdo” (palavragao, silabacao, fonéiico, de contos, etc), mas ao conjunto de atitudes e procedimentos ge-
rais que orientam ¢ dio corpo ao trabalho realizado na sala de aula.

11 Um maior aprofundamento dessa discussio estd desenvolvido em KRAMER, S. (org.). Alfabetizaco: dilemas
da pratica, Ed. Dois Pontos Ltda., 1986.
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Pode ser que o fato de explicar de mgneiras divesas aumente a proba-
bilidade da crianga compreender, na mc;d1da em que lhe d4 mais tempo e
procura encontrar 0 ponto que a sen.51bllhze. O fato ¢é que, no seu tral?alho
diario, a professora trata de conseguir, snmyllaneamente, que cgda crianga
compreenda o “segredo” (sistema) da escrita e que tenha a mais absoluta
confianca em si mesma e na sua possibilidade de ler e escrever.

Ja a enfase dada pela professora a socializacao e as atividades de gru-
po serd explorada adiante, quando for analisada a questao referente a dis-
ciplina. Cabe, porém, apontar que este aspecto recebe destaque no contex-
to da metodologia empregada. Nesse sentido, as carteiras da sala onde fun-
cionam as duas turmas de A. sdo sempre arrumadas em grupos de quatro
alunos, de maneira a favorecer as trocas e conversas entre eles, mesmo que
a atividade seja individual. Além disso, muitas vezes, os jogos realizados
sao de equipe e é também bastante freqiiente o incentivo ao empréstimo
de materiais, quando sua falta impede que alguma crianca faca scu traba-
lho. Tal incentivo se expressa através do modelo (em que a professora ndo
so empresta ao aluno seus lapis, tesoura ou borracha, mas também explici-
ta que o faz), bem como através de pedidos afetuosos, acompanhados de
explicagdes sobre “porque preciso ajudar o outro”. Interacdo entre as criangas
e espirito de cooperacao sdo pontos fundamentais da pratica observada,
com o intuito de — como diz, reiteradamente, a professora — fazer com
que eles saibam viver em grupo.

Colocados esses principios metodologicos, cabe verificar, ainda, co-
mo a professora faz uso especificamente do método de alfabetizacio em-
pregado e que técnicas utiliza no seu trabalho. Kramer e André (1985) ja
haviam apontado para a heterogeneidade de métodos encontrados entre pro-
fessores bem-sucedidos no ensino da leitura/escrita.” O presente estudo
confirma esse fato.

A cartilha adotada por A. ¢ “Sonho de Talita”, elaborada segundo o
método da palavragdo.”” Mas A. nio segue a cartilha a risca; na realidade
ela a ultrapassa: as vogais sdo todas introduzidas no inicio, de modo que
nao ha fixagdo apenas nas palavras de silabas com @, como a cartilha propde.

No que se refere as técnicas ou formas de ensinar, a professora tanto
passa trabalho e exercicios convencionais em folhas de papel mimeografa-
do, exigindo que as criangas os executem conforme um padrio, quanto conta

12 No estudo de Kramer e André (1985), a maior incidéncia se encontrava nos metodos fonéticos, mas havia tam-
bém combinagdo ou mesmo criagdo de outros métodos.

13 A agdo preferencial da professora seria, segundo seu depoimento, pela Carnlha “Gente Sabida™ Acabou ado-
tando “Sonho de Talita™ por ter sido esta distribuida pela Secretaria Municipal de Educagéo.
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histérias, propde jogos de palavras, de silabas, modifica os exercicios da
cartilha, utilizando também, com muita freqiiéncia, os “kits” de alfabeti-
zagdo enviados pela Secretaria de Educag¢do."

Vale a pena destacar algumas atividades que sao feitas, no sentido de
tornar mais explicita a dinamica que a professora imprime as suas aulas.
Uma delas ¢ a forma com que introduz as vogais: deixa-as expostas na pa-
rede (a-e-i-o-u, por exemplo) fora da “classica” ordem, portanto, e as in-
verte esporadicamente, a fim de evitar a “decoreba”. Outra técnica diz res-
peito aos ditados, em que A. estabelece um nivel intermediario de dificul-
dade, escrevendo, por exemplo, vinte palavras no quadro para que as crian-
¢as as identifiquem, a medida em que ela dita para, s6 entdo, escrevé-las.
Usa assim, a leitura como auxilio a escrita das “dificuldades ortograficas”.

Finalmente, é preciso apontar para a impossibilidade de idealizagido
de um “tipo” de professor bem-sucedido. “Ninguém é perfeito, nem eu”
¢ uma expressdo usual de A., quando pretende conseguir que as criangas
sejam mais condescendentes e tolerantes umas com os erros das outras.

Mas ha momentos de falta de integragdo entre as atividades, quebra
da harmonia ou mesmo do objetivo. Numa das situagdes observadas, apos
contar uma historia e organizar uma dramatizagdo sobre ecologia (ativida-
des longas e que suscitaram intensa e interessada participagdo das crian-
cas), a professora propds que escrevessem frases sobre uma cena mimeo-
grafada, sem fazer qualquer meng¢do a propria histéria que haviam acaba-
do de ouvir, discutir e vivenciar.

Foram também constatadas incoeréncias entre o discurso democrati-
co da professora, onde ela valoriza a tolerdncia e a produ¢do individual,
e certas /medidas autoritarias adotadas na corre¢do dos exercicios: a forma
ortografica convencional € escrita a caneta por cima da escrita do aluno,
e, ainda, alguns recados do tipo “isso é o resultado_da falta de aten¢ao”
sdo colocados, quando o trabalho se mostra aquém do esperado por ela.
Vicios adquiridos na prépria escola publica? Consciéncia contraditoria, como
aponta Chaui (1982)?' O fato é que uma supervisdo atuante e verdadei-
ramente pedagodgica teria um material extremamente rico para explorar e
poderia favorecer a reflexdo conjunta sobre a pratica. Dessa pratica, um

14 Concebido pelo Grupo-Tarefa de Alfabetizagio da Secretaria Municipal de Educagdo/R]J, esses kits contém
cartazes ¢ grande nimero de materiais e jogos que visam dinamizar e enriquecer o ensino realizado na 1? série.
Foram distribuidos a partir de 1984. De acordo com vinos professores, o fato de ndo existir treinamento prévio
dificulta ¢ até mesmo prejudica a sua utilizagdo. A. relatou que ela prépria confeccionava esse tipo de material
anteriormente e, portanto, para cla, os Kits sdo de grande validade

15 Chaui (1982) levanta guestionamentos imporiantes para a compreensdo das contradi¢des percebidas entre a fala
da professora e algumas de suas atitudes, apontando para o fenémeno "da contradi¢do interna entre uma cons-
ciéncia que sabe e uma consciéncia que nega seu saber” (Chaui. 1982, p. 37).
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co se refere a maneira como o conhecimento escolar

nto também nevralgi } i L
o ltural e vivencial das criangas, te-

¢ (ou ndo) articulado com 0 universo cu
ma analisado a seguir.

Conhecimentos escolares e conhecimentos vivenciais — a dificil articulagio

De todas as visitas ¢ entrevistas realizadas, foi possivel constatar que
a professora elabora seu planejamento de forma auténoma, néo levando
em consideragdo o planejamento dado pela supervisora. Faz seu plano se-
manalmente, prevendo o trabalho do més como um todo.

O ensino da leitura e escrita prevé trés etapas: a preparatoria, a dos
fonemas simples (“onde o mais importante ¢ a generalizacdo”) e a das difi-
culdades ortograficas (“‘eu explico para eles que se convencionou escrever
assim”). A. seleciona e distribui os contetdos, ac mesmo tempo em que
escolhe as atividades que serdo realizadas e prepara as ‘“matrizes” dos exer-
cicios mimeografados.

Quanto a matemadtica, sao introduzidos, no inicio do ano, os ntime-
ros e algumas nogdes sobre conjuntos. De vez em quando, certos pontos
sdo retomados, mas € a partir de outubro que a professora trabalha, siste-
maticamente, dezena, soma e subtragao. De acordo com o seu relato, pas-
sou a distribuir os contetdos de matematica dessa forma, ao perceber que
o programa referente a leitura/escrita era muito mais extenso.

Quanto ao plano de aula, A. segue uma rotina diaria: (1°) leitura (“co-
mego por ela, porque eles estdo descansados e tém maior concentragdo”);
em seguida, (2°) hd langamento de um fonema novo com jogos orais de
formagédo de palavras e uso da cartilha: a partir dai (3°) é feito um exerci-
cio no quadro (“de fixagdo, mas diferente, para variar..)’); (4°) redacio's
(duas vezes por semana) ou atividade fora da sala (jogos em grupo, com
o0 “objetivo de que eles se déem bem’). Nesse momento, (5°) as criancas
merendam e depois (6°) é feita uma atividade de matematica (no quadro,
folha mimeografada ou algum jogo do kit). Dai em diante, (7°) a professo-
ra vai “largando um pouco para eles conversarem mais um com o outro”,
(87) passa os trabalhos ‘“‘de casa” e (9°) conta histéria (“quando sobra
tempo”).

Nota-se, aparentemente, o que a literatura “classica” (Eisner, 1974; Gar-
cia, 1984), denomina de um curriculo racionalista, onde a preocupagdo com
os conteudos estabelecidos @ priori orientam o trabalho de sala de aula.

16 No inicio do ano era s6 descrever a cena. Tempos depois, 0s alunos descreviam, A. escrevia no quadro e eles
copiavam. Quando ja estavam se alfabetizando € que A. dava a cena e eles mesmos escreviam. Vale registrar que
a cena ¢ sempre escolhida previamente pela professora. A atividade e nindamente pouco aproveitada, pois pode-
na favorecer a produgdo de escritos infantis.
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No entanto, a professora conversa muito com as criangas sobre os aconte-
cimentos marcantes (jogos, terremoto, etc.), inclusive politicos, tais como:
greves, saldrios ou eleigdes, explicando o que significam, porque as “pes-
soas ndo devem furar as greves” ou “porque devem votar nos candidatos
que estdo do lado do povo”. Nesses conselhos que d4, faz referéncia, as ve-
zes, a significagdo que tem a leitura/escrita para as criangas pobres, como
pode ser constatado no trecho a seguir.

“Sem ler e escrever, sem carteira de trabalho, vao pensar que sdo
vagabundos. Sc o carro da policia encostar e pedir documento, quem
ndo tiver vai preso, ¢ na delegacia vao querer que assinem um papel.
Vao assinar sem ler?... Vocé s vai se dar bem na vida se vocé souber
ler e escrever e entender o que esta lendo. Ler e escrever é arma’’

Mas essc tipo de procedimento da professora se, de um lado, invalida
o rotulo de “‘racionalismo académico”, ndo permite, de outro lado, classifi-
car seu curriculo como “reconstrucgdo social”, (Eisner, 1974; Garcia, 1984),
nem utilizando uma denominac¢do mais recente, considera-lo como exem-
plo da “pedagogia critico-social dos conteudos” (Libaneo, 1982). Isto por-
que muitos dos conteudos escolares sdo apresentados de forma rigida ou
absolutista e, contrariamente, em muitas discussdes sobre temas de cunho
social ¢ politico, a posicao ¢ critica, relativamente, questionadora. Os da-
dos da realidade, além disso, na maioria das vezes, ndo sdo combinados
com os conteudos escolares: ao contrario, eles se justapdem. Pode-se cons-
tatar que, se a vida das criangas ndo estd ausente da sala de aula, ela tam-
bém ndo é a base para o ensino.

A. conhece profundamente o bairro, a favela, as familias e as condi-
¢Oes concretas em que vivem as criangas, sabe de suas historias de vida {(quem
¢ vizinho de quem, quem vai a praia, trabalha na feira, tem irmdo ‘“‘margi-
nal”) e traz esse conhecimento para o cotidiano da sala de aula, integrando-o,
as vezes, as atividades. Por exemplo, durante uma atividade pede para um
aluno recém chegado do Ceara que explique aos outros o que é um agude
(palavra que aparecera numa frase do “kit”) e diga para que serve. Frente
a resposta ‘¢ para tomar banho”, A. lhe sugeriu que conversasse com seu
pai & noite, pois ele “saberia mais”. No dia seguinte, indagou ao menino
o que ele havia descoberto sobre o agude e pediu que relatasse aos colegas.

Ao conhecimento da realidade vivida pelas criangas, A. alia um res-
peito explicito pela sua condi¢do e uma crenca também explicita na possi-
bilidade de mudang¢a, aspectos que serdo aprofundados no item 8. Se, por
um lado, esse conhecimento nao € articulado ao escolar, por outro lado,
ele esta despojado dos preconceitos e esteredtipos, a partir dos quais mui-

R bras Est pedaq . Brasilia, 6811581 65-97, jan abr 1987 81



alistas” encaram as criangas, suas familias e

dos professores e “‘especi _ ‘ . ‘
¥ : Referindo-se a cartilha “Sonho de

a propria populagdo a que pertencem.
Talita”, A. diz:

“Todas as criancas tém direito de sonhar. Eu fago questao de con-
tar a historia de “Alice no Pais das Maravilhz}s” no final dq ano. Crian-
cas de favela ndo tém direito de sonhar? Ninguém pode impedir que
elas sonhem, porque essas criangas ficam adultas muito cedo?”

Pode-se constatar, entdo, no que se refere a pratica pedagodgica obser-
vada, que a articulagdo saber adquirido e construido pelas criancas versus
saber escolar ¢ um dos pontos mais frageis e que mereceria grande énfase
a nivel da formacdo e supervisio dos professores.!’

Mediador enire os alunos e o conhecimento, o professor interage com
as criangas, estabelece regras e sc liga a elas afetivamente das mais variadas
formas. Essas relagdes estao analisadas, em seguida, ¢ foram organizadas
nos itens 5 e 6, apenas didaticamente, pois na escola, como na vida, elas
aparecem de maneira imbricada, sendo de dificil separacio.

Disciplina: causa da ordem ou conseqiiéncia do trabalho coletivo?

Pelo menos quatro diferentes aspectos podem ser considerados ao se
analisar essa questdo: a énfase dada a cooperagdo; a disciplina entendida
enquanto organiza¢do para o trabalho'® e ndo so6 como manutenc¢éao da or-
dem; as regras de disciplina estabelecidas, tendo em vista a conservacdo da
escola enquanto equipamento coletivo: e as normas referentes ao convivio
e integracao do grupo que esbarram em valores e, mesmo, em preconceitos.

Em todas as situagdes esta presente o incentivo da professora ao “es-
pirito de cooperagao” e o seu exemplo pessoal ¢ constantemente evocado
nesse sentido.

A cooperagdo, no entanto, nao deve substituir, no entender de A., 0
esfor¢o de cada um, nem pode substituir a sua acdo. Assim ¢ que a profes-
sora ajuda sempre as criancas e dd énfase ao auxilio mutuo, mas nao faz
o trabalho pela crianga nem permite que os colegas o fagam, ‘“porque se-
ndo o amigo ndo vai aprender”. Tal vinculagdo (nesse caso, da troca ou ajuda)

17 Os trabalhos de Oliveira ¢ Duarte (1985) nos trazem importantes contribuigdes pata o aproveitamento dessa te-
matica.

18 Trabalho ¢ aqui considerado como uma atividade sistematica e intencional, na acepgao dada por Freinet ao
termo.
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i)

com a melhoria na aprendizagem aparece com fregiiéncia, em outras situa-
¢oes, de forma que nédo se pode falar apenas em disciplina para manter a
ordem, pois ela se rclaciona, também e principalmente, a organizacdo da
turma, tanto para a realizacao de atividades indidivuais quanto coletivas.
Nesse sentido, A. preocupa-se bastante com que as regras estabelecidas se-
jam compreendidas. Enuncia o que é para ser feito de forma clara, minu-
ciosa, repetindo (“‘vou explicar de novo”) vdrias vezes, até se certificar que
todas entenderam o que esta sendo pedido. Em que pese o autoritarismo/di-
retivismo que pode ser identificado nesse tipo de atitude, esta é uma estra-
tégia da professora para saber se as criangas nao realizaram a atividade por
nao ter conseguido, ou porque sequer compreenderam as regras colocadas.

No que diz respeito as normas estabelecidas, tendo em vista a conser-
vagdo da escolu, a exigéncia de A. ¢ visivel, 0 que contrasta com as péssi-
mas condi¢des fisicas e de limpeza das salas, do refeitério, dos banheiros,
do patio. A professora insiste na conservagdo do espaco escolar, relacio-
nando essa necessidade com a no¢do do coletivo. O cuidado com a sala
de aula — um barraco aberto, facilmente empoeirado, molhado pela chuva
e repleto de insetos — é, da mesma forma, sistematico. Ha atividades de
limpeza apos recorte e colagem, por exemplo, e, além disso, diariamente
as criang¢as varrem a sala na entrada e na saida dos turnos.

Essa responsabilidade pelo patriménio coletivo (prédio, objetos) se con-
trapoe a generalizada “pratica do descaso” observada frente & coisa publi-
ca que foi constatada também nessa escola. Tal sentimento de responsabili-
dade esta intimamente ligado ao papel que A. confere a escola publica e
a si propria do ponto de vista social.

Finalmente, no que diz respeito ao convivio e integragdo do grupo, a
postura da professora mostra-se firme e coerente com seus valores pessoais.
Varios exemplos podem ser dados no sentido de apresentar com clareza es-
se aspecto. Ha desde aquelas situagées onde a professora pede desculpas
a turma por precisar interromper uma atividade, até as de incentivo para
que cada crianc¢a espere a vez de falar, ou mesmo de cobranga para que
os alunos a respeitem, inclusive na sua auséncia. A caracteristica marcante
em relacdo ao convivio e integragdo é, pois, a explicitagdo de valores e nor-
mas estabelecidos — por ela, é verdade, mas também vivenciados por ela
com o grupo de alunos. Enfase a convivéncia e amizade entre as criangas
esta presente no modelo de escola idealizado por A.

Certamente, o tema dos valores sociais, das regras de autoridade e das
normas de convivéncia seriam aspectos cruciais para uma reflexao sistema-
tica sobre a pratica pedagdgica, confrontando-se os critérios de coopera-
¢do e integracdo enfatizados, com os habitos da sociedade violenta e ex-
ploradora em que vivem as criangas.
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Ainda no que se refere & questdo da discip}ina, vale a pena mencionar
que as sangdes aplicadas por A. 1ém como parar_netlro ex'atamente a garan-
tia da integragao entre criancas, sendo a repressdo as brigas _CSPCCIalm_er}te
forte quando envolve violéncia entre sexos. Novamentfa aqui, A. explicita
conflitos que sdo vivenciados pelas criangas no scu dia-a-dia:

(Uma menina chora por ter apanhado de um meninoZ ao quea
professora retruca, zangada): “Ja disse que nao guero menino baten-
do em menina. Vocé comeca batendo em menina, quando crescer vai
bater em mulher..”

Mas a san¢do é veemente nos casos em que ha riscos envolvidos, co-
mo quando alguma crianga sai da escola (o portdao permanece sempre aberto,
apesar da rua ser de trafego intenso):

“A responsabilidade ¢ minha. Depois, se um carro pega, como
é que eu fico? Eu dou castigo e gosto de explicar porque: vocé vai fi-
car 10 dias sem sair para a recreagdo, para pensar se ¢ justo sair da
escola’

Pode-se argumentar que o exercicio do poder se faz de maneira auto-
ritdria. Destacamos, no entanto, que é necessario considerar a presenca, nesse
tipo de sang¢do, de um forte componente afetivo, na medida em que evoca
o cuidado protetor da professora em relagao aos seus alunos, aspecto cuja
explicagdo mais solida remeteria & psicanalise e as teorias do desenvolvi-
mento emocional. Dada a estreita vinculagdo entre disciplina e afetividade,
tal distingdo entre as duas ¢ artificial e arbitraria. Na pratica, as relagdes
vividas entre professora e alunos vém carregadas de regras, de normas ¢
de muito sentimento, como se pdde perceber nesse item ¢ como se enfatiza
a seguir.

Amar é.. (dar énfase aos conteidos, incentivar as crian¢as...)

Estabelecendo a ponte disciplina/afetividade, é preciso mencionar que
se, de um lado, a professora assume a responsabilidade pelas criangas (ndo
$O quanto a aprendizagem, mas também quanto a sua seguranga), de ou-
tro, motiva-as para assumirem a sua responsabilidade no processo.

Varios aspectos jd analisados concorrem para o estreitamento dos la-
¢os afetivos com e entre os alunos e para os sentimentos de interesse que
estes desenvolvem com relagdo ao ensino e a escola: a expectativa da pro-
fessora, a confianca manifesta na capacidade das criancas, o atendimento
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individual e a ajuda constantes. Mas ha, ainda, determinadas caracteristi-
cas referentes ao tipo de relacionamento afetivo estabelecido por A. que
merecem ser destacadas: a naturalidade com que se coloca perante os alu-
nos; sua sensibilidade em perceber determinadas situagdes ou momentos
afetivamente dificeis para as criangas, tentando ajuda-las e, ainda, a vincu-
lagdo entre os trabalhos escolares e a afetividade, numa espécie de “‘eroti-
zacao do conhecimento”.

Dizer que a professora manifesta-se afetivamente de forma natural ou
auténtica significa dizer que é carinhosa, meiga e risonha em certos mo-
mentos, {irme e ecxigente cm outros. A maioria dos acontecimentos é enca-
rada de forma tranquila (excegdo feita as situagdes de agressdo como ja foi
analisado no item 5), ndo havendo motivo para se fazer “tempestade em
copo d’agua”. Frequentemente, apela ao senso de humor das criang¢as. Usa
esse tom afetivo também para se dirigir a criangas que lhe pedem para fa-
zer o trabalho por elas. Bom humor constante aliado a dosagem da exigén-
cia de cada um sdo marcas distintivas da professora. Muda seu tom de voz
¢ sua rea¢do se a crianga for mais timida, “abusada”, lenta, ‘“preguicosa”,
agressiva, se estiver cansada ou triste. Reconhece as variagoes, lida com elas
diferentemente. Ja nas situa¢des incomuns, demonstra sensibilidade para
detectar possiveis dificuldades que as criangas possam estar encontrando.
Quando houve o remanejamento de alunos na metade do semestre, por
exemplo, A. comec¢ou o dia contando a histdoria da “Nova Professora”, tra-
tando basicamente das emogodes quanto a mudanga. A ‘“moral da estoria”
— “A gente deve sempre conhecer uma pessoa antes de dizer se gosta dela
ou ndo” — buscava adocicar o aspecto discriminador do remanejamento
e diminuir as reac¢oes de saudade pelos lagos rompidos.

Aproveita, também, a forte rela¢do afetiva com os alunos para traba-
lhar a questio da confianga que deposita neles, tentando fazer com que te-
nham essa confianca em si mesmos. Se a crianga titubeia, ao lhe fazer uma
pergunta, enfatiza que nao precisa ter receio ao responder. Se responde bai-
xinho, pede: “fala sem vergonha, fala alto como se estivesse no portao”.
A insisténcia na confianca é levada pela professora até as tltimas conse-
giiéncias, como quando diz:

“Acredita em vocé! Se Jesus Cristo chegar e disser que esse peda-
cinho é “ca’” (era ba), vocé pode dizer pra ele: Jesus Cristo, me descul-
pe, mas o Senhor esta enganado, esse pedacinho é “ba”. Tenha con-
fianca em vocé, no que vocé sabe!”

Mas o componente afetivo é usado pela professora também em fun-
cdo dos contetidos a serem aprendidos e do trabalho escolar, como aparece
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no desafio que faz as criangas durante uma conversa sobre o ditado final

do ano:

Prof.: Quanto vai ser? A, B G, D, ou E?

Crianca: Vai ser A!

Prof.: E uma aposta?

Crianca: E! O que eu ganho se tirar A?

Prof.: Um beijo, um sorriso, um abrago!
(as criangas riem)

Crianca: E se for B?

Prof.: Se for B é 56 sorriso € beijo. Se for C € so sorriso. D é um cario.
E E é “sai da minha frente..”
(as criangas riem)

Por essas e outras situagdes & que se pode perceber a articulacdo da
afetividade com a disciplina e a énfase dada aos conteudos escolares. Na
verdade, A. joga com seu charme pessoal, numa espécie de “erotizagido do
conhecimento”, manifestando sua sensualidade e seu carinho. Tal procedi-
mento é coerente com a “paixdo de trabalhar”, tantas vezes expressa pela
professora, e € coerente, também, com a auséncia do sentimento de “pe-
na”, tdo freqiiente no discurso das demais professoras. Algumas vezes,
constatou-se “dureza” na sua atuagdo com os alunos, mas nunca piedade.
Esse dado combina com o papel que assume no seu trabalho, como procu-
ra mostrar o ultimo item. Sobretudo, é preciso ficar claro que, para A., hi
um aspecto apaixonante no conhecer...

Critérios adotados para considerar os alunos alfabetizados

Em entrevista realizada no més de abril, A. dizia que certamente alfa-
betizaria as criangas das duas turmas (a 101 seria uma 22 série C, que pre-
cisaria de refor¢o, mas alfabetizaria). De fato, ao final do ano letivo de 1985,
praticamente 90% de uma das turmas (a 103) e 60% da outra (a 101) estava
alfabetizada.

Havia, entdo, um quadro interessante: a origem socio-econdmica das
criangas era a mesma em ambas as turmas, a professora era também a mes-
ma, com idéntica postura de confianga e incentivo a todos os alunos.” Fi-
cava invalidada a “classica” explica¢do de produgdo do fracasso, daqueles
que tinham mais dificuldades pela discriminagdo que, no caso, nao sofriam.
Como explicar, entdo, a diferen¢a no desempenho?

19 A. explicou as maes que as criangas repetiriam o 2no, mas se comprometeu a ficar com elas na 1# série doaz>
seguinte ¢ alfabetiza-las.
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A lese da maior aptidao de uns que de outros ja esta descartada atra-
vés de grande nimero de estudos criticos recentemente desenvolvidos (Char-
lot & Figeat, 1979); Bernstein, 1979; Brandio, 1979). A responsabilidade
do nivel sécio-econdmico das familias também de nada adianta, na medi-
da em que todas as criangas provinham da mesma classe social, tendo os
pais, inclusive, tipos de ocupag¢do, moradia e origem semelhantes.

Uma hipotese que pode ser aventada para explicar a diferenca de de-
sempenho € a de que a propria escola, com seus padrdes rigidos e tempos-
modelo prefixados, seria a causa maior, desconsiderando as especificida-
des dos alunos e seus diferentes processos.®

A explicacdo de A. para o fato foi a de que o periodo preparatério
das duas turmas € que determinara esse desempenho. De acordo com o seu
depoimento, ambos 0s grupos passaram por classes de alfabetiza¢do da mes-
ma escola, s6 que com professoras diferentes e trabalhos pedagogicos con-
seqlientemente diferentes.?

Além destas duas hipoteses, pode-se perceber que a escola P. ndo se
dispunha — apesar da vontade de algumas professoras — a alterar as nor-
mas estabelecidas para as etapas que as criancas deviam vencer na 1? série
e o ponto de onde as professoras deviam partir na 22. E importante desta-
car, entdo, como ndo é possivel determinar um Uunico responsavel para o
fracasso. O fato de algumas criangas nao terem se alfabetizado durante es-
se ano provém de um conjunto complexo de fatores, que se combinam di-
ferentemente em cada contexto especifico, que assumem pesos variados nas
varias situacoes.

Mas quais sdo os critérios utilizados pelas professoras para conside-
rar os alunos alfabetizados? Para A., a defini¢do destes criferios se consti-
tui num problema delicado, porque “cada professora tem o seu”.

Considera um aluno alfabetizado quando ele consegue “ler e escrever
e, é claro, entendendo o que I8”. Uma segunda professora observa: “ler e
escrever sem ser mecanicamente”. Diz, ainda, uma terceira: ‘“‘uma crianga
esta alfabetizada quando ela 1& tudo; ou eles ndo léem, ou quando léem
eles entendem”.

Se perguntada sobre “quando a crianga esta pronta para ser alfabeti-
zada?”, A. manifesta saber identificd-lo de forma intuitiva sem ter, contu-
do, sistematizado conscientemente 0s requisitos:

20 So6 para que se tenha uma idéia do nivel de exigéncia imposto as criangas, pode-se mencionar a prova unica esta-
belecida pela supervisora do DEC para ser aplicada a todas as turmas de 12 série, mesmo aquelas em que certos
conteudos ndo haviam sido introduzidos pela professora.

31 As classes de alfabetizacdo situam-se numa escola que fica no morro onde residem as criangas, no interior da
favela. O contato das professoras de C.A. e 1* série das duas escolas ¢ quase inexistente, mas através de virios
depoimentos pode-se perceber os conflitos que hd entre elas.

R bras Esl pedag . Brasila 6811581 65-97, jan :abr 1987 87



“Q pior mesmo € abril/maio quando tem que dar o clique. De-
pois que deu o clique, acabou o nmuistério:

Indagada sobre o significado do “clique”, a professora retrucou que
esse ponto ¢ que preciso desvendar para acabar com o 'fracasso escolar,

Na atuacdo de A., percebe-se uma énfase, na primeira etapa da alfa-
betizagdo, aos aspectos de natureza psicoldgica e psicomotora, como apon-
tara Goes (1981). Quando as criancas apresentam dificuldades nos fone-
mas simples, a professora atribui este fato a si propria e as falhas que deve
ter tido ao desenvolver o periodo preparatorio. Afirma que trabalha du-
rante o ano todo (e ndo somente durante a etapa “preparatoria’” propria-
mente dita) os exercicios de discriminacdo auditiva, visual e coordenagio
motora, por considerar o dominio dessas habilidades decisivo na aprendi-
zagem da leitura e escrita. Intuitivamente, percebe que ficou faltando algo
no periodo preparatorio; porém, por desconhecer a importancia do aspec-
to simbdlico da linguagem escrita (Ferreiro, 1979), refor¢a mais ainda o trei-
namento da coordenagdo motora, da percepgio, da discriminacédo, etc.

Existe, entdo, uma contradi¢ao entre a flexibilidade e a independén-
cia de leitura e escrita esperadas do aluno, ao final do ano, e a énfase no
processo de alfabetizagdo como uma seqiiéncia de partes que devem ser ven-
cidas gradualmente, ou seja, como habilidades. Isso significa, portanto, que
ha um distanciamento entre tais requisitos percepto-motores, valorizados
como indispensaveis na prepara¢ao, e o fato das criangas serem considera-
das alfabetizadas quando:

“.. pegam um papel qualquer, um antncio, alguma coisa que eu nio
dei e léem. Se o aluno tem a capacidade de ler alguma coisa além do
que eu dei, é porque esta alfabetizado. Ai, o resto € s se acostumar.
Com essa crianga eu sei que ndo preciso mais me preocupar. Quando
ela transfere ¢ porque estd alfabetizada”

Além disso, a partir das reunides de professores da 12 série com a su-
pervisora, percebe-se que o desempenho das professoras na sala de aula é
fruto de decisdes proprias e nao de um consenso alcan¢ado com a discus-
sdo de suas dificuldades pedagoégicas. E comum, nestas ocasides, haver um
clima de rivalidade ou disputa sobre “quem estd mais adiantada no con-
teido” ou ‘“‘quem esta na frente”. Nada guia a decisdo de cada professora
que faz o que acha que deve, ndo por causa de sua liberdade ou autono-
mia, mas por falta de lideran¢a de qualquer outra pessoa da escola. Ha
algumas professoras que poderiam, talvez, exercer essa lideranga, mas nao
sdo legitimidas, possivelmente por causa da preseng¢a dos demais “‘especia-
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listas” que deveriam orientar o trabalho, mas nio possuem as condic¢des
técnicas para fazé-lo.

O papel da professora — expectativas e representacées

A pratica da professora parece estar baseada numa concepgdo que,
apesar de reconhecer como a escola é influenciada pela estrutura da socie-
dade de classe em que se insere e que estabelece seus objetivos e modos
de atuagdo, reconhece, também, sua autonomia relativa, ndo sendo deter-
minada mecénica e linearmente apenas por essa estrutura. Embora o ob-
servador possa diagnosticar essa tendéncia, a agdo de A. parece ser exerci-
da independentemente do clima institucional da escola, como se o seu com-
promisso fosse com os alunos e adviesse de um dever ético assumido no
momento em que escolheu a carreira do magistério. Conhece o seu papel
e parcce desejar cumpri-lo, apesar do contexto adverso em que vivem as
criangas, ¢ da escola em que trabalha. Quando fala, o faz por si e ndo pela
instituicdo como um todo.

“Quando eu consegui esta sala aqui fora, achei uma maravilha.
Agora estou na escola e ndo estou. Aqui é como se nido dependesse
de ninguém. Tanto eu como as criangas ndo nos influenciamos com
os pontos negativos da escola. Eu tento mostrar pra elas que o que
acontece de errado la ndo tem que acontecer aqui.’

A consciéncia do seu compromisso passa mais pela questao do traba-
lho enquanto categoria social mais ampla, do que propriamente particula-
rizada, como se o cumprimento de sua tarefa fosse um dever de cidaddo.
Cidadéo, enquanto participe de uma sociedade conhecedora de seus direi-
tos e deveres, através dos quais estabelece as suas relagdes sociais.

Assim como conhece o seu papel, d4 indicios de conhecer também o
papel de seus alunos, relacionando-se com eles como se fossem “cidaddos
de pouca idade”. Seus alunos t8m uma fungdo a cumprir, que se situa para
além de sua condi¢do sécio-econdmica. Como membros de uma socieda-
de, tém nao so o direito, mas também o dever de estudar, de aprender a
ler e a escrever.

O reconhecimento de que tanto ela como seus alunos tém direitos e
deveres, faz com que A. perceba a pratica escolar como um trabalho sério
e necessario a produgdo de homens que se relacionam histdrica e social-
mente (Gramsci, 1978).

Por outro lado, o exercicio de sua fungido nio esta condicionado a for-
mulacdo de um discurso politico-vanguardista, nem a opgao por determi-
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nados tipos de técnicas pedagégi.cas “libertadoras” ou “rev.olucioxzérias”.
Encarando o processo de aprendizagem como fruto de sua interacdo com
os alunos, tendo cada parte um papel, age naturalmente, sem usar c.havoes,
como se essa atitude fluisse de seu papel profissional. .Essa consciéncia ¢
explicitada verbalmente em sala, quando, por exc?mplo, diz a uma aluna (que
queria corrigir o erro de outra) que essa ndo ¢ a postura correta de uma

professora:

“O meu Deus do Céu, G.! No dia em que eu descobrir que vocé
virou professora, eu te denuncio. Vocé tem que esperar ela acertar, e
ndo dar a resposta.

Vocé é nervosa, G.! Vocé ndo pode ser professora. Tem que ter
calma e esperar que ela acerte. Vocé acha que ela vai aprender, vocé
fazendo por ela? A P. esta aprendendo, G., e eu proibo vocé de ser
professora dela. Assim, vocé fazendo o dela, ela ndo vai aprender”

Essa visdo de qual € o seu papel e o de seus alunos ¢ internalizada
e reproduzida por eles na visdo que tém de si proprios, enquanto inseridos
no contexto escolar e enquanto cidadaos de pouca idade. Assim, os depoi-
mentos das criangas sobre para que saber ler e escrever referem-se ao signi-
ficado sdcio-politico desse ato: arranjar um emprego, sustentar a familia.
Quase todas falam da leitura/escrita primeiro como estratégia de sobrevi-
véncia, depois como instrumento de ascen¢do. Poucos referem-se ao signi-
ficado imediato desse processo (leitura de livros, jornais, revistas), geral-
mente relacionando-o a um motivo remoto (a médio e longo prazo), muito
ligado as suas condi¢oes de vida.?

Mas a visdo de A. sobre a consciéncia que as outras professoras da
escola tém de seu papel mostrou-se muito negativa. Enquanto A. esta certa
de que esse papel se refere as nogdes de direitos e de deveres dos cidadios,
deixa entrever nos depoimentos que 0 mesmo ndo acontece em relacdo a
maioria dos outros professores e técnicos da escola. Revela, no entanto, sa-
ber que isto se da ndo apenas por descaso e sim por causa da falta de in-
centivo e das desvantagens da profissdo, dados os baixos saldrios e as mds
condigdes de trabalho. Acha, inclusive, que as professoras ndo conseguem
separar a sua func¢do precipua de ensinar da fung¢fo assistencialista que, se-
gundo ela, ndo é competéncia da escola.

22 Esse aspeclo revela também uma fragilidade do trabalho da professora que, apesar de d_csnacnr a importancia
social e politica da aquisigdo da leitura/escrita, explora pouco a utilidade e fun¢do imediatas da escrita no co-

tidiano das pessoas (Ferreiro, 1979).
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No que se refere a opinido dos pais sobre a aprendizagem da leitura
e escrita, A. tem uma posigdo realista, procurando desmistificar a concep-
¢ao magica ¢ culpabilizadora freqliente nas classes populares sobre a esco-
la e 0 desempenho, nela, de seus filhos. Essa visdo madgica ¢, em geral, in-
ternalizada pelas familias que passa a acreditar que as dificuldades das crian-
cas em aprender esta ligada a falta de capacidade intelectual. A concepcdo
estatica e idealizada de sua classe social faz com que ndo entendam bem
a utilidade da escola, uma vez que acostumaram-se ao fracasso de seus fi-
lhos.?* Indo mais adiante, a indaga¢do a respeito da permanéncia das
criangas na escola passa pelo reconhecimento introjetado do determinismo
socio-econdmico. Aquilo que eles véem os filhos dos “ricos realizarem com
desenvoltura, custa aos seus sangue, suor e lagrimas e, na maioria das ve-
zes, para nada” (Gramsci, 1978). Nao entendem, além disso, que a escola
¢ um servi¢o publico que pode e deve ser usado pela comunidade como
um direito constitucional de todos os cidaddos. Ao contrdrio, tomam-na
como uma dadiva generosa de um Estado paternalista.

A pergunta de muitos pais sobre a importincia de aprender a ler e
a escrever, A. repsonde que ‘“para o pobre, ler e escrever € arma fundamen-
tal”. E mostra a eles ‘“que patrdo ndo quer pagar nem salario minimo para
empregado analfabeto” e que “pobre tem que saber ler e escrever para nao
ser explorado”. Aponta também como € essencial o conhecimento dos pré-
prios direitos: ter carteira assinada, assinar contrato e entender o significa-
do do que estdo lendo, antes de assinar.

Outro aspecto fundamental diz respeito a forma também ndo-idealizada
com que a professora se relaciona com os alunos. Tomando as criangas co-
mo seres sociais concretos, ndo lhes dirige sentimentos de “pena’”’, mas tam-
bém nao os encara como foco potencial de transformacdo. Essa nao-
idealizacdo significa que nem assume uma postura de “protetora dos coi-
tadinhos” nem, por outro lado, se arvora a tarefa de conscientizar “peque-
nos representantes das classes populares”.

Enfim, no que se refere aos demais membros da escola, ha que se des-
tacar a postura discriminadora e preconceituosa de alguns e, concomitan-
temente, a preocupacao e tentativa de mudanga da parte de outros. A psi-
cologa, em especial, apontou a diferenga existente, do seu ponto de vista,
entre as criang¢as e a visdo que as professoras tém sobre elas. Relatou que
quando dava atendimento no DEC “parecia que tinham mandado a crian-
¢a errada” tamanha era a distor¢do entre a crianga e a forma com que esta
havia sido retratada pela sua professora. Considera como um dos mais sé-

23 Esse processo é nitidamente reforgado ¢ mesmo produzido pelo discurso culpabilizador da propria escola.
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rios problemas o fato das professoras sentirem pena dos alunos e ndo exer-
cerem sua autoridade. Além disso, analisa que o curriculo nao estd ade-
guado e que a escola ndo sabe aproveitar o potencial das criangas.

“Agora estou entendendo aqueles relatdrios que diziam que as
criancas eram apaticas. Tem sentido ficar repetindo todo ano a mes-

ma coisa?”
Conclusdes e sugestdes a partir do “mergulho”

O estudo do cotidiano da escola publica — e em especial, do trabalho
desenvolvido na alfabetizagdo de criancas das camadas populares — per-
mitiu chegar a algumas conclusoes:

 Faz-se urgente superar as dicotomias ou cristaliza¢des com o traba-
lho pedagogico vem sendo encarado. Enquanto prdtica social, a prdtica pe-
dagdgica é rica, complexa, contraditoria. A partir da tentativa de resgatar
esse seu carater dindmico € que pode se tornar possivel dar conta da multi-
plicidade de aspectos envolvidos, dos pontos de estrangulamento e dos di-
lemas enfrentados pelos profissionais na escola.

* No que se refere aos determinantes da alfabetizagdo de criancas das
classes populares, pode-se dizer que hd um conjunto variado de fatores que
se combinam, assumindo graus diversificados nas diferentes situagdes em
que as praticas de alfabetizag¢do se concretizam. Procurou-se demonstrar
alguns desses fatores, que sdo relativos a: formas de ensinar adotadas, arti-
culagdo do saber escolar com o conhecimento e a vivéncia infantis, disci-
plina, afetividade, critérios para se considerar a crianga alfabetizada, papel
assumido pelo professor, projeto e funcionamento da escola. A andlise desses
temas, sob a forma de questdes criticas e a luz de outros trabalhos ja de-
senvolvidos, possibilitou detectar pontos importantes para intervenc¢des edu-
cacionais (particularmente supervisio e formag¢do em servigo), que preten-
dem reverter o fracasso escolar em trabalho pedagdgico eficiente, efetivo,
de qualidade.

* Recompromeler ou redefinir o pedagdgico é também um aspecto que
se coloca como crucial. E preciso (re)descobrir “em que pontos eu pego
que eles aprendem”. No caso especifico da alfabetizagao, isso significa iden-
tificar as contribuicdes essenciais das diferentes perspectivas teoricas de ana-
lise (da lingiiistica, da psicologia congnitiva, da psicomotricidade, da psi-
colingiiistica, da sociolingilistica), estabelecendo seus pontos de confluén-
cia ou divergéncia. Significa, além disso, traduzi-las em termos pedagdgi-
cos, de forma a beneficiar a pratica cotidiana dos professores (tarefa que
estamos procurando desenvolver nesse momento).
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e Ha uma distdncia imensa entre o conhecimento académico ja hoje
disponivel sobre a escola e o trabalho concreto realizado. Apenas para ci-
tar dois exemplos mais marcantes, pode-se mencionar: a culpabilizacdo e
a patologizagdo das criangas enquanto responsaveis pelo seu proprio fra-
casso, em que pese os inumeros estudos desenvolvidos sobre essa questao;
a insisténcia no treinamento de habilidades como requisito bésico da alfa-
betizagdo, apesar dos recentes trabalhos que enfatizam a importancia dos
aspectos simbolicos envolvidos na aprendizagem da linguagem escrita. Ha
que urgentemente romper essa defasagem entre o que se sabe sobre a esco-
la c 0 que € nela feito. Cabe destacar que as professoras e os demais profis-
sionais da escola estdo avidos por contribui¢des ao seu trabalho. Uma pis-
ta que parece ser cfetiva para a superagdo dessa clivagem é estabelecer com
os professores um processo sistematico de reflexdo sobre a pratica, a partir
do qual novas informagodes e questionamentos seriam colocados.

o Estreitamente relacionado com os itens anteriores, estd a maneira
com quc a crian¢a de classe popular é encarada, respeitada, reconhecida
pela professora. Enquanto polo essencial de uma pratica pedagdgica vivi-
da como préatica social, enquanto determinante fundamental do sucesso es-
colar esta o fato do adulto se relacionar com a crianga como um “cidadio
de pouca idade”, com direitos e deveres, com responsabilidades, capaz de
crescer, aprender, mudar.

E recomendavel a multiplicagao de “mergulhos” desse tipo. Nao tan-
to para descrever professoras tipicas ou ‘“‘atipicas’, mas para num segundo
momento algcar o ‘““v60”, analisando e discutindo questdes polémicas,
(re)construindo a realidade da escola e (re)interpretando determinados te-
mas bastante debatidos no meio académico, muitas vezes sem passar pelo
crivo da pratica. A identifica¢do de atuagdes ‘“‘bem-sucedidas” pode apon-
tar para uma dire¢do extremamente fértil em termos de intervengdes futuras.

Ha um campo inexplorado, nesse trabalho, que diz respeito as crian-
¢as. Seria muito enriquecedor penetrar na sua otica sobre o processo vivi-
do em termos de alfabetizacao, sem fragmentd-las como objeto da psicolo-
gia, da sociologia, da antropologia ou da lingiiistica, mas tomando-as co-
mo atores sociais que sdo. No desenrolar da pesquisa, foi possivel conver-
sar muito com as criangas, sempre curiosas sobre o que fazia a pesquisado-
ra, interessadas depois de lhes ser explicado que se estava estudando como
ensinar criancas a ler e escrever, oferecendo-se para entrevistas, pois, como
disseram, também queriam brincar de “repdrter da TV” (mencionando o
gravador). Um mergulho mais a fundo no significado da escola no seu co-
tidiano, desfazendo esteredtipos e preconceitos existentes seria um passo
fundamental para a maior elucidagio da prdtica pedagdgica, pois nos aju-
daria a enxergar melhor a dimensao social dessa pratica, descentrando o
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foco do professor para 0 grupo ¢ compreendendo as relagdes de classes exis-

tentes entre eles. . ) . -

Post-scriptum: O relatorio final da pesquisa foi entregue a equipe da
escola em fevereiro de 1986. Segundo depoimentos de professores e “espe-
cialistas” lhes foi inicialmente dificil (e penoso) ver retratada sua pratica
“por escrito”. Uma das pesquisadoras foi, em 1986, por duas vezes convi-
dada para debater o contetdo do relatorio com a equipe. Nessas ocasides,
e em conversas informais, pode perceber que as andlises do relatorio foram
um instrumento valido para favorecer a reflexdo critica da equipe sobre seu
trabalho. Mas tal contribuigdo so pdde ser viabilizada, nos parece, pela mu-
danca da dire¢do, ocorrida em agosto de 1986, e que trouxe como proposta
a de construir uma atuagao mais coletiva de todo os profissionais da escola.
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This paper foccuses teaching practice in the very beginning of school-
ing process. It results from a case study developed in Rio de Janeiro at
public school during 1985. The purposes of this research were not only to
describe day-by-day reading and writing process at school, its cqnf//crs and
complexities, but also — and mainly — (1) to detect the crucial aspects
that determine low social class children reading and writing, and (2) to of-
fer some alternatives for training those teachers that are already working
at school. The case study (or “diving”) represents, however, the first step
of the research, which continues to be developed attempting to face the
following challenge: How to surpass the enormous gap that exists between
what scientific investigation and theoretical studies say about reading and
writing process and what is actually at school. A lot of the questions pre-
sented here have already been reviewed and profounded as long as the study
was being developed and, from the several aspects detected, the authors
are searching different knowledge areas that take reading and writing lear-
ning process as object of study. At present, even conscious of the risks
of publishing parcial results (referring only to the case study), the authors
believe thai the analyses and discussions here presented may perhaps bring
relevant contribution for the understanding of reading and writing process
at school.

Cet article met en relief la pratique pédagogique de I'alphabétisation
effectuée dans les écoles publiques. Il est le résuitat d’'une étude de cas
développee dans la ville de Rio de Janeiro pendant I'année 1985. Lobjectif
de la recherche a été, d’une part, d'obtenir une plus large compréhension
theonique a propos du théme, detectant les plus importants aspects de 13-
phabetsation des enfants qui appartiennent aux couches les plus pauvres
de la population et, d'outre part, de fournir des subsides envigeant amélio-
rer la formation des enseignants (qui travaillent dans l'enseignement primaire).
Letude de cas (ou “la plongée”) a été la premiere étape d'une recherche
qui se développe encore en 1987. Cette recherche essai de faire face au
déli suivant: comment contribuer & surmonter I'immense distance entre ce
qui est présenté par les études et recherches a propos de I'alphabétisation
et l'alphabétisation vivante, concréte, réele fait a I'école? Plusieurs analyses
parmi celles quon fait dans cer article ont éte déja revisées et approfondies
au long de I'étape actuelle de I'étude. A partir des points sortis dans I'étude
de cas on est en train de faire recours aux travaux des diverses branches
de la connaissance qui ont comme objet le processus d'alphabétisation.
Pour le moment — et méme avec les risques d’une publication incompléte
du travail — on présente les réflexions et les analyses provenantes non seu-
lement de I'étude de cas, mais capables & contribuer au débat du théme.
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Este articulo destaca la préctica pedagdgica de la alfabetizacion reali-
zada en la escuela publica. Es resultado de un estudio de caso desarrolla-
do en Rio de Janeiro en el afio de 1985. El objetivo de la investigacion,
aun de retratar la alfabetizacion escolar, sus conflictos y complejidades, fue
de obtener una mayor comprehension tedrica del tema, detectando aspec-
tos determinantes de la alfabetizacion de nifios de las clases sociales me-
nos favorecidas y suministrar subsidios para la formacion de profesores, es-
pecificarnente los y4 en servicio. £l estudio de caso (”inmersién”} es consi-
derado apenas el momenlo inicial de la investigacién, que continua a ser
desarrollada en 1987 y que busca resolver el siguiente desafio: ¢ Como su-
perar la inmensa desconformidad existente entre lo que dicen los estudios
e investigaciones a respecto de la alfabetizacion y la alfabetizacién misma
que es hecha en la escuela — viva, concreta, real? Muchas discusiones
presentadas en el articulo ya fueron revisadas y aprofundadas con la conti-
nuidad del estudio (o “vuelo”) onde, a partir de los puntos detectados por
el estudio de caso, se ha recorrido a las diversas areas del conocimiento
que tienen el proceso de alfabetizacion como objeto. Aunque habiendo riesgo
de una publicacién incompleta del trabajo, trae el artlculo reflecciones y and-
lisis provenientes apenas del estudio de caso, pero que se constituyen en
elementos capaces de contribuir para el debate ( ¢ conocimiento?) del te-
ma en cuestion.
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A preparacédo para a alfabetizacao:
uma comparacdo entre o contexto escolar e

a familia

Lucia Lins Browne Rego
Universidade Federa: de Pernampuco (UFPE)

Neste estudo questiona-se a pratica pedagogica tradicional no
periodo preparatorio para a alfabetizacdo, a partir de uma analise da
evolucdo do conhecimento da lingua escrita de quatro criancas de
classe media, contrasiando-se o papel das praticas informais de leitura
e escrita com a atuacdo da escola na evolucdo deste conhecimento.
Os dados foram obtidos longitudinalmente através de reqistros das
experiéncias das criancas na escola e na familia e sugerem que as
praticas informais factlitam a aquisicdo de conhecimentos relevantes
para o processo de alfabetizacdo que, no contexto escolar, ndo estdo
acessivels as criancas

Introducio

Com o advento da pré-escola, a crianga de classe média brasileira pas-
sou a iniciar a sua vida escolar em torno de dois anos de idade.

No sistema particular de ensino, a pré-escola tem tido como um dos
seus principais objetivos preparar a crianga para o processo de alfabeliza-
¢do, constituindo este a culminagdo da educa¢do pre-escolar. Ao ingressar
no primeiro grau, as criangas que fregiientam a rede particular de ensino
ja estdo alfabetizadas.

Como a maioria das criancas de classe média costuma ser bem suce-
dida neste processo, pouco se tem questionado a educagdo pré-escolar quanto
ao papel que tem exercido no ensino da lingua materna. Aparentemente,
a pratica pedagogica parece estar perfeitamente adequada.

Em estudo anterior (Rego, 1985), iniciamos este questionamento exa-
minando uma literatura emergente que salienta o papel das variaveis antro-
poldgicas ¢ psicologicas atuantes no processo de aprender a ler e escrever
e demonstrando, através de um estudo de caso, como o processo de sociali-
zagdo na familia pode favorecer a emergéncia de aspectos do desenvolvi-
mento lingiiistico e cognitivo da crianca que facilitam o seu processo de
alfabetizagdo. No referido estudo sugerimos que as experiéncias informais
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de uma crian¢a com a lingua escrita na familia constituem um curriculo
oculto que envolve atividades bem distintas das que sdo normalmente en-
fatizadas na pré-escola como bdsicas a uma preparagdo para a alfabetizacao.
Neste estudo pretendemos demonstrar essas diferencas a luz de dados
empiricos que permitam uma comparac¢ao entre a escola e a familia.

Metodologia

Os dados que serdo apresentados e discutidos neste trabalho foram
obtidos através de um estudo longitudinal de 4 criangas de classe média
que frequentavam regularmente classes de pré-escolar em escolas particu-
lares bastante concecituadas em Recife. A faixa etaria das criangas variou
entre 3 anos ¢ 4 meses ¢ 6 anos. Ao ter inicio o estudo, a crianga mais nova
tinha 3 anos ¢ 4 meses e a mais velha tinha 5 anos e 2 meses.

O estudo envolveu o registro das experiéncias das criangas com a lin-
gua cscrita na familia e o registro das atividades preparatérias para a alfa-
betizacdao no contexto escolar, durante o periodo correspondente ao ano
escolar, isto é, 10 meses, incluindo as férias do meio do ano.

Tanto os pais como as professoras das criangas foram previamente con-
tactados ¢ instruidos para fazer os registros em fichas de anotagao padro-
nizadas, distribuidas pelo pesquisador. A coleta das fichas era mensal e nesta
ocasido procedia-se a uma entrevista informal, tanto com os pais como com
as professoras, a fim de complementar as informacgdes obtidas através dos
registros.

As atividades anotadas pelas professoras foram observadas quando
executadas em sala de aula, durante todo o ano letivo, em intervalos de quinze
dias.

A evolucao do conhecimento da lingua escrita pela crianga na familia
foi acompanhado através de uma avaliagdo mensal. Esta avaliagdo consis-
tia de uma entrevista informal, durante a qual um observador-participante
brincava de ler ¢ escrever com a crianga, na propria casa da crianca e usan-
do os materiais escritos preferidos pela crianga. A entrevista ndo tinha um
roteiro préfixado; seguia o rumo que a propria crianga ia dando a brinca-
deira. Havia, porém, interveng¢des do observador no sentido de fazer per-
guntas e provocar situagdes que pudessem ser elucidativas do tipo de co-
nhecimenio elaborado pela crianga.

Todas as entrevistas realizadas nas casas das criangas foram gravadas
e transcritas. As observacdes das atividades na escola foram registradas ba-
sicamente através de lapis ¢ papel, tendo sido gravadas apenas as ocasioes
em que o dialogo entre a professora e a crianga se tornava relevante para
caracterizar a atividade observada.
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Os dados obtidos foram submetidos a uma analise qualitativa cujos
resultados passaremos a expor.

A Preparagio para a Alfabetizacdo na Pré-Escola

A preparagdo para a alfabetizacdo nas classes de pré-escolar observa-
das girou em torno de trés habilidades consideradas como basicas — a coor-
denacio viso-motora, a discrimina¢do perceptual e a linguagem oral — ¢
se caracterizou por uma quase total auséncia de contato das criangas com
os usos da leitura e da escrita.

O treino motor envolveu atividades que foram desde um trabalho mais
livre através de modelagem com massa, pintura a dedo, pintura com pincel
e com lapis de cera, picar papel, recortar e colar, at¢ atividades mais dirigi-
das que impdem determinados limites aos movimentos realizados pela crian-
¢a, como as atividades com jogos de encaixe, o tragado de linhas ligando
pontos, o tragado de linhas em labirintos, o recorte de figuras geométricas,
a colagem em espagos definidos, a pintura em espacos definidos.

Nas escolas observadas, apenas nas classes imediatamente anteriores
a alfabetizagdo foi introduzida a movimentacao das letras. Este treino se
restringiu a movimentacao de letras isoladas e apenas no final do ano foi
introduzida a movimenta¢do do nome proprio para cada crianga. O trei-
no-motor seguia, portanto, uma sequéncia didatica que partia de ativida-
des que envolviam movimentos mais grotescos para finalmente chegar aos
movimentos mais refinados necessarios & escrita das letras.

A semelhanca do que ocorreu com o treino-motor, o treino percep-
tual também observou uma seqiiéncia que foi de atividades mais simples
para atividades consideradas mais complexas. Os trabalhos de discrimina-
¢do visual iniciavam-se sempre com a identificacdo de semelhancas e dife-
rengas entre figuras de objetos concretos. Nas classes mais adiantadas os
estimulos usados durante esta atividade foram substituidos gradualmente
por desenhos mais complexos e abstratos. Estas atividades exploraram di-
mensdes como cor, forma, direcio, posi¢do, tamanho e outros detalhes ine-
rentes aos estimulos apresentados.

Atividades de discriminagdo visual envolvendo letras ocorreram ape-
nas nas classes que antecediam a alfabetizagdo. Nesta atividade a professo-
ra usava letras isoladas e apenas mencionava algumas palavras que come-
¢avam pela letra que estava sendo estudada. Observe-se o exemplo abaixo:

P — Cada menino vai olhar essa letrinha (mostrando um quadrado
no qual estd desenhada a letra r). E a letrinha r.

P — Vamos todos dizer o nome dessa letrinha.

Crs (em coro) — r.
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P — Primeiro vamos ouvir vérias palavras com essa letra: rato, roda,
rainha, rapadura, roupa. Estas palavras comecam com a letrinha...

Crs (em coro) — r.

P — Olhe outras palavrinhas: rosa e radiola. Agora eu vou passar a
letrinha r (o quadrado com a letra desenhada) e cada menino vai
fazer o contorno sobre essa letrinha. Vai passar o dedinho.

A professora entrega o quadrado a cada crianga e as criangas contor-
nam a letra com o dedo.

P — Agora cada menino vai escutar as palavrinhas que a tia vai dizer
e depois a tia vai perguntar a cada menino.

A professora repete as mesmas palavras e as criangas tentam lembrar.

P — Muito bem! Agora eu vou colocar a letrinha r no quadro (escre-
ve a letra r no quadro).

Em seguida a professora distribuiu uma tarefa para as criangas circu-
larem a letra r. E uma folha de papel onde hd varias letrinhas escritas, in-
clusive a letra estudada.

ApOs a apresentagio e identificacio de uma letra, a etapa seguinte con-
sistia em praticar a escrita desta mesma letra.

As atividades de discriminagdo auditiva envolveram a exploragao de
ritmos, a discriminacdo entre sons diferentes e entre sons fortes e fracos.
Apenas nas classes mais proximas a alfabetizagdo foram realizadas algu-
mas tarcfas de identificacido de semelhancas fonéticas no inicio e no final
das palavras.

Além das funcdes psiconeuroldgicas acima mencionadas, uma parte
do treino escolar durante o periodo preparatdrio teve por objetivo o desen-
volvimento da linguagem oral. As atividades consideradas como estimula-
doras da linguagem oral nas classes observadas foram classificadas nas ca-
tegorias que passaremos a descrever:

Conversa com as criancas sobre temas introduzidos pela professora com o
objetivo de trabalhar determinados contevidos
Um exemplo bastante ilustrativo deste tipo de atividade é o seguinte:

Apds cantar com as criangas uma miusica sobre o pato, a professora
inicia o seguinte dialogo:

P — Quem sabe fazer o ‘qud’ dos patos?
Crs (em coro) — Qua, qua, qua...
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P —Onde é que o pato m(?rg?
Crs (em coro) — No zoologico.
P — O pato pode morar no apartamento?

Crs (em coro) — Pode! o
P — Pode nao! O pato pode morar no zooldgico e na fazenda.

Cr— Eu vi uma galinha na fazenda.
P —A galinha pode morar na casinha da gente, dentro do
apartamento?

Crs (em coro) — Nao!
P —E o ledo pode morar na casa da gente?

Crs (em coro) — Nao! ]
P —Qual o bichinho que pode morar na casa da gente? E o...

Crs (em coro) — Cachorro!

P — Gato e cachorro.

Cr—Eu vi um touro bem grande!
P —Onde mora o touro?

As criangas ficam caladas.

P —Na fa ... zenda.
Cr— Eu vi um le3o.
P — Aonde?

Cr— No circo.

Cr— Eu vi um peixe.

Outra crianga — O peixe vive na dgua, ndo é?

P —E. O peixinho vive na agua; se tirar, ele morre,
Cr—Eu vi o peixe-boi ...
Outra crianga — Eu vi um grande!

P —E agora muita gente ja falou. Quem mais quer falar?
Cr—Eu vi tudinho!
P — Viu todos os bichos! Quem mais quer falar?

(Pausa)

P — Agora que todo mundo ja falou, titia vai pegar as mesinhas e
os papéis. (A professora da inicio a outra atividade).

Como pode ser observado, conversas desse tipo centram-se em torno
de um tema introduzido pela professora que, no caso, era trabalhar o con-
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teudo “o habitar dos animais”. A crianga que perguntou se o peixe vive na
dgua mostrou claramente que entendeu o tema da conversa. Por outro la-
do, a preocupagao da professora em franquear a palavra a todas as crian-
¢as demonstra que a tarefa tem também como objetivo facultar as criancas
uma oportunidade de se auto-expressarem. Este exemplo foi de uma classe
de criancas na faixa etaria de trés a quatro anos. Para criancgas mais velhas
os temas mudaram mas a atividade era conduzida de forma semelhante,

Conversa sobre o que as criangas fizeram durante o fim de semana ou feriados

Este tipo de atividade recebe no contexto escolar o nome especifico
de “‘hora da novidade”. Durante esta atividade as criangas eram incentiva-
das a falar o que estivessem com vontade de comunicar. Era comum a pro-
fessora tentar estimular a auto-expressio solicitando-lhes maiores informa-
¢oes sobre o que desejavam comunicar. Um exemplo ilustrativo deste tipo
de atividade nos é oferecido pelo seguinte didlogo entre uma professora e
uma das criangas integrantes do estudo:

P — O que foi que vocé fez no fim de semana, Maria?

Maria — Fui pra praia.

P — O que vocé viu na praia, Maria?

Maria — Eu vi uma alga marinha, ai eu e Joana jogou areia nela.

P — Por que vocé jogou areia nela?

Maria — Porque ela morde e a gente fica com febre.

P — A praia estava boa, Maria?

Maria — Eu e Joana a gente foi na casa de Amauri, a gente viu um
peixe, ai mainha comprou picolé, ai ficou hora de ir pra casa.

Nem sempre a oportunidade de uma crianga expressar-se oralmente
¢ tdo estimulada como no exemplo acima, porém, este € o objetivo central
deste tipo de atividade.

Conversa em torno das atividades artisticas das criangas

Em uma das escolas observadas as criangas eram sempre incentivadas
a falar sobre os trabalhos de pintura, modelagem e colagem que faziam.
Para se ter uma idéia de como ocorria este tipo de estimulo a expressdo
oral observemos a transcrigdo a seguir:

As criancas haviam recebido tintas e pincéis e estavam fazendo suas
pinturas:

R oras Est pedag . Brasita, 68(158) 98129, jan -aor 1987 103



P — ‘Tas fazendo o qué? (Dirigindo-se a uma crianga)

Cr— Uma casa. o

P —E o que é isso aqui? (Apontando para a clllammc)

Outra crianca — Eu sei. E onde o lobo cai pra cair dentro da panela.
Ai quando ele vai caindo, vai batendo na bunda: Afi ele cai na
panela. Ai o lobo abre a porta da casa do porquinho e sai cor-
rendo dizendo: queimou minha bunca, ai, ai, ai! Nao ¢? (Diri-
ge-se & crianga anterior).

P — Tu acha? (Dirigindo-se a primeira crianca que havia desenhado
a casa).

A crian¢a nao responde.

P — Pra que € que tem chaminé?

Cr— Pro lobo.

P —Tu ja viu lobo entrando na chaminé? Onde?

Cr— No circo.

P —Tu ja viu onde?

Cr— Na televisdo, na casa de minha avo. Mas é de Disneylandia.

Conversas deste tipo prossegiem com oulras crianc¢as a respeito dos
respectivos desenhos, sempre com o objetivo de estimular a expressao oral.

Histdrias contadas pelas professoras

No contexto escolar esta atividade assume caracteristicas bem pecu-
liares, podendo-se até propor a existéncia de um “estilo didatico” de con-
tar historias. Exemplo tipico de como esta atividade era praticada nas es-
colas observadas ¢ o seguinte:

A professora avisa as crian¢as que vai contar a historia do Boneco Pi-
colé. Arruma as criangas na classe, pega um projetor de slides, um disco
e uma radiola e da inicio a proje¢do das figuras. A professora mostra a
primeira figura na tela, liga a radiola e todas as criancas batem palmas.
Em seguida, baixando a radiola, comeca a contar a historia para as crian-
cas:

P — Ta vendo como tem muita neve nessa cidade. E os meninos ‘tao
de casaco ... O que mais? O que € que eles tém na cabega?

Crs (em coro) — Chapéu!

P — Chapéu. Eles ‘tavam tudo cantando assim, oh!
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A professora aumenta o volume da radiola e mostra a figura seguinte:

P — Eita! Vao fazer um boneco de neve, olha! Resolveram fazer um
boneco de neve. Olha, ela ‘td com um vestido vermelho e eles viao
buscar muita neve e v3do cantar assim, oh!

A professora aumenta o volume da radiola outra vez. Em seguida baixa
a radiola e prossegue mostrando outra figura:

P — Os meninos ‘tdo contentes porque o boneco ficou como?

Crs (em coro) — Lindo!

P — Ficou bonito! O que foi que os meninos botaram na cabega?

Crs (em coro) — Chapéu!

P — O chapéu. E na boca?

Crs (em coro) — O palito.

P — Pra fazer de conta que é o que? Um ci ...

Crs (em coro) — Garro!

P — Um, cigarro. E na médo o que é que ele tem?

Crs (em coro) — Um palito.

P — Outro pauzinho, ndo é? Agora os meninos vdo dar um nome a
esse boneco. Como sera o nome dele?

Crs (em coro) — Picolé! (A professora ja tinha avisado antes que ia
contar a historia do Boneco Picolé).

P — Picolé. O nome dele é Picolé.

A professora prossegue mostrando as figuras subseqientes e descre-
vendo-as na forma como foi ilustrado, até o final da historia. Em seguida
avalia a compreensao das criangas perguntando o nome do boneco, de que
ele era feito, quem fez o boneco.

Como se pode constatar, o estilo didatico de contar histérias em nada
se parece com 0 que entendemos na nossa cultura como atividade de con-
tar historias. A historia contada, embora fazendo uso de um portugués co-
loqguial é antes de mais nada uma atividade narrativa. No exemplo acima,
0 que se observa € o uso de uma linguagem coloquial descritiva. Além do
mais, trata-se de uma atividade descritiva voltada para uma situagao ime-
diata, contendo por isto mesmo um sistema de referéncia ligado a este con-
texto.! Quando a professora comenta: “Olha, ela td com um vestido ver-

1 A este tipo de referéncias Halliday e Hasan (1976) denominaram de “referéncias exoféricas”, que tém uma orien-
tagdo extralinglistica, para contrapor s referéncias endoféricas, voltadas para as informagdes cstritamente lin-
guisticas, contribuindo para dar coesdo ao texto.
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melho e eles vdo buscar muita neve”, ela dirig‘e a atengdo das criangas para
as figuras, pois sO através destas ¢ possivel identificar os referentes para
“ela” e “eles”. Num estilo narrativo ou numa descri¢do de um fato ausente
estes referentes teriam que ter sido explicitados anteriormente através de

um recurso estritamente verbal.

Embora o dominio de um sistema de referéncias intralingiiistico seja
extremamente importante para os usos escritos da linguagem, a atividade
acima descrita em nada contribui para levar a crianga a este tipo de aquisi-
¢do, antes pelo contrario, reforca o uso de um sistema de referéncias bas-
tante comum em conversa sobre 0 aqui e o agora, pois a atividade descriti-
va é conduzida sob a forma de um didlogo informal sobre as figuras.

Mesmo quando o estimulo visual utilizado na hora de contar a histo-
ria era um livro, a forma como a atividade era conduzida pelas professoras
privilegiava a exploragd@o descritiva das figuras e o uso do dialogo, inserindo-
se freqlientemente conversas sobre topicos derivados da historia e que in-
terrompiam a seqiiéncia da historia.

O que se pdde constatar a partir de observacoes e de conversas com
as professoras foi que nas escolas observadas a atividade de contar histo-
rias ¢ usada muito mais como um meio de ampliar o vocabulario da crian-
¢a do que como uma forma de possibilitar-lhe o desenvolvimento de uma
competéncia narrativa segundo os padrdes convencionais no portugués es-
crito e falado. Todas as professoras que fizeram parte deste estudo conside-
ravam que a forma como contavam a histdria facilitava a compreensao da
crianga e que histérias lidas eram muito dificeis e ndo interessavam as criancas
desta faixa etaria.

Historias criadas pelas criancas oralimente

Estas atividades ocorriam apenas em duas das escolas observadas. A
semelhanca do que acontecia por ocasido das histdrias contadas pelas pro-
fessoras, esta atividade estava vinculada a um estimulo visual que tanto podia
ser um desenho feito pela crianga como cartelas contendo seqiiéncias de
figuras ou até mesmo as gravuras de um livro. Os exemplos abaixo ilustram
como esse tipo de atividade era conduzido pela professora:

A professora divide a classe em grupos e distribui um livro para cada
grupo recomendando as criangas que olhem as figuras para criar uma his-
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toria. Depois de 20 minutos reune as criangas em circulo para que uma crian-
¢a de cada grupo conte uma histdria. Uma crianga comega a contar uma
historia:

Cr— A chuva caiu dessa nuvem (aponta para a figura do livro). Af
a menina botou a mdo pra ver se ‘tava chovendo e o sol apare-
ceu. Ai choveu na menina que botou o guarda-chuva.

A professora interfere:

P — A gente usa guarda-chuva quando tem sol?
Crs— Nao! Quando chove.

Em seguida a crian¢a continua sua histéria:

Cr— A nuvem ‘tava brigando com o sol. A menina cantou pro sol,
gquando o sol apareceu.

A professora interferiu outra vez:
P — Vire o livro pra cd, pra todo mundo ver.
A crianga prossegue:

Cr— Af brigou com a menina. Ai a nuvem brigou com a menina e
a nuvem ficou aqui (mostra para os outros na figura do livro).
Ai o vento chegou e ficou rodando. Ai rodou, rodou. Af a meni-
na foi pro lugar das neves ai apareceu o sol, terminou.

Como se pode observar, ao passar de uma figura para outra no livro,
a crianga ndo consegue criar um texto coerente e coesivo. A professora, po-
rém, ndo demonstra preocupa¢do com a seqiiéncia da histdria criada, ape-
nas aproveita a oportunidade de explorar alguns aspectos do vocabulério
usado. Qualquer seqiiéncia de frases geradas a partir das figuras é conside-
rada como valida e aceita como histéria.

Em outras ocasides, a atividade de criar uma histdria tornava-se mais
caracteristicamente ainda uma descri¢do do desenho. E o caso do exemplo

a seguir:
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P — Conta ai qualquer coisa que vocé estd vendo aqui (A professora
aponta para uma gravura que havia colocado no quadro). O que
é que vocé ta vendo ai? E um pato?

Cr— Os ursinhos estdo cantando.

P — O que é que vocé ta vendo, diga.

Cr— Coelho, hipopétamo.

P — Os bichos estdo cantando. Eles estdo tocando tambor.

QOutra crianca — Ta tocando a corneta.

P — O que ¢é que td acontecendo ai? Td todo mundo cantando, dan-
¢ando ...

Qutra crianga — Tao.

P — Vocés concordam que estes bichinhos estao saindo?
Outra crianga — Tao.

P — O que é que esta acontecendo aqui?

Outra crianca — Eles estavam passeando na floresta.

Como pode ser constatado, neste segundo exemplo a professora esta
de fato induzindo as criancas a fazerem uma descri¢do do desenho, enquanto
que no primeiro exemplo elas tiveram uma maior liberdade para criar.

No contexto escolar observado havia, portanto, uma tendéncia a res-
tringir os usos da lingua a um estilo de linguagem coloquial voltada para
contextos situacionais especificos.

Além dos tipos de atividades descritas acima aparecem registros iso-
lados de dois outros tipos de atividades destinadas ao treinamento da lin-
guagem oral:

a) Exercicios especificos de nomeacdo de figuras — Embora esta ji
fosse uma pratica comum durante as histdrias, em uma das escolas foram
realizados exercicios destinados a2 nomeacgdo de figuras apresentadas aos
alunos com o objetivo especifico de ampliar o vocabulario.

b) Exercicios de articulagdo de sons — Estes exercicios tinham por ob-
jetivo a prontincia correta de silabas complexas, como as que contém gru-
pos consonantais do tipo ‘br’ ¢ ‘cr’ e foram aplicados apenas em uma das
escolas observadas.

O Quadro | sumariza a distribui¢ao dos tipos de atividades registra-
das no periodo preparatério nas diferentes escolas.

108 R bras Est pedag. Brasila, 6811581 98-129, jan /anr 1987



Quadro 1 — Atividades do periodo preparatério nas escolas observadas

Escolas

Atividades destinadas ao treino
das fungdes psiconeurolégicas

Atividades destinadas ao treino
da linguagem oral

ESCOLA |
{Criangas entre 3
e 4 anos)

ESCOLA 11
(Crniangas entre 4
e 5 anos)

ESCOLA 1fl
iCriancas entre 4
e 5 anos)

ESCOLA 1V
(Cnancas entre b
e 6 anos)

Pintura livre a dedo

Pintura livre com pincel

Pintura livre com lapis de cera
Trabalhos livres de recorte e cola-
gem

Modelagem

Atividades com jogos de encaixe

Pintura e desenho livre com pincel
Pintura e desenho livre com lapis de
cera

Modelagem

Trabalhos de recorte e colagem com
limites

Identificagcdo de semelhangas e di-
ferengas usando figuras concretas

Trabalhos de recorte e colagem com
limites

Tracados de linhas entre dois pon-
tos e em labirintos

ldentuficacdo de semelhangas e di-
ferengas em figuras concretas e em
figuras abstratas

Discriminagdo e movimentagdo das
letras cursivas {consoantes e vo-
gais)

Discriminagdo de sons fortes e fra-
cos

Identificagdo de semethangas entre
partes sonoras da palavra

Trabalhos de recorte e colagem
dentro de limites

Tracados de linhas entre pontos
Identficagdo de semelhancas e di-
ferencas em figuras concretas e em
figuras abstratas

Discniminacdo de ritmos
Identificagdo das vogais em letras
cursivas

Movimentacdo das vogais em letas
cursivas

Movimentacdo do nome préprio em
letras cursivas por cada crianca
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Conversas ¢com as crian¢cas sobre
um tema introduzido pela professo-
ra

Hora da novidade

Historias contadas pela professora
a partir de figuras

Conversas sobre um tema introdu-
ado pela professora

Hora da novidade

Conversas com as criangas sobre 0s
respectivos trabathos de arte
Histérias contadas pela professora
a partir das figuras de um livro
Histénas contadas pelas criancas a
partir das figuras de livros

Histdrias contadas pela professora
a parur de gravuras
Nomeac¢do de figuras

Hora da novidade

Histérias contadas pela professora
a partir de gravuras ou das figuras
de um livro

Histdrias contadas pelas criangas a
partir dos préprios desenhos ou de
gravuras trazidas pela professora

Exercicios de articulagdo de sons
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A analise deste quadro sugere que, apesar de lrabalhar as mesmas ha-
bilidades basicas através de atividades semelhqmes, havia diferencgas entre
as escolas. Estas diferengas se fazem sentir mais claramente quando acres-
centamos o percentual de freqiiéncia das atividades anotadas nas duas gran-

des areas trabalhadas.

Tabela 1 — Percentual de atividades relativo ao treino das funcoes
psiconeuroldgicas e da linguagem oral, por escola

Fungées
Escola psiconeurolégicas Linguagem oral
Escola | 50 50
Escoia Il 28.2 71.8
Escola Il 91.8 4.2
Escoia IV 67 23,6

Embora estes percentuais nao possam ser tomados como medidas exa-
tas, pois o numero total de atividades anotadas variou de uma professora
para outra, pode ser que eles constituam um referencial indicativo das ten-
déncias nas diferentes escolas, ou seja, a de colocar maior ou menor énfase
nos aspectos lingiiisticos em relagdo aos aspectos psiconeuroldgicos ou de
fazer uma distribuicio equilibrada das atividades relativas a cada uma des-
sas areas durante o periodo preparatorio.

As classes das escolas 11 e [11 nos oferecem um ponto interessante pa-
ra reflexdo, pois eram freqiientadas por criangas de faixas etarias equiva-
lentes. Na escola 11, como pdde ser observado, a énfase era nas atividades
destinadas ao desenvolvimento da linguagem oral, enquanto que na escola
I1I privilegiava-se o treino das fungdes psiconeuroldgicas. E possivel que
estas escolas sejam exemplos dos dois extremos para os quais pode tender
o periodo preparatorio para a alfabetizagdo na pré-escola. A escola I1 é
do tipo conservador, centrada num conteudo a ser dominado pela crianga.
Nessa escola, ndo se abria espago para manifestagdes individuais, colocando-
se absoluta énfase em atividades que podiam ser objetivamente avaliadas
e controladas. Durante o ano escolar, por exemplo, ndo ocorreram ativida-
des livres de conversa, nem as criangas foram solicitadas a criar historias.
A escola I] é do tipo progressista, com o proposito de centrar-se na crianga
e por isso mesmo inclinada a enfatizar atividades que levassem as criangas
a se auto-expressarem individualmente através das conversas e das histdrias.

110 R pras Es! pedaq . Brasiia, 6811581 98129, jan jabr 1987



Independentemente, no entanto, da orienta¢io adotada por cada es-
cola, a analise do contexto escolar sugere que em todas elas o periodo pre-
paratdrio para a alfabetizacdo se resumia ao aperfei¢oamento das func¢des
psiconeuroldgicas envolvidas nos atos de ler e escrever, no ensino de um
vocabuldrio muitas vezes ja dominado pelas criangas e no estimulo a usos
da lingua mais compativeis com os estilos coloquiais do portugués. A se-
quéncia diddtica estabelecida na escola conduz as criangas a exercicios des-
tinados a prepara-las para o dominio das correspondéncias grafo-fonicas,
independentemente dos seus usos e fungoes.

A Preparacao para a Alfabetiza¢do na Familia

A analise das praticas das criangas com a leitura e a escrita na fami-
lia, durante o periodo equivalente a fase preparatdria para a alfabetizagdo
na pré-escola demonstra que, conforme foi sugerido em estudo anterior (Re-
2o, 1985), a preparacao informal para alfabetizagcdo em algumas familias
segue um roteiro inverso ao da escola.

No contexto familiar, as crian¢as que fizeram parte deste estudo ndo
estiveram apenas a mercé das tarefas escolares. Essas criangas tiveram am-
plas oportunidades de exposi¢do aos usos da leitura e da escrita. Todas elas
praticaram atos de leitura e escrita mesmo ndo sendo capazes de ler e es-
crever convencionalmente. A andlise do desenvolvimento das criangas inte-
grantes deste estudo indica que as criangas partem de uma exploragéo ati-
va dos usos e funcdes da escrita para descobrir-lhe a natureza da represen-
tagdo. Durante esta aprendizagem informal, o dominio das formas, isto €,
das letras, encontra-se desde a sua génese ligado a um propésito especifico
de leitura ou escrita significativo para a crianga.

As praticas de leitura e escrita na familia envolveram situagdes nas quais
as criangas participaram diretamente e situagdes em que as criangas, em-
bora presentes, ndo foram envolvidas diretamente. Dentre as praticas que
envolveram as criancas diretamente, destacam-se: a leitura de histérias de
livros infantis e a escrita e leitura do nome da crianga e das demais pessoas
da familia. A Tabela 2 ilustra bem estas preferéncias, tanto por parte dos
adultos como por parte das criangas.

E interessante notar que, embora ndo tenha havido registro de leitura
de jornal, de receitas e de lista de compras para as criancas. Houve uma
pratica, embora reduzida, destas atividades por parte das criangas. Além
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Tabela 2 — Percentual de atividades de leitura e escrita dirigidas as criangas
e praticadas pelas criangas relativo aos diferentes usos da leitura

e da escrita registrados na familia

Usos da leitura e da
escrita registrados
na familia

Atos de leitura
e escrita dos pais
dirigidos 3s criangas

Atos de leitura e
escrita praticados
pelas criangas

Leitura de livios de histéria 39 29.4
Escrita e leitura do nome proprio da
crianga e do nome de pessoas da

familia 26,4 29,
Leitura de jornal 0 1.1
Leitura de revista tipo Veja 0 (0]

Leitura de revistas de histéria em

quadnnho 10.3 283
Escrita e leitura de bilhete 3.4 8,2
Escrita e leitura de carta 5,7 2.3
Escrita e leitura de lista de compras 0 1,1
Escrita e leitura de recenas 0 1.1
Lenura de rétulos em gerat 2,2 15,2
Leitura de poesia 3.4 (
Leitura de instrucdes nas tarefas

escolares 9.6 9.4

disso, atividades pouco praticadas pelos pais tiveram a preferéncia das crian-
¢as, como ¢ o caso da leitura de rétulos, enquanto que outras atividades
praticadas pelos pais despertaram poucas praticas ou nenhuma pratica imi-
tativa por parte das criangas. E provével que estes dados estejam refletindo
toda uma dindmica de interesses e de motivagdes extremamente relevantes
para iniciar uma crian¢a no mundo da lingua escrita.

A nossa analise se restringird aos usos mais freqiientes em relagao aos
quais foi possivel detectar evolugbes importantes por parte das criangas.

A leitura de historias

A leitura de livros de historia para as criangas foi uma pratica bastan-
te regular em todas as familias que fizeram parte do estudo, a excegdo de
uma. Esta atividade envolvia livros de historia que eram do interesse das
criangas e ocorria na maioria das vezes por solicitagdo da propria crianga.
Muitas historias tinham suas leituras repetidas a pedido das préprias criangas.

As leituras eram feitas sobretudo pelas mies. A leitura das histérias eram
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interrompidas sempre que a crianga fazia alguma pergunta relativa a histé-
ria. Quando surgiam palavras pouco familiares para as criangas, as maes
optavam por duas estratégias: substituir a palavra por outra mais acessivel
a compreensao da crianga ou explicar o significado da palavra para a crianca.

Quando foram iniciadas as observagdes das criangas que fizeram par-
te deste estudo, todas aquelas em cujas familias esta atividade era pratica-
da com uma frequéncia regular eram capazes de escutar atentamente tex-
tos longos e elaborados, lidos em voz alta. Vejamos, por exemplo, a trans-
cricdo do trecho de uma leitura de um texto longo, gravada pela prépria
mae e dirigida a uma crian¢a de 3 anos e 6 meses:

M — “Ha muitos anos Chapeuzinho Vermelho morava com sua mie
numa casinha do bosque. Sua vida era feliz, simples e tranqiii-
la. Entao, todas as manhas ela se levantava dando bom-dia ao
sol, depois bocejava com pregui¢a € comegava a se arrumar pa-
ra ao dia (Sabe o que é bocejar? E, fazer assim de manha, né?).
Entdo Chapeuzinho ia ao banheiro lavar o rosto e escovar os
dentes, aproveitava para conversar com sua amiga ratinha que
vivia no buraco, entdo a ratinha dizia: Bom-dia, Chapeuzinho”.

Cr — Por que, Miinha?

M — Por que o qué?

Cr — A ratinha ...

M — A ratinha? Porque todo dia de manhi ela dizia bom-dia ... Vo-
cé é pra dizer bom-dia também, né? Quando se acorda.

Cr — Dizer bom-dia pra quem?

M — E pras pessoas. Entdo, vamos 1a? “Ela se sentava a mesa do ca-
fé e saboreava as delicias que mamae fazia para ela, rosquinhas
e geléia, pdo fresco saboroso. E ela dizia: Como esta gostoso!
Saia pra escola cedinho, levava merenda para nao morrer de fo-
me no almocgo. O colégio era bem longe, na floresta, entdo ma-
mdie preparava a merenda e dava pra ela. Ela seguia pelo cami-
nho certo e se despedia da mae com muita alegria”.

Cr — Ela ia direto pelo caminho do rio.

M — “A maie dizia: Cuidado com o lobo da floresta. Certo dia ma-
mae preparou uma deliciosa torta de nozes para a vovd de Cha-
peuzinho Vermelho. A velhinha adorava bolos. Ela colocou na
janela e disse: Deixarei aqui para esfriar. O lobo, que estava atras
das arvores, vestido de lenhador, sentiu o cheirinho gostoso e
quis roubar a delicia: Que bolo tdo cheiroso! Este bolo sera meu.
Esperou que a mamde se afastasse e caminhou para a janela.
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Ele ja havia feito um plano. Ele iria comer o bolo todinho e
sozinho.

Cr — Por qué?

M — Por que o qué?

Cr — O lobo mau queria comer?

M — Porque ele gosta de bolo e ele ‘tava com fome. “Ele disse assim:
Eu vou comer agora mesmo. Quando ele estava quase conse-
guindo, alguém o segurou”.

Cr — Quem foi?

M — O guarda. O vigilante. O vigilante, ndao foi? “Era o javali vigi-
lante da floresta, que chegou bem na hora de prender o lobo”.

Cr — Prendeu ndo. Segurou com a mao. Segurou com a mao, nao foi?

M — Certo. “O vigilante disse que era pra ele ir embora. Ele disse:
E, eu so estava olhando. Entdo, para a situag¢io nao ficar pior,
o lobo mau foi logo se desculpando, dizendo que néo ia comer
nada, que ele nem gostava de bolo”.

Cr — Por que, Mainha?

M — Por que o qué?

Cr — Ele gostava do bolo. Por que ele gostava de bolo?

M — Vocé nédo gosta de bolo?

Cr — Gosto.

M — Por que vocé gosta de bolo?

Cr — Ele gosta?

M — Gosta, mas ele disse pro vigilante que ndo gostava que era pro
vigilante ndo prender ele. “O vigilante disse: Fora daqui, sem
vergonha! O javali mandou o lobo sumir e nunca mais amolar
a mae de Chapeuzinho Vermelho. Ele foi embora correndo pa-
ra o bosque”

Cr — O que é amolar? Amolar? O que é amolar?

M — Amolar é assim ... encher, é mexer com a pessoa, chatear a
pessoa.

Como se pode observar pela parte transcrita acima, trata-se de um texto
elaborado nos moldes de uma narrativa escrita € que em qualquer uma das
escolas observadas seria considerado muito dificil para uma crianga desta
faixa etaria. Contudo, a crian¢a ndo sé era capaz de escutar textos deste
tipo na integra, como também demonstrou interesse pela historia através
das perguntas que fez 4 mae.

Por outro lado, todas as criangas em cujas casas estas atividades eram
regulares costumavam também imitar atos de leitura em voz alta, fazendo
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de conta que estavam lendo os livros de historia. Esta brincadeira aparen-
temente inocente revelou-se rica enquanto motivadora de uma aprendiza-
gem informal por parte das criangas. Todas as criangas que se envolveram
neste tipo de atividade passaram por uma evolu¢do na forma como prati-
caram estes atos de leitura. Na faixa estudada, isto é, entre 3 anos e 4 meses
e 6 anos de idade, foi possivel detectar trés niveis de desempenho ao longo
do acompanhamento das criancas durante a pratica deste tipo de atividade.

Num nivel inicial, a atividade de fazer de conta que estava lendo em
nada se assemelhava a um ato de leitura do ponto de vista da forma como
a crianga construia seu texto. Embora a crianga manuseasse corretamente
as paginas do livro e muitas vezes até apontasse para as legendas, ndo se
utilizava de uma linguagem adequada para este propdsito. Os textos elabo-
rados ndo so sdo basicamente descrigdes das gravuras do livro, como tam-
bém pressupdem o desenho para serem compreendidos dado ao niimero
de referéncias extralinguisticas usadas pelas criangas. Um exemplo caracte-
ristico deste nivel de desempenho seria o seguinte:

Pseudoleitura de Maria (4 a.)

“Aqui tinha o tubardo (Aponta a figura do peixe).

Al o peixinho dourado ndo foi, ele correu.

Al ja vai chegando na casa dele.

O outro peixinho dourado saiu de casa.

O tubario veio e Jodo foi.

Al ele pegou o peixinho dourado e foi pegar o outro.

Al o peixinho dourado ficou ali:

Al ele ficou fazendo uma exposi¢do, depois foi fazer uma casinha.
Depois ele foi s’'embora.

Depois ele chegou em casa e disse: Mamae, oh o peixinho dourado
que a gente pegou.

Al ele ficou triste, que vivia no mar.

Al ele chegou e achou graga.

Al ele combinou e foi pra praia.

Al veio uma onde no mar.

Al ele ficou.

Al os outro peixinho ficou dentro.

Al o tubario foi pegar todos os amiguinho dele.

E ele aqui, ele vendo.

Al chegou na casa do vizinho de noite”

—-

—
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Embora Maria j4 tivesse executado leituras d'o. livr_o em guestﬁo, o de-
sempenho que conseguia atingir durante esta pratica mrmatllva era re_vela-
dor da auséncia de uma capacidade para reter o conteudo informaciona]l
da histéria. A crianca nio se preocupava com a continuidade do texto em
si. A seqiiéncia de frases criadas reflete a sqquéncia das gravuras existentes
no livro. O uso dos pronomes, dos advérbios de lugar como aqui, ali, e 0
uso exclusivo do artigo definido refletem como o texto produzido pela crianga
esta totalmente vinculado as figuras que ela tem diante de si, resultando
em violagdes do ponto de vista do registro narrativo. Por outro lado, a frag-
mentacdo do texto em senten¢as simples constantemente intercaladas pelo
uso do “ai” constitui também um outro indicador da violagdo de registro
lingiiistico que estava ocorrendo durante esta atividade.

Num segundo nivel de desempenho, a imitagdo das leituras passou por
uma transformagdo bastante interessante. Em primeiro lugar, as criangas
comegavam a incorporar a entonacgao de leitura as suas praticas imitativas.
Em segundo lugar, comegavam a reter o conteudo informacional do livro,
demonstrando uma preocupagfio em repetir, 0 mais fielmente possivel, as
frases do livro.

Este segundo nivel ficou bem caracterizado peclas pseudoleituras pra-
ticadas por Maria (4 a.) e por Adriana (5 a.), bem como pelos depoimentos
dados por estas criangas durante o periodo de observacao.

A partir do quinto més de observagdes, Maria comecgou a fazer uma
distingdo fundamental entre seus livros. Segundo ela, havia os livros que
“lia de verdade” e os que “lia de mentirinha”. Os livros que lia de verdade
eram aqueles que havia conseguido memorizar. Eram livros com textos cur-
tos, 0s quais Maria era capaz de repetir literalmente ou quase literalmente,
apontando para as legendas na dire¢do correta e usando um padrdo de en-
tonagdo de leitura.

O mesmo fendmeno foi observado em Adriana de uma forma ainda
mais radical, pois durante os primeiros meses de observagdes Adriana so
praticava atos de leitura usando os livros que havia memorizado, recusando-
se a ler qualquer outro sob a alegagdo de que havia esquecido ou que ndo
sabia mais. Adriana tinha uma convic¢do muito firme de que para ler era
necessario falar exatamente o que estava no livro. O didlogo abaixo entre
ela e o observador ilustra muito bem a sua convicgao:
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O —Que livro vocé quer ler hoje?

A —Este (Escolhe um livro sem legendas)

O —Por que?

A —Porque eu sei ler melhor esse.

O —Por que vocé acha que sabe ler melhor esse?

A —Porque é sem letra.

O —FE melhor de ler.

A —E.

O —Por que?

A —Porque a gente inventa. Quando a pessoa ndo sabe inventa.

Adriana considerava que o livro sem legenda a liberava de qualquer
compromisso com o texto contido no livro e por isso era melhor de ler. Du-
rante as pseudoleituras, praticadas nos livros sem legenda. Adriana demons-
trou ter incorporado alguns elementos da linguagem usada nestas situagdes.
Observe-se 0 exemplo abaixo:

“O rato queria sair do livro. Olhou para ver se tinha algum buraqui-
nho mas ndo achou. Empurrou, empurrou, ndo conseguiu. Comegou
a pensar. Comec¢ou a roer um pouquinho, um pouquinho, levantou,
viu um trigal, foi roendo. Foi roendo mais, tirou a folha do livro, foi
dobrando, comec¢ou a chover. Foi chovendo, foi chovendo, parou de
chover. E ai ele vum! Foi bater no trigal. Comegou a comer o trigo”’

O texto acima constitui uma descri¢do da agdo do ratinho expressa
nas gravuras do livro. A forma, porém, como foi elaborado revelava nao
sO a incorporag¢do dos tragos prosddicos de uma leitura, como também o
uso de recursos léxico-gramaticais peculiares as narrativas escritas. O texto
¢ coerente e coesivo e, apesar de descrever a¢bes continuas, a crianga man-
teve todos os verbos no passado, evitando praticamente o uso do “ai”.

Num terceiro nivel de desempenho, a crianga se mostra capaz de recu-
perar o texto original da histéria de uma forma mais criativa, reproduzin-
do o que entendeu da historia. Neste nivel, a crianga ja consegue incorpo-
rar ao texto por ela reproduzido algumas caracteristicas do estilo de lin-
guagem contido nos livros sem que para tal necessite de reproduzir literal-
mente o texto. Para exemplificar este nivel observemos esta pseudoleitura
de Maria, extraido do ultimo protocolo de observagdes:
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PAGINAS

TEXTO ORIGINAL

TEXTO DE MARIA (5a 2m)

118

Um cachorrinho para Kakau

No dia do seu aniversdrio Kakau pediu ao pa-
pai um cachorrinho para brincar

— Eu sel de um lugar onde hd muitos ca-
chorros disse o papal. Eu vou §a sair para pro-
curar.

E o0 papai comecou a andar. Desceu a rua
alé a esquina, atravessou a avenida, passou
pela praca, pela porta da Igreja, pela pada-
na e pela farmécia.

O papai andou, andou muito e chegou até
um prédio grande e alto. Na frente havia uma
placa: vendem-se cachorros

— E aqui, disse o papai, tocando a campa-
nhia

O rapaz que atendeu levou o papar até o ca-
nil. E 0 que foi que o papar viu?
Cachorros brancos, pretos, marrons, ae uma
s6 cor ou com muitas pintinhas, de pélos li-
sos, pélos baixinhos, ou pélos fofinhos co-
mo pompons.

Focinhos comprnidos , focinhos curtos, foci-
nhos quadrados, focinhos redondos  Rabos
compridos rabinhos curtos, e até sem rabo..
E por que n3o?

Latindo, pulando, correndo, bricando, chei-
rando e lambendo a palma da mdo.

0 papai ficou tdo encantado que ndo sabia
o que fazer. Com tanto cachorro bonito, co-
mo havia de escolher?

Eu levo este, disse 0 papal, pegando um ca-
chorro branquinho, de manchas pretas, ra-
binho curto e, pélo lisinho

E este também! Disse 0 papai, escolhendo
um bem peludinho, de focinho curto e rabo
comprido.

Que belezinha, exclamou o papai ao ver um
bassé de corpo comprido que andava qua-
se se arrastando quase no chdo.

Este eu ndo posso deixar aqui ndo.

Que cara inteligente! Pode até tomar conta
da casa da gente, disse 0 papal, separando
um pastor alemdo.

No aniversario de Kakau ela pediu um cachorri-
nho. O papai disse’ Eu sei onde é muitos cachor-
ros em uma lo-ja. Eu vou comprar |8 Espere af
e fique ai

O papal de Kaxau foi, atravessou a rua, passou
pela farmacia, pela igreja e pela padara

E chegou. Aqui ¢ onde ¢ o e-dificio de cachorro

Mas papa: viu muitos cachor-ro. Tudinho eram
quase igua:s. Um de focinho grande, outro de fo-
cinho curto, outro de rabo comprido e outro até
sem rabo

O papai disse Eu levo esse daqui Ele pegou um
bem fofinho, branco e com manchinhas pretas.
E esse também disse o papai.

Mas esse eu ndo vou deixar aqui.
Que belezinha! de corpo estirado quase caindo
no chdo. Mas esse vou deixar aqui .. 0 papai de
Kakau separando o pastor alemdo
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E assim fol 0 papar escolhendo, escolhen-
do, escolhendo

Cachorros daqui, cachorros dali, cachorros
de 18 J& estava escurecendo quando o pa-
pai resolveu voltar pra casa Ele comecou a
andar e 0s cachorros foram atras

Eles passaram pela farméacia, pela padana,
pela Igreja e pela praca
Atravessaram a avenida.

Dobraram a esquina
Subiram a rua e chegaram em casa

Kakau abriu a porta e o que for.que ela viu?
Cacharros brancos, pretas, marrons de uma
s6 cor ou com muilas pintinhas de pélos li-
50s, pélos baixos ou pélos fofinhos como
pompons

Os cachorros entraram em casa latindo, pu-
lando, correndo, brincando, cherrando e lam-
bendo a palma da mao!

Kakau trouxe dgua e comida para os cachor-
rinhos Mas as vasilhas eram pequenas e 0s
cdes eram muilos
Como fazer?
A mae chegou do trabalho e encontrou a ca-
sa cheinha de cachorros Ela olhou para o
par e disse
On meu quendo! O que foir que vocé fez?
Kakau quena um cdozinho para brincar e vo-
cé rrouxe  um, dois, rés, qualro, CINCo, sels
quantos cachorros! Eu nem consigo con-
tar! Que vamos fazer agora?
— J& sei disse 0 papar. Tenho uma idéia. Va-
mos distribuir os cachorros entre 0s amigui-
nhos de Kakau. Assim todos terdo um cdo-
zinho para brincar

O papal buscou a caminhonete e colocou 0s
cachornnhos dentro. Depois assentou-se na
dire¢do com Kakau ao seu lado

Au, au, au'! Au, au, au! latiam os cachorros
brancos, pretos, marrons, de uma sé cor ou
com muitas pintinhas, de pélos lisos, pélos
baixinhos, ou pélos fofinhos como pompons.
O papar ia devagarinho, parando nas casas
dos amiguinnos. Kakau descia e entregava
cs cachornnhos As criancas agradeciam a
surprasa

Que alegria! Que peleza!

Kakau chegou em casa cansada mais mui-
1o contente
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Eu vou escolher todos que aqui ndo tem nenhum
pra eu escolher
Foram tudo atrds dele e ele foi

Ai passou pela farmécia, e pela padaria. Atraves-
sOu a rua.

Subiu a ladeira e chegou em casa.

Quando Kakau abriu a porta, viu muitos cacnor-
ro Tudinho latindo, tudinho pulando, tudinho brin-
cando. -

Ai ela deu leite aos cachorro com uma vasilha.
Ai chegou a mie de Ka-ka-u

Kakau perguntou:

Mamae, papai trouxe todos 0s cachorros da ven-
da para mim

Ent3o eu 4 sei 0 que é Voce vai levar os cachor-
ro pra casa dos meninos. Tome esse cachorrinho
pra vocé brincar

Kakau chegou em casa e disse: Eu tou muita can-
sada mamdae!
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A mde perguniou Nas assim va dormir. Af ela for pro quarto dela
— E o seu cacnornnho filhinha? A a mde fol pra o ouarto dela e disse Kakau e
Vocé se esqueceu do seu presente? 0 seu cachorrinno, vocé esqueceu?

Kakau comecou a nr e trou um cdozinho  Ela achou graca e tirou o cachorrninho de dentro
branco, pequenino, peludinho & de dentro  da cestinha
13 da cestinha
Este eu ndo dou pré ninguém!
Porgue como ele ndo na outro igual’

A analise do desempenho de Maria ao fazer de conta que lia o texto
sugere a presenc¢a de importantes mudangas na forma de praticar suas pseu-
doleituras. Estas mudangas tornam-se evidentes a partir de uma compara-
¢ao com o desempenho inicial de Maria nestas situagoes, ja exemplificado
anteriormente.

No texto acima Maria demonstra ter captado o significado basico da
histdria, revelando progressos na sua memoria para historias, sobretudo se
considerarmos o tamanho do texto. Ao reelaborar a histdria a partir de uma
pseudoleitura, Maria apresenta, além dos contornos entonacionais de lei-
tura e da pronuncia silabica de algumas palavras no texto, uma capacidade
para usar uma linguagem bem mais compativel com um texto escrito.
Observe-se, por exemplo, o incrivel declinio nos usos do “ai” e das referén-
cias exoféricas e a presenga de uma sintaxe mais claborada, ou seja, um
indice menor de fragmentagdo do discurso.

Em trés das quatro criangas observadas foi possivel, portanto, verifi-
car mudancas na forma como praticavam suas pseudoleituras. Estas eram
exatamente as criangas que estiveram expostas regularmente a leitura de his-
térias na familia.

O quarto sujeito envolvido no estudo funcionou como um controle
interessante. Nessa familia as leituras de historias para a crianga eram es-
poradicas, embora os pais € sobretudo a mie fizessem regularmente suas
leituras pessoais na frente da crianga. A imitagdo de atos de leitura por Ga-
briela ndo apresentou durante o ano nenhum progresso, permanecendo es-
tagnada no nivel de desempenho inicial. Observe-se, por exemplo, os textos
produzidos durante as pseudoleituras na primeira e na ultima observagao:
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Pseudoleitura no inicio
das observacoes

Um dia Jodo contou

Maria ‘tava dormindo

Quando chegou 4 Mana

‘tava chorando, chorando

Ai a vela queimou Jodo (aponta para as
figuras do livro correspondente ao
que comental

Ai Jodo chorou

Oh aqui o corte

t a mde dando pdozinho pra eie

Deixou um bocado de pdozinho

Pseudoleitura no final
das observagdes

Um dia 0 menino ‘tava brincando
Desforrou a cama

Olha a m&e aqui! laponta a figura)
Ai a mde dele viu

Todo mundo viu.

Ele brincando de escrever coisa, oh.

{aponta a figura)
Desforrou a cama. Uma bagunca.
Uma bagunca, heim!
Uma bagunca
Al ele ‘tava orando

Sabe onde’ No caminho

Ai 0s passannho velo e comeu tudinho
Ai ele voltou depois

A1 Marna ‘tava chorandc

Jodo ‘tava sentado aqul, aqui na floresta
Al a 4qua veio e queimou Maria

On aqui o corle de Maria.

Eia chorou, chorou, chorou

Aqui o cortel Ai encontrou o pai, a mie
Ai 0 pai aqui botou no fogo.

Ele tava orando prd Deus

Os dados sugerem, portanto, que uma exposi¢do constante a leitura
de histdrias leva a crianga a abandonar a estratégia inicial usada para ela-
borar o texto que consiste numa descri¢do das figuras, numa auséncia de
conexdo entre as idéias, no uso de um sistema de referéncias exofdricas e
de uma linguagem fortemente marcada pelo portugués que usamos colo-
quialmente nas conversa¢des, para um nivel de desempenho onde é possi-
vel constatar uma habilidade para reelaborar o texto cuja leitura foi escuta-
da varias vezes, usando inclusive uma linguagem mais compativel com a
finalidade da atividade que esta sendo desenvolvida pela crianga.

Mas se por um lado foi possivel constatar uma evolugdo nas ativida-
des de pseudoleituras, por outro verificou-se que esta evolugdo ndo corres-
ponde a uma mudanca imediata na forma de criar uma histéria. Em ne-
nhuma das criancas observadas, nem mesmo aquelas que conseguiram um
desempenho mais avangado nas pseudoleituras, foi possivel constatar mu-
dangas sensiveis na forma como criavam suas histérias. Os dados sugerem
que, conforme observou Rego (1985), a capacidade para criar um texto com
algumas caracteristicas convencionadas para uma narrativa escrita é uma
etapa mais avancada da evolugdo que estamos descrevendo. A criagdo pa-
rece, pois, demandar processamento mais elaborado e provavelmente vin-
culado ao desenvolvimento de uma capacidade para compreender € para
recordar historias (ver Rentel & King, 1983). E provavel que as criangas acom-
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panhadas tivessem atingido apenas algumas mudangas iniciais importan-
tes no que diz respeito & compreensdo e a memdaria para historias.

A leitura e a escrita do proprio home e dos nomes de pessoas da familia

Ao lado da leitura de historias, esta foi a segunda pratica informal
onde foi possivel constatar uma evolugdo por parte das criangas que parti-
ciparam deste estudo. No decorrer destas praticas, a forma grafica privile-
giada tanto pelos adultos como pelas criangas eram as letras maiusculas
de imprensa. Durante o periodo de observagao, todas as criang¢as envolvi-
das neste estudo tiveram muitas oportunidades ndo so de tentar escrever
0 proprio nome como de vé-1o escrito pelos proprios pais ou pelos irmaos.
Aprender a escrever o proprio nome, assim como o nome de outras pes-
soas da familia, constituiu um objetivo por parte de todas as criangas en-
volvidas neste estudo. Esta pratica tinha uma dinimica bastante interessante,
As criangas tinham ampla exposi¢do a forma correta de escrever o proprio
nome, algumas vezes até copiavam ou cobriam a cscrita feita pela mae. Mas
paralelamente tinham a liberdade de escrevé-lo como lembravam, sendo estas
tentativas sempre bem aceitas e encorajadas pelos adultos em volta da crian-
¢a. A preseng¢a do modelo ndo significava a imposicdo do mesmo a crian-
ca. Nesta pratica foi possivel verificar mudangas conceituais importantes
por parte das criangas, bem como um aprimoramento do proprio mecanis-
mo de escrita.

Todas as criangas que participaram do estudo conseguiam ler o seu
nome e 0 nome de outras pessoas da familia usando a letra inicial como
indice e, algumas vezes, generalizando esta leitura para outras palavras que
comegassem pelas mesmas letras dos nomes que conheciam. Assim, por
exemplo, para Gabriela, onde houvesse algo escrito com g maiusculo ela
lia Gabriela.

A mesma homogeneidade, porém, n3o foi observada em relagido ao
dominio da escrita do nome. Apenas duas criangas atingiram a escrita con-
vencional do nome.

A relacdo entre a aprendizagem da escrita dos nomes proprios e as
concepgoOes de escrita manifestadas pelas criangas ao longo das observa-
¢Oes assumiu as seguintes caracteristicas:

Inicialmente, o fato de escrever os nomes préprios usando letras ou
pseudoletras nao atinge a escrita de outras palavras. Observe-se, por exem-

plo, esta escrita de Jack.

122 P bras Est pedag. Brasiia. 681158) 98-129, jan /abr 1987



ESCRITA 1

Roe r ¢ A hr JCSSRE

An dré Ma ra nhdo de Mi ran da
\\\ - s o
—_y p o 2 |
/ P
Ja  ck Avido Carro Papai Noel
Correspondéncias feitas J, d4a. e 2m

por Jack

O uso das letras e de pseudoletras se restringe ao seu nome € ao nome
do irmdo. Para escrever as demais palavras ele simplesmente desenha.

Num segundo momento as letras deixam de ser apenas usadas na es-
crita dos nomes proprios e integram-se a escrita de outros nomes, porém
a crianga considera essencial desenhar o objeto ao lado do nome, caracte-
rizando um nivel de desenvolvimento da escrita que Ferreiro e Teberosky
(1979) e posteriormente Ferreiro (1982) consideraram como a hipétese do
nome, ou seja, a escrita representa os nomes dos objetos. Como ilustracdo
deste segundo momento observemos esta escrita de Maria.

ESCRITA 2

Sapo Maria Touro Borooleta

P T 800 AOLEBIR

o

M., 43. e 1Im.

£p 370 MAEPBT™

Apenas 0 nome proprio se escreve com letras; para as demais escritas
Maria considera essencial desenhar além de escrever.

Num terceiro momento a crianga adota a escrita com letras para toda
e qualquer escrita de nomes. Este momento foi atingido pelas crian¢as com
ou sem o dominio da escrita convencional dos nomes proprios.

A crianca que atingiu hipdteses mais avangadas sobre a escrita o fez
antes de atingir a escrita convencional do nome proprio, como pode ser
observado nesta escrita de Adriana.
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ESCRITA 3
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* Correspondéncias feias
por Adnana.

O exemplo de Adriana apresenta uma concepgao silabica da escrita,
fazendo correspondéncias entre as silabas dos nomes e as letras da escri-
ta.> Posteriormente, ao atingir a escrita convencional do nome préprio
Adriana construiu concomitantemente uma concepc¢ao alfabética da escri-
ta. Ao contrario de Adriana, Gabriela atingiu a escrita convencional do nome
sem, no entanto, apresentar hipoteses mais avangadas sobre o nosso siste-
ma de escrita. Em nenhum momento Gabriela apresentou correspondén-
cias sistematicas entre a fala e a escrita. De todas as criangas quec participa-
ram do estudo Gabriela foi, por sua vez, a que esteve mais a mercé do trei-
no escolar, dada a menor freqiiéncia de atividades de leitura e escrita que
envolvessem diretamente a crianga no contexto da familia.

As evolugdes observadas nas diversas criangas sugerem, portanto, que
a aprendizagem de nomes proprios pode ser um dos fatores desencadeado-
res de mudancas importantes no pensamento da crian¢a sem que no entan-
to estas mudangas estejam vinculadas necessariamente ao dominio imedia-
to da forma convencional do nome.

A 5a e 6m

O contraste entre o contexto da familia e 0o da escola

Como pdde ser constatado através do acompanhamento das criangas
na escola e na familia, paralelamente as atividades preparatorias para a al-
fabetizagdo na escola existia uma pratica informal com a leitura e a escrita
na familia que seguia um roteiro inverso ao da escola. O treino escolar se
pautou por uma hierarquia didatica bastante definida. Em primeiro lugar,
o treino das habilidades necessarias ao dominio das formas graficas tinha
prioridade sobre as praticas de escrita de palavras.

Na escola as criangas so iriam escrever quando atingissem a maturi-
dade psicomotora adequada a movimentagdo das letras cursivas. Durante
o periodo preparatério o treino motor e percentual transforma-se, portan-
to, num fim em si mesmo.

2 Para uma analise deste momento na psicogénese da escrita, ver Ferreiro & Teberosky, 1979.
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Na familia, as criang¢as escreviam na forma como conseguiam escre-
ver 0s nomes que estavam interessadas em aprender. As letras maitsculas
de imprensa eram facilitadoras da tarefa. Durante estas atividades, o dese-
nho e o reconhecimento das letras se transformavam numa atividade-meio,
pois o que a crianga tinha por finalidade era aprender a fazer o nome.

A analise da evolugdo das crian¢as na atividade de leitura e escrita
de nomes no contexto da familia sugere que este processo informal de apren-
dizagem leva a crianga a desempenhar atividades motoras e discriminatd-
rias bem adiante da cobranca escolar para determinadas faixas etarias. Jack,
o sujeito mais novo do nosso estudo, era uma crian¢a que na escola estava
sendo trabalhada apenas na coordenagdo motora grossa. No contexto es-
colar ndo lhe era permitido usar lapis comum. Em casa, no entanto, usan-
do o lapis comum ele ja era capaz de escrever o K de seu nome e 0 A do
nome do irmdo, demonstrando um avango em relagdo as préprias ativida-
des a que se restringia o treino escolar.

O mais importante, porém, foi que no desenrolar das atividades de
escrita e leitura de nomes no contexto da familia foi possivel observar mu-
dangas qualitativas no pensamento das criangas no que concerne a repre-
sentacao grafica. E provavel que o confronto permanente entre as suas pro-
prias praticas de escrita de nomes e a forma como os adultos escreviam es-
tes mesmos nomes tenha possibilitado os conflitos necessarios ao desen-
volvimento cognitivo da crian¢a em relagdo a escrita. Adriana, o sujeito
mais velho do estudo, atingiu a compreensdo de que a escrita representa
os segmentos sonoros da fala independentemente de uma instrugdo formal
em leitura ¢ escrita.

Um periodo preparatério centrado no treino dos aspectos mecanicos
envolvidos nos atos de ler e escrever nao favorece este importante desenvol-
vimento conceitual. O estudo de Carraher e Rego (1984) demonstrou que
apenas 20% das criancas de classe média que ingressavam nas classes de
alfabetizacdo apresentavam um nivel de consciéncia do significante verbal
que permitia o entendimento da natureza do simbolismo grafico peculiar
ao sistema de escrita alfabética (ver Carraher & Rego, 1983). As demais crian-
cas que fizeram parte da referida amostra passaram por uma evolugdo con-
ceitual dentro das préprias classes de alfabetizagdo quando ¢ de fato facul-
tado & crianca o contato com a lingua escrita no contexto escolar.

Como a este desenvolvimento conceitual ndo corresponde de imedia-
to uma capacidade para ler e escrever convencionalmente, as criancas que
sofrem esta evolucdo dentro das classes de alfabetizagdo demonstram difi-
culdades temporarias com as tarefas escolares ou chegam mesmo a fracas-
sar no final do ano de instrugdo escolar.
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Uma pratica escolar que subtraia experiéncias significativas para a crian-
¢a no perfodo preparatério para a alfabetizagdo néo cstd, portanto, forne-
cendo a crianga as evidéncias de que ela necessita para fazer importantes
conquistas conceituais.

Em segundo lugar, na escola as criangas estavam apenas expostas aos
estilos de comunica¢do oral, ndo lhes foram oferecidas oportunidades de
contato com os registros linguisticos envolvidos na comunicag¢io escrita.
A expressdo oral ¢ considerada como a base para a producao escrita. Esta
pratica escolar esta permeada pela concepgdo de que o dominio inicial da
expressao escrita deve se reduzir ao dominio das correspondéncias grafo-
fonicas. E o predominio das formas sobre os usos e as funcoes da escrita.

Na familia, ler e escrever eram atividades funcionais, servindo a pro-
positos comunicativos variados. Uma crianga que presencia atos de leitura
e escrita por parte das pessoas com quem convive, cedo desenvolve uma
nogdo dos propositos a que esta atividade se destina e apresenta praticas
imitativas bastante consoantes com os registros de linguagem relacionados
aos usos da lingua escrita. Maria, um dos sujeitos desse estudo, disse ter
escrito uma lista de compras num pedago de papel. Quando a mae pergun-
tou o que estava escrito, ela falou: “arroz, feijdo e macarrdo™ Uma outra
crianga, Gabriela, disse ter escrito um bilhete para a mie, do qual, segundo
a interpretacdo dada por ela aos rabiscos, constava a seguinte informacao:
“Mainha, ndo se esqueca de trazer o picolé para Gabriela”,

Estas praticas imitativas demonstram claramente que as criangas que
estdo expostas aos usos sociais da lingua escrita tornam-se capazes de an-
tecipar o conteudo de determinados tipos de texto, expressando um conhe-
cimento rudimentar de alguns registros de linguagem escrita e uma nogéao
dos propdsitos a que serve a comunicagdo por escrito.

O carater mecanico do ensino da leitura e da escrita na escola ja havia
sido identificado por Vigotsky (1984), quando afirmou:

“A escrita € ensinada como uma habilidade motora e ndo como uma
atividade cultural complexa. Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-
escolares impode necessariamente uma segunda demanda: a escrita de-
ve ser relevante a vida’’

Um ultimo aspecto a se contrastar diz respeito ao uso da histéria co-
mo um recurso didatico na escola e o seu uso como uma forma de entrete-

nimento na familia. -
Na escola, a historia era apresentada sob a forma de uma atividade

lingiiistica descritiva, conduzida na maioria das vezes como um didlogo sobre
figuras durante o qual se privilegiavam as formas coloquias do portugués.
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Nio se considerava que, por uma questdo de exposigio constante aos usos
conversacionais da lingua, as criangas ja dominavam satisfatoriamente es-
te estilo de comunicacdo. Observe-se, por exemplo, que na evolu¢do detec-
tada nas pseudoleituras, as crian¢as demonstraram inicialmente uma ten-
déncia a descrever as gravuras dos livros, transformando-as, muitas vezes,
em 16picos de conversagdo a semelhanga do que a professora costuma en-
fatizar na escola.

Na familia, a presenga da leitura de histdrias em voz alta, além de fa-
cultar a crianga um contato constante com um uso social da lingua escrita,
possibilitou mudangas sensiveis na forma como as criangas reproduziam
estes atos de leitura, iniciando-as no estilo de comunica¢do convencionada
para o portugués escrito mesmo antes de serem capazes de ler e escrever.

Em estudo recente (Rego, 1986), verificamos com base na andlise de
um corpus representativo da escrita de historias por criangas recém-
alfabetizadas, que a maioria das criangas que ingressam no primeiro grau
pouco ou nada conhece sobre as convengdes relativas ao registro escrito de
historias. E possivel que uma crianga que esteja exclusivamente a mercé de
uma pratica escolar do tipo descrito neste trabalho sé ird iniciar a aquisi-
¢ao de um estilo escrito deste uso da linguagem apds ingressar no primeiro
grau, pois os textos que sao enfatizados durante a alfabetizagdo refletem
sobretudo uma preocupa¢do com a fixagdo das correspondéncias
grafo-fonicas.

Conclusio final

Os dados longitudinais analisados neste estudo indicam, conforme su-
geriu Rego (1985), que o conhecimento da lingua escrita por parte de criangas
de pré-escolar reflete a qualidade das experiéncias com os usos da lingua
escrita que ocorrem no contexto familiar, uma vez que a pratica escolar usual
vincula o contato da crianga com a leitura e a escrita ao ingresso nas clas-
ses de alfabetizacio.

E possivel, portanto, concluir que um estudo das correlagdes existen-
tes entre o conhecimento informal da lingua escrita elaborado por criangas
de pré-escolar e a qualidade e a freqiiéncia dos usos de leitura e escrita na
familia podera permitir uma avaliagdo mais precisa do potencial educativo
de algumas praticas informais descritas neste estudo, contribuindo para de-
tectar quais sdo as possiveis varidveis mediadoras do sucesso escolar das
criancas de classe média no processo de alfabetizacao.

Carraher (1986), ao constatar a existéncia de correlagdes positivas en-
tre as experiéncias com leitura e escrita na familia e o &xito escolar de criangas
de baixa renda, chama aten¢do para a importancia de estudos que venham
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a demonstrar também a existéncia de tais relagoes a nivel de classe média.
O argumento da referida autora é de que as correlagoes existentes entre classe
social e fracasso escolar estdo a rigor mediadas por outras varidveis que
atuam no contexto familiar e que permitem a crian¢a contatos significati-

vos com a leitura e a escrita.

Estudos que venham a demonstrar a existéncia de correlagdes entre
os diversos tipos de experiéncia com a leitura e a escrita na familia e o co-
nhecimento desenvolvido pela crianga poderdo servir de base para a im-
plantagao e a testagem de uma nova pratica pedagogica no que se refere
ao periodo preparatorio para a alfabetizagdo.

E possivel que tais estudos venham a definir mais claramente o im-
portante papel social que pode caber a pré-escola, no sentido de propor-
cionar as criangas as oportunidades que elas necessitam para desenvolver
conhecimentos que sao extremamente relevantes do ponto de vista de sua
alfabetizagdo.
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This study discusses pre-reading instruction during pre-school years
based on a contrast between learning opportunities at home and at school.,
The data was obtained through a longitudinal study of four middle-class
children. The children’s experiences with literacy were simultaneously re-
gistered at home and at school. The developmental processes observed in
these children suggest that knowledge of literacy was basically a result of
their home experiences with reading and writing.

Dans cette étude on questionne la praxis pédagogique traditionnelle
pendant la periode préparatoire & I'alphabétisation, a partir d’'une analyse
de l'évolution de la connaissance de la langue écrite de quatre enfants de
classe moyenne, contrastant le rble des pratiques informelles de lecture et
écriture avec l'action de I'ecole dans I'évolution de cette connaissance. Les
données ont été obtenues de facon longitudinale a travers les remarques
des experiences des enfants dans l'école et dans la famille et suggérent que
les pratiques informelles rendent facile I'acquisition de connaissances sig-
nificatives pour le procés d'alphabétisation que, dans le contexte scolaire,
ne sont pas accessibles aux enfants.

En este estudio se pone en discucion la practica pedagdgica tradicio-
nal en el periodo preparatorio para la alfabetizacion, a partir de un analisis
de la evolucion del conocimiento de lengua escrita de cuatro nifios de cla-
se média, contrastandose el papel de las practicas informales de lectura
y escritura con la actuacion de la escuela en la evolucion de este conoci-
miento. Los datos fueron obtenidos longitudinalmente através de registro
de las experiencias de los nifios en la escuela y en la familia y proponen que
las practicas informales facilitan la obtencién de conocimientos releventes
para el proceso de alfabetizacion que, en el contexto escolar, no estan acce-
sibles a los ninos.

R bras Est pedag. Brasiha, v 6811581 98-129, jan /apr 1987 129
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Neste estudo, procurou-se fazer uma avaliacdo do ambiente
internacional em nove creches que atendem familias de baixa renda da
regido de Ribeirdo Preto, SP Dados sobre as atividades das
funciondrias, proporcdo, frequéncia e tipo de interac3o adulto-crianca
em varias situacoes e locais foram colhidos em 20 horas de
observacdo em cada creche. O ambiente interacional mostrou-se
extremamente pobre, com um quadro de funciondrios pequeno, sem
treino, com pessimas condicbes de trabalho e relacdo adulto-crianca
muito baixa, situacdes que ndo permitem um cuidado individualizado e
afetivo e que apontam para a necessidade de se definir padrées
minimos a serem observados no atendimento de criancas em creches.
Sugere-se que o planejamento do ambiente e do atendimento em
creches ndo deve partir do modelo caracteristico da familia nuclear,
centrado na interacdo adulto-crianca; a creche constitur um contexto
de socializacdo diverso de criacdo em grupo, devendo ser favorecida
nela a interacdo entre criancas. Ademais, 0 ambiente, atividades,
rotinas e objetos devem ser planejados de modo a favorecer o
envolvimento ativo da crianca em atividades e brincadeiras, proposta
que exige mudancas em aspectos fundamentais da estrutura e
funcionamento das creches.

* Trabalho realizado com o auxilio do Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais (INEP) e da Fu{\da-
¢do de Amparo A Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP). As autoras agradecem a colaboragdo de lem‘a
Moraes Ramos de Oliveira, 1ara Begga de Paiva e Claudio Roberto Batista, como participantes do grupo de pesqui-
sa, ¢ de Carlos Kipnis, pelo trabalho fotogréfico.
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Introducao

Uma questdo polémica que tem se destacado nos ultimos anos no ce-
nario das politicas sociais ¢ a referente a creche.

A reivindicac¢do por creches para atendimento de filhos de trabalha-
dores tem se intensificado cada vez mais, especialmente nos grandes cen-
tros urbanos, sendo incorporada, crescentemente, em planos de governo a
nivel federal, estadual e municipal.

A expansdo de vagas tem sido consideravel, embora muito aquém do
que tem sido requerido ou da demanda que tem sido estimada.

Os entraves para a consecu¢io de uma politica de generalizacdo de
creches mantidas ou subsidiadas pelo poder piblico e que atendam espe-
cialmente aos filhos de trabalhadores de baixa renda, sdo tanto de ordem
politico-ideoldgica quanto técnico-financeira. Evidentemente, os dois con-
juntos se imbricam ¢ terminam obscurecendo a questdo. De um lado, h4
auséncia de recursos destinados a consecugdo de politicas sociais €, de ou-
tro, os modos como a creche é percebida por diferentes segmentos da so-
ciedade revelam um forte embate de posi¢des ideologicas e desencontro de
argumentos técnicos advindos da Psicologia, Pedagogia, Medicina e ou-
Iras areas.

As discussdes sobre creche ocorrem nos gabinetes dos tecnocratas, nas
discussdes académicas, nos movimentos politicos, nos servigos e entidades
que mantém creches. Pouco esfor¢o, por outro lado, tem sido empreendido
na avaliagao criteriosa da creche.

Em estudos de Psicologia realizados em outros paises, o atendimento
da crianc¢a na creche tem sido discutido em torno de duas perspectivas prin-
cipais: de um lado, os que defendem a importancia da relagdo mae-fitho
no desenvolvimento da crianga preocupam-se com os efeitos na crianga pro-
vocados pela separa¢do continuada da maie; por outro lado, alguns estu-
dos consideram aquele atendimento possivel, desde que condi¢des minimas
de qualidade sejam obedecidas na creche e que o desenvolvimento das crian-
¢as nela matriculadas ndo seja prejudicado.

A literatura sobre o desenvolvimento infantil tem enfatizado a impor-
tancia do cuidado afetivo individualizado e estavel, em um ambiente cheio
de estimulos, como imprescindivel para o desenvolvimetno cognitivo e afe-
tivo normal, particularmente nos primeiros cinco anos de vida (Ferreira,
1979, 1984a).

Estudos sobre separa¢do apontam que o cuidado fora de casa, por pri-
var a crian¢a do contato com a mae durante muitas horas do dia, pode ser
prejudicial a seu desenvolvimento afetivo-emocional (Belsky & Steinberg,
1978; Bowlby, 1951; Spitz, 1945). Esta énfase na ligagdo mae-crianca sur-
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giu da preocupacdo, especialmente na visao psican‘alitica, com a @mportén-
cia dos primeiros anos de vida e das relagdes da crianga com as figuras sig-
nificativas da familia na formagdo da personalidade adulta e na etiologia
de problemas psicoldgicos futuros.

Bowlby, no relatério “Cuidado Materno e Saude Mental”, elaborado
a pedido da OMS, em 1951, apontou os efeitos desastrosos do desenvolvi-
mento da crianca em ambientes tipo creches, orfanatos ou hospitais. Ele
sugere que, para desenvolver-se de forma saudavel, € necessario que a crianga
tenha uma relagdo afetiva continua e {ntima com a mac ou com uma subs-
tituta permanente. A criagdo coletiva de criangas menores de trés anos de
idade, segundo ele, deveria ser evitada, sob pena de causar prejuizo perma-
nente a saude mental desses individuos. Em outro trabalho, ele afirma que
varias formas de neuroses, psicopatias ou outras desordens de carater se-
riam relacionadas seja a privacdo do cuidado materno, seja a descontinui-
dade na relagdo da crianga com a mae nos primeiros anos de vida (Bowlby,
1973).

Rutter (1981) considera que a separagdo materna pode ter efeitos a curto
e a longo prazo, porém ndo pode ser postulada como causa de todas as
alteragdes observadas em criangas separadas, sobretudo quando interna-
das em instituigdes. A separagao ou privagio da mae envolve, com freqiién-
cia, uma gama de situagdes, como por exemplo doengas, morte ou proble-
mas econdmicos, psiquiatricos e/ou delingiénciais de um ou mais mem-
bros da familia. Conseqiientemente, as reagdes da crianca podem estar li-
gadas a outras causas que ndo a separa¢do propriamente dita.

Além disso, continua Rutter (1981), o tipo de alteragdes observadas
no desenvolvimento de criangas criadas em instituigdes pode também ser
atribuido a causas diversas ligadas ao ambiente, as quais deveriam ser de-
tectadas e, se possivel, corrigidas. Assim, o déficit fisico dessas criangas se-
ria devido a deficiéncia qualitativa ou quantitativa de alimentagao, assim
como o retardo no desenvolvimento psicomotor, pelo menos parcialmente,
atribuido a falta de estimulagdo que as crian¢as sofrem nas instituicdes.

Estudos de Tizard e Hughes (1984) e Caldwell e Freyer (1982) sugerem
que ambientes de cuidado alternativo multiplo adequado podem até favo-
recer o desenvolvimento da criang¢a, compensando caréncias existentes no
ambiente familiar. Tizard e Hughes verificaram que os efeitos prejudiciais
decorrentes da institucionaliza¢do ndo eram causados pela separagdo, mas
sim pela qualidade do cuidado provido pela institui¢do. O ambiente de cre-
che tem sido proposto por estes e outros autores como uma alternativa en-
riquecedora que pode favorecer o desenvolvimento de criangas cujas fami-
lias vivem em condi¢des extremamente precarias (Ragozin, 1978).
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Pesquisas feitas com criancas de nivel socio-econdmico médio e alto,
em creches com um atendimento de alta qualidade, ndo detectaram efeitos
sejam favoraveis ou sejam prejudiciais ao desenvolvimento intelectual das
criangas medido através de testes padronizados (Bee, 1978).

' Para criangas economicamente desprivilegiadas, creches de alta qua-
lidade parecem ter um efeito positivo, isto €, podem atenuar alguns dos efeitos
adversos consequentes do ambiente precario em que vivem (Ramey et alii,
no prelo). O que se tem verificado em estudos realizados em outros paises
¢ que o desenvolvimento dessas criangas desprivilegiadas pode apresentar
uma melhora em termos de QI apds um programa de intervengdo, mas sem
nunca atingir o nivel de desenvolvimento de uma crianga de classe média-
alta, havendo duvidas contudo sobre a persisténcia desses efeitos a longo
prazo, conforme discutido por Belsky e Steinberg (1978), Lazar e Darling-
ton (1982) ¢ Ferrcira (1984b).

. Diversos estudos discutem as condigdes basicas que uma creche deve-
ria atender a fim de promover o desenvolvimento das criangas (Brofenbren-
ner, 1979; Kagan et alii, 1978; Clark-Stewart, 1982).

Algumas variaveis sdo apontadas como fundamentais para a creche
atuar como um bom contexto de desenvolvimento:

a) a razao adulto-crianc¢a e o tamanho do grupo. Um grande numero
de criangas para um adulto diminui a oportunidade de ocorréncia
de interacdes adulto-crianga. Esta tem, portanto, um atendimento
menos individualizado e afetivo. Segundo Bronfenbrenner (1979),
a norma média estabelecida nos EUA como razodvel, obtida em um
levantamento feito por ele, foi de uma razio de /:5,3 para criangas
de até um ano c meio e /:7,8 para a faixa entre um ano € meio €
trés anos. Esse autor observa que nos grupos menores de 18 meses
a razio ¢ o fator mais importante. O adulto precisa cuidar de pou-
cas criancas para poder dar-lhes, uma atengao mais individualiza-
da ¢ prové-las com mais estimulagdo. Entre criangas acima de 18
meses, particularmente entre 3 e 5 anos, o tamanho do grupo ad-
quire uma importancia maior do que a razdo. Assim, ¢ preferivel
ter um grupo de 10 criangas com um adulto responsavel do que um
grupo de 20 ou mesmo 18 criangas com dois adultos simultanea-
mente responsdveis, embora a razao seja a mesma. No segundo ca-
s0, 0 autor observou a tendéncia dos adultos a permanecerem pro-
ximos, interagindo entre si e envolvendo-se pouco com as criangas
que permanecem em um grupo mais amplo;

b) um ambiente fisico espagoso, arejado e funcional, com brinquedos
e objetos para a crianga manipular ¢ variadas oportunidades de in-
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teracdo entre o adulto e a crianca e das c.rianc;as entre si; :

¢) o envolvimento afetivo do adulto com a crianga, ou seja, seu inte-
resse em realizar atividades com ela e sua disponibilidadc para in-
teragir e brincar com ela;

d)uma alimentagdo bem balanceada, nutritiva e variada, e um con-
trole de saude continuo, de maneira a se intervir sempre que neces-
sario para evitar 0 agravamento das doengas ou o contagio de ou-
tras criancas;

e) uma programagdo educacional adequada as necessidades e ao ni-
vel de desenvolvimento da crianga, que inclui desde a organizagao
do espaco fisico e a distribuicdo de objetos ¢ mobiliario até a for-
macdo de grupos pequenos de criangas envolvidas em atividades
diversas.

No Brasil, ha poucas investigacdes sistematicas sobre o atendimento
das criangas em creches, apesar do aumento de grupos que vém discutindo
e pesquisando nesta drea nos ultimos anos (Rosemberg et alii, 1985; Bona-
migo, 1984; Oliveira & Ferreira, 1986).

Alguns trabalhos apresentam orientagdes praticas quanto a organiza-
¢do da creche (Augusto, 1979), mas ndo se reportam ao refercncial teorico
e as investigagdes cientificas que fundamentam tais praticas.

Outro trabalho estuda a reacdo de criangas a separacao de suas maes,
mas em instituicdes como internatos (FEBEM), diferentes da creche, onde
a crianga passa apenas parte do dia longe da familia (Guirado, 1979).

Rosemberg et alii (1985) elaborou um diagnéstico do problema do aten-
dimento a crianc¢a pequena em creches e pré-cscolas. Trata-se, todavia, de
uma analise ampla focalizando desde o movimento de luta por creches até
a avaliagdo das politicas publicas em relagdo a crian¢a pequena, o atendi-
mento do ponto de vista numérico e quanto ao modo de funcionamento.
Ele ndo avalia 0 que se passa do ponto de vista da propria crianga.

Faz-se necessario analisar se as creches existentes apresentam condi-
¢des minimas que favorecam o desenvolvimento infantil. E preciso verifi-
car até que ponto o tipo de cuidado oferecido da a crianga oportunidade
de estabelecer relacionamentos afetivos estaveis com o ambiente e também
se ela esta tendo oportunidades variadas para explorar o ambiente fisico
e social e construir conceitos acerca do mesmo.

Na realizacdo de uma pesquisa nesta area ha que se lembrar que ‘“ca-
da creche tem sua atuagdo definida por um complexo de fatores que inclui
desde as condig¢oes de espago fisico até o numero e o tipo de funciondrios
de que dispde, os recursos materiais existentes, as condig€os de trabalho
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e as atividades exercidas por sua equipe” (Oliveira & Ferreira, 1986, p. 58).
Este estudo, quc se insere em um conjunto de pesquisas sobre o tema,
toma o profissional da creche, em especial aqueles mais diretamente envol-
vidos no cuidado das criangas, como seu foco de investigagdo, a cunha pa-
ra adentrar aquela realidade. Ele objetivou obter dados a respeito do am-
biente interacional da creche, sobretudo sobre os contatos que se estabele-
cem cntre os adultos e as criangas, e que sdo considerados, na perspectiva
tedrica adotada, como fundamentais para o desenvolvimento infantil.

Algumas caracteristicas das creches estudadas

A amostra foi constituida por nove creches da regido de Riberdo Pre-
to (SP), selecionadas dentre as 18 creches que mantinham convénio com
a Legiao Brasileira de Assisténcia e que perfaziam, na época, 70% das cre-
ches da regiao. Trés delas estdo localizadas em bairros de Ribeirdo Preto
e atendem crian¢as cujas maes trabalham como empregadas domésticas e,
em sua maioria, sdo solteiras. As outras seis creches situam-se em cidades
proximas, onde predomina a monocultura da cana-de-agucar, e atendem
principalmente fithos de trabalhadores bodias-frias.

Oito creches sdo institui¢des particulares precariamente mantidas por
grupos religiosos e/ou filantropicos. A diretoria ¢, em geral, composta por
voluntarios de boa vontade, pertecentes as classes mais favorecidas, e com
ligagdes politicas locais. Apenas uma das creches (referida como C,), si-
tuada em um distrito afastado de uma cidade vizinha, estd vinculada a Pre-
feitura do municipio-sede.

A situacdo econdmica de todas as nove creches é precdria e instavel,
ndo havendo uma verba fixa com a qual possam contar. Sua manutengao
é dificil, pois encontra-se na dependéncia dos esforgos dos membros da di-
retoria, uma vez que a verba dos convénios governamentais (LBA, FEBEM
e Prefeituras) € irrisdria e sofre atrasos e cortes constantes.

Seis creches funcionam em prédios que ndo sdo proprios, cujas insta-
lagdes foram adaptadas, muitas vezes de forma improvisada, para esse fim.
Outras trés funcionam em prédios proprios, sendo que apenas dois foram
construidos especialmente com esse objetivo. As condigdes de higiene, ilu-
minacdo, ventilagdo e conservagdo sdo precdrias na maioria das creches,
com pouco espaco disponivel para a circulagdo de pessoas e material. Os
equipamentos sio insuficientes e pouco funcionais, com freqiiéncia inade-
quados ao adulto e a crianga. O numero de dreas livres externas e internas
é pequeno, particularmente em condigdes climdticas adversas. Na maioria
das creches particamente inexistem mobiles, enfeites na parede, brinque-
dos e objetos para o uso e exploragdo das criangas.
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Figura | — Aspecto parcial de uma das creches estudadas.

O numero de crianc¢as matriculadas varia de 53 a 240, com uma me-
diana de 100 criangas por creche.

A maioria das creches atende a uma faixa etdria cntre seis meses e sete
anos, embora duas creches (C, e C,) atendam apenas crian¢as menores de
5 anos, enquanto C, atende tambem nenés a partir de trés meses e crian-
¢as de 7 a 12 anos no periodo em que ndo estdo na escola.

Todas as creches contam com um quadro de pessoal constituido pelo
menos por uma administradora, pajens e funcionarias de servigo domésti-
co, como cozinheira, lavadeira-passadeira e faxineira, todas do sexo femi-
nino. Em 7 creches ha professoras trabalhando de 3 a 4 horas por dia,
sobretudo com as crian¢as acima de 5 anos, durante o periodo letivo das
escolas primdrias. As creches C, e C; contam com psicologo e/ou assistente
social trabalhando em periodo parc1al Apenas as creches C, e C, tém uma
funciondria extra (curinga) para substituir outras em gozo “de ferlas € as
C, e C, contam com a presenga diaria de uma dentre as méaes para auxi-
liar nos servigos domésticos ou as pajens.
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As pajens e professoras sao as funcionarias que lidam diretamente com
as criangas. As pajens sdo responsaveis pelo cuidado geral das criancgas, que
inclui dar alimentagio, fazer a higiene e supervisiona-las durante a realiza-
¢do de qualquer atividade e em horarios livres. A fun¢do das professoras
restringe-se praticamente a realizagdo de atividades psicopedagdgicas e re-
creativas, que podem também ser desenvolvidas pelas pajens.

Através de entrevistas com todas as pajens (30) e professoras (14), as
profissionais da creche que estao por mais tempo em contato com as crian-
¢as, verificou-se que as pajens apresentam um baixo nivel de escolaridade
(47% tém menos de quatro anos de escolaridade e nenhuma com grau de
instrugdo além do curso primdario completo) e tém pouca experiéncia nesse
tipo de trabalho. Ademais, ndo recebem qualquer preparo ou treinamento
para a fun¢do que deverdo realizar na creche, Trabalham em média 10 ho-
ras por dia, com pouco tempo para descanso (15 minutos a 1 hora) e um
numero excessivo de criangas para cuidar, como descreveremos adiante. Per-
cebem um salario muito baixo: 50% recebem menos de meio salario mini-
mo por més e as outras 50% recebem entre meio e um saldrio minimo.

As professoras, por sua vez, recebem entre 0,65 e dois salarios mini-
mos por cerca de 4 horas de trabalho diario (de 3 a 8 horas diarias), sendo
quec 93% completaram o curso normal, e 29% tém o curso universitario
completo.

Procedimentos

Na fase inicial do projeto foi feito um levantamento de varios instru-
mentos de observacio ¢ entrevistas propostos para avaliagdo das condigoes
de atendimento e desenvolvimento de criangas em creches.

Formulou-se entdo roteiros de entrevista semi-estruturada que forgr_n
utilizados com as pajens, as professoras, as administradoras e alguns diri-
gentes das creches estudadas. Essas entrevistas livres, realizadas duranFe a
visita as creches, nos permitiram obter dados sobre a estrutura, organiza-
¢io e funcionamento de cada creche, tais como historico da creche, tempo
de funcionamento, quadro de funcionarios, fungées, periodos e condigdes
de trabalho, clientela atendida, nimero, idade e divisao das criangas em
grupos, rotinas de funcionarios e criangas, formas de manuten¢ao das cre-
ches, condi¢des de espago fisico e materiais existentes. O relato das funcio-
narias e membros da diretoria durante as entrevistas foi apresentado e ana-
lisado em detalhe por Picolo (1983).

O presente estudo fundamentou-se mais nos dados coletados por meio
de observacdes sistematicas. Inicialmente, a crianca foi focalizada como su-
jeito das observagdes, com um registro potmenorizado de uma crianga-
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sujeito por vez, em interagdo com os adultos presentes no ar_nbiente. A fre-
qiiénica dessas interagdes, entretanto, foi extremamente baixa, ocorrendo
varios minutos sem que nenhuma interagdo fosse registrada (Faria et alij,
1979). Decidiu-se entdo focalizar o adulto como sujeito da interagdo com
uma ou mais criancas. Para tais observagdes foi utilizada uma adaptagio
do método de King, Raynes e Tizard (1971), originalmente desenvolvido para
estudar os padrdes de cuidado e de interagdo em instituigdes para criangas
com deficiéncias fisicas e mentais, o posteriormente modificado para estu-
do de creches residenciais na Gra-Bretanha e de seu efeito sobre o desen-
volvimento das criangas (Tizard et alii, 1972). A partir de um estudo-piloto
em trés creches de Ribeirdo Preto, esse instrumento, com algumas modifi-
cagdes, nos pareceu adequado para fornecer dados sobre as atividades de
que se ocupam os funciondrios na creche, a respeito de suas intera¢des e
sua disponibilidade para interagir com as criangas, da quantidade de criangas
que tém sob seu cuidado nas diferentes situagdes e da forma como prestam
assisténcia as criangas. Foram feitas observagdes em varias situa¢des da cre-
che, durante pelo menos quatro periodos, isto é, duas manhdas e duas tar-
des, registrando-se dois periodos completos de rotina de cada creche (des-
de a entrada das criangas até ao meio-dia e das 12 horas até a saida das
criangas).

A folha de registro utilizada, reproduzida no Quadro I (ver p. 139),
contém, da esquerda para a direita: funcionario a ser observado, descri¢do
da atividade e categoria em que é classificada, descri¢do do tipo de contato
e do responsavel pelo seu inicio, classificagdo do periodo de ndo interacio,
local, numero e idade aproximada das criangas presentes no local.

Cada categoria de funcionaria — técnico-administrativa, pajem, pro-
fessora e doméstica — foi observada em rodizio, com observacdes de 3 mi-
nutos para cada funciondria (divididas em trés intervalos alternados de 30
segundos de observagdo com 30 segundos para registro), reservando-se dois
minutos para sua localiza¢do e descri¢do da situacdo observada. A alter-
nancia dos periodos de observagio entre funcionarias foi feita levando-se
em conta o nimero de elementos e categoria.

Descrigao das Categorias

FUNCIONARIAS — foram agrupadas em trés categorias, conforme
a fungao principal que exercem na creche, embora possam exercer ou-
tras atividades em momentos diversos.

Técnico-Administrativo.: grupo com fungdes técnicas e/ou administra-
tivas, tais como: planejar, orientar e supervisionar o trabalho de ou-
tras pessoas, executar atividades burocraticas de secretaria, tesoura-
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Quadro 1 — Protocolo de registro utilizado para observagoes

Creche Periodo. HKora: Data: N? registro: Observador:
FCLI‘: Descricio | Caegotia | Descrigio | 1PO | Tipode Néo Nimero dade
Tempo o da ih do de Ye" de Interagio | Local de das
AMwdade | Auvidade | Coma | D3 Contato Criangas | Cnangas
Ti 2acdo Fisico  [ht] NAC| As

|
——
1
A |

ria, compras, etc. Inclui elementos da administragio, secretaria, dire-
toria e pessoal técnico (psicdloga, assistente social...).
Funciondrias que cuidam da crianga: pessoas que executam atividades
de higiene, alimentagio, vestudrio, educagdo e recreagdo da crianga.
Neste grupo estdo incluidas pajens e professoras.

Funciondrias domesticas: cujas fungdes consistem em manuteng¢do da
limpeza e da ordem, preparo da alimentagdo e cuidado das roupas.
Este grupo abrange faxineiras, cozinheira, lavadeira-passadeira, jar-
dineiro, ctc.

ATIVIDADES — a atividade é definida como uma tarefa ou uma se-
qliéncia de passos de duragao relativamente longa, isto €, ndo incidental,
que possui uma caracteristica predominante e um objetivo especifico,
o qual deve ser percebido durante o periodo de observagao. As cate-
gorias de atividades foram reunidas em trés grupos: atividades dire-
tas, que sdo executadas diretamente com a crianga; indiretas, que es-
tdo ligadas a instithicdo, e atividades de natureza particular.
Atividades Diretas:

Tomar Conta (T.C.) — supervisao da(s) crianga(s) sem o envolvimen-
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to direto na atividade. Inclui supervisionar banho, toalete, refeicao,
etc., bem como observar enquanto executa(m) qualquer atividade e
acompanhar quando se locomove(m) de um lugar para outro.
Cuidado Fisico (Fs) — prestar cuidados diretos de alimentagdo, higie-
ne e saude, como dar mamadeira, dgua, dar comida na boca, entregar
pao ou prato com comida e servir a mesa durante a refei¢do (ativida-
des de preparo da refeigdo sdo registradas como cuidado fisico ape-
nas quando realizadas na presenc¢a da crianga). Dar banho (incluindo
tirar a roupa, lavar, enxugar, vestir, pentear os cabelos, trocar fralda
ou roupa, dar roupas para a crianga vestir-se), levar ao banheiro, por
no penico, limpar os olhos, nariz, unhas, cortar unhas, examinar os
cabelos, catar piolhos. Colocar no quadrado, no voador, mudar a po-
sicdo do bebé, por na cama, mexer e olhar partes do corpo. Dar medi-
camentos, pesar, medir, fazer curativos, passar pomada e atender a
outros cuidados de enfermagem.

Cuidado Social (C.S.) Ensino-Recreagdo — caracteriza-se pela parti-
cipagdo do adulto junto a crian¢a em situagio de ensino, recreacdo
e bate-papo, procurando ensinar um conceito, tarefa ou apenas ten-
tando distrai-la em alguma atividade. Inclui atividades com material
pedagogico, tais como desenho, pintura, colagem, modelagem, cons-
trugdes com sucata, leitura, enfiar contas, assim como atividades de
lazer: ouvir estoérias e discos, assistir a televisdo; brincadeiras e jogos,
incluindo ou ndo brinquedos, brincar no parque (balango, gangorra,
gira-gira, escorregador, etc.), brincar de roda, jogar bola, fazer teatri-
nho, cantar e outros. O cuidado social com bebés consta de brinca-
deiras do tipo segurar o corpo da crianga com ambas as maos,
movimentando-a para cima e para baixo, embalar, balancar nos bra-
¢os ou no bergo, aproximar a cabe¢a ou um objeto da barriga ou do
rosto da crian¢a fazendo ruidos, sorrindo ou verbalizando. Muitas das
atividades de cuidado social incluem a preparacao para atividade —
instrugdes, explicagdes, entrega de material — assim como a situagdo
imediatamente apos o término da atividade, como recolher material
quando feito junto com a pajem.

Atividades Indiretas:

Administrativas — tarefas necessarias ao funcionamento da creche nos
aspectos de organizacdo formal, pessoal, manutencdo e no relaciona-
mento com a comunidade, familias, bairro e também com Srgdos mu-
nicipais, estaduais e federais. Inclui o trabalho de distribui¢ao, con-
trole e supervisdo dos funciondrios, servico de secretaria, datilogra-
fia, contabilidade, correspondéncia, controle e ordem de documentos,
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atender telcfone, receber visitas, dar recados; elaborar, supervisionar
e avaliar programas pedagdgicos e recreativos; preencher fichas de fre-
quiéncia, de sadde; organizar reuniées com mdes e/ou familiares; or-
ganizar atividades promocionais tipo quermesse e bazar; fazer com-
pras de material de limpeza, alimentagdo, vestudrio e pagamento de
contas.

Doméstica (Dm) — atividades de manutengido de limpeza e ordem da
creche; cuidado e higiene das roupas, lengdis, objetos e brinquedos
da(s) crianca(s) sem envolvé-la(s) diretamente. Inclui também lavar e
encerar o chdo; fechar janelas, cortinas e portas, arrumar as camas;
lavar, passar e consertar roupas; consertar e guardar objetos: fazer co-
mida, preparar mamadeira, pOr e tirar a mesa na auséncia da crianca,
lavar, enxaguar e guardar pratos, talheres, etc.; cuidar de plantas e
jardins.

Atividades particulares ou pessoais (P) — incluem atividades de na-
turcza particular, nao ligadas a instituicdo e/ou as criangas. Abran-
gem bate-papos entre adultos (enquanto atividade predominante), re-
fei¢des feitas longe das criangas, ir ao banheiro...

Atividades Intermediarias (Int) — quando a funciondria apresenta com-
portamentos isolados, ndo envolvidos em uma seqiiéncia de tarefas,
por exemplo, locomover-se de um lado para outro na creche ou den-
tro da sala de aula, abrir e olhar um armario, entrar em um quarto,
sala, ou ficar parado.

TIPO DE CONTATO — Contato foi definido operacionalmente nes-
te trabalho como qualquer comportamento do adulto dirigido a uma
ou mais criangas. Ele pode ou ndo evocar resposta da crianga ou ele
mesmo constitui uma resposta a um comportamento anterior da
crianca.

Contato Fisico: comportamento que envolve um contato entre partes
do corpo do adulto e da crianga de pelo menos 10 segundos. Ocorre
em geral, porém nio exclusivamente, durante atividades de Cuidado
Fisico em que a funciondria atende necessidades basicas da crianga.
Subdivide-se em:

Contato Fisico afetivo (CFa) — fazer movimentos leves sobre partes
do corpo da crianga, acariciar, abragar, beijar, fazer cocegas, dar a mao
para passear, pegar no colo para distrair, brincar ou passear com o
bebé. Quando o adulto pega a crianga no colo para dar banho ou tro-
car, cumprindo apenas uma exigéncia da tarefa, o cuidado fisico é clas-
sificado como neutro.

Contato Fisico de controle (CFc) — o contato é estabelecido com o
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objetivo de conduzir a crianga ou restringir seus movimentos ou agoes.
Por exemplo: pegar a crianga pela mao ou pelo brago para leva-la a
determinado local ou para afasta-la de algum lugar ou objeto, puxar,
empurrar, dar palmadas...

Contato Fisico neutro (CFn) — este tipo de contato decorre da pro-
pria tarefa desenvolvida pelo adulto com a crianca. Por exemplo: pe-
gar na mio da criancga para ajuda-la a escrever, pegar ou tocar na crian-
¢a ao trocar fraldas, dar banho, etc...

Contato verbal: constituido de um som ou palavra(s) dirigida(s) a uma
ou mais criangas. A classifica¢do das verbalizagdes é feita considerando
ndo apenas o conteudo como também o timbre da voz e a presenga
de outros comportamentos verbais. Por isso a categorizag¢ao deve ser
feita no momento da observacao, podendo ser revista posteriormente,
“Estrutura Atividade” — o adulto faz solicitagdes, explica e orienta
a crianga, procurando envolvé-la e/ou manté-la em alguma atividade
ou ag¢do. Inclui pergunta, atengao, expansao e repeti¢cdo, exclamagio,
aprovagao e estrutura atividade definida como comentarios, sugestdes.
“Chama Aten¢ao e Ordem” — reprovagao, expressao de comando e
frases que determinam o que a crian¢a deve ou nao fazer, compreen-
dendo adverténcia, critica, ordem e proibi¢do. O tom de voz é impor-
tante para diferenciar esta categoria da anterior.

“Conversinha” — verbaliza¢do do adulto com o bebé, nio dirigida
para a tarefa. exemplo: “Cadé o menino bonito?”

PERIODOS DE NAO INTERACAO REGISTRADA — indica a ndo
ocorréncia de uma das categorias de interagdo arroladas acima durante
um intervalo de tempo de 30 segundos. Durante esse periodo, entre-
tanto, podem ter ocorrido comportamentos interativos, como olhar,
observar, sorrir, aproximar-se da crianga... 0s quais ndo estdo inclui-
dos nas categorias descritas acima, embora indiquem que o adulto es-
td atento e disponivel para contato com a crianga. Para facilitar essa
discriminagao, os periodos de nio-interagdo registrada foram classifi-
cados em:

Atengdo (A) — significa que, embora nao esteja ocorrendo interagio,
o adulto esta no mesmo local que a(s) crianga(s) e demonstra estar
atento a ela(s), olhando, observando, sorrindo ou se aproximando. O
funcionario pode estar ocupado em uma atividade nao ligada direta-
mente a criang¢a, mas com a atencao e/ou interesse voltado para ela
ou para o que ela estd fazendo no momento.

Nio Atento (N.A.) — embora presente no mesmo local, o adulto ndo
interage com a(s) crianga(s); tem sua atengdo voltada para outras coi-
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sas ou pessoas, nao responde a iniciativas da(s) crianga(s) ou afasta-
se dela(s).

Ausente (Aus) — quando o adulto ndo é encontrado no momento da
observagao ou encontra-se em local onde ndo ha crian¢as. Também
registra-se como ausente o intervalo de tempo em que o adulto sai da
sala onde estdo as criangas, permanecendo fora a maior parte do tem-
po, ndo sendo possivel segui-lo.

LOCAL — Foram considerados todos os locais existentes na creche,
freglientados por adultos e criangas: bergarios, quartos, banheiros, par-
ques, corredores, cozinhas, secretarias, pragas publicas onde as pajens
freqiientemente levavam as criangas.

NUMERO DE CRIANGAS — Inclui todas as criangas sob responsa-
bilidade do adulto naquele momento e outras que estejam no local.

IDADE — Registrou-se a idade conforme a divisdo por grupos eta-
rios de cada creche: de 0 a | ano, de 1 a 2 anos, de 2 a 3 anos. Quando
havia criangas de dois ou mais grupos juntas, considerava-se todas as
idades. No caso da maioria pertencer a um grupo ¢ apenas duas ou
trés criangas pertencerem a um outro, considerou-se a maioria.

Fidedignidade do Instrumento

O teste de fidedignidade do instrumento foi feito com base no acordo
obtido entre dois observadores independentes, em seis observagdes realiza-
das em duas creches. O indice de concordincia foi avaliado considerando-
se os indices de correlagdo obtidos na categorizagdo das atividades dos fun-
cionarios nas seis observagdes, os quais variaram entre .72 e 1, para o <.05.
Na classificacdo dos contatos fisicos e verbais dos funciondrios nas catego-
rias acima definidas foram obtidos indices de correlagdo de .84 a 1 (para
a <.05). Tais resultados indicam um alto indice de concordancia entre ob-
servadores, o que assegura a fidedignidade do sistema de observacao e ca-
tegoriza¢do proposto.

Resultados

A riqueza dos dados obtidos é muito grande e exigiu uma dificil sele-
¢do dos aspectos a serem analisados neste artigo. As creches apresentaram
uma série de caracteristicas comuns que evidenciam condig¢des de atendi-
mento proprias desse tipo de institui¢do flantrépica que atende a popula-
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¢oes de baixa renda. Pareceu-nos importante fazer uma analise crl'tica des-
sas condic¢des e, por isso, optamos, neste artigo, pela apresentgcao de as-
pectos gerais do conjunto das creches, em prejuizo de uma analise de cada
creche em particular, a qual poderia evidenciar melhor a dindmica do aten-
dimento em cada instituigao*

A quase totalidade dos funciondrios das creches sdo mulheres, razao
pela qual usaremos o género feminino quando nos referimos a eles. As crian-
cas tém pouca oportunidade de contato com figuras masculinas, vivendo
em um mundo feminino mesmo em casa, pois freqlientemente sao filhos
de mulheres solteiras.

As pajens e as professoras sdo as funciondrias que gastam mais tem-
po em atividades diretas com as criangas (mediana de 58% a 62% do tem-
po diario total para as pajens e professoras, respectivamente). Na maioria
das creches, pajens gastam um tempo razoavel (mediana de 13%) em ativi-
dades domésticas, como limpeza de banheiro, das fraldas, arrumacao de
bergdrios e quartos. Além disso, de 10% a 20% do tempo que as pajens
ficam na creche é gasto em atividades pessoais, como lanche, bate-papo
¢ descanso.

As professoras trabalham diariamente apenas com as criangas maio-
res de 4 anos e ocupam-se por veses de atividades como preparo de mate-
rial e reunides.

O tempo gasto pelas pajens em atividades diretas com as criangas estd
apresentado na Tabela 1. Considerando que as criangas de diferentes ida-
des requerem cuidados de diferentes tipos, a analise dos dados obtidos foi
feita considerando a faixa etdria das criancas que cada pajem observada
tinha sob sua responsabilidade no momento. Assim, os grupos de criancas
foram subdivididos em dois: um com criangas menores de 3 anos e outro
com criangas maiores de 3 anos.

As pajens que trabalham com as criangas menores gastam 59% do
tempo em que estdo em atividade direta com a criang¢a cuidando da higie-
ne e alimentagdo, enquanto que as pajens que trabalham com as criangas
maiores gastam 33% do seu tempo com aqueles cuidados.

A higiene ¢ a atividade que mais ocupa a pajem dos menores (36%).
Ja em relagdo a alimentacdo é fregiiente observar criangas mamando ou
comendo sem ajuda do adulto desde muito cedo, o que explicaria o fato
das pajens que atendem 0s menores € 0s maiores gastarem respectivamente
apenas 23% e 13% do seu tempo na alimentacao das criangas.

* Uma apresentagdo mais pormenorizada dos dados de cada creche encontra-se em Silveira, 1985.
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Tabela 1 — Porcentagem de tempo em que as pajens foram observadas
em cada tipo de atividade direta

0 — 3 Anos 4 — 7 Anos
ATIVIDADES ATIVIDADES
Creches Cuidado Fisico Tomar Cuidado Cuidado Fisico Tomar Cuidado
Conta Social Conta Social
Higiene Alimentagao Higiene Almentagao
1 27 25 30 19 19 12 41 29
2 38 21 32 8 3 5 81 n
3 36 6 45 12 - - - =
4 43 23 kil 3 21 4 63 "
5 58 25 9 8 4 12 53 12
6 3 23 34 12 15 13 67 5
7 3 24 35 4 - - - =
B8 22 16 54 8 57 10 24 8
9 28 14 51 8 15 13 58 14
Mediana ] 36 23 34 8 21 12 58 n

Com o grupo de criangas mais velhas predomina entre as pajens a ati-
vidade de “tomar conta”, com uma mediana de 58%, enquanto que nos
grupos dos menores elas estdo “tomando conta” em 34% do seu tempo.

Na maioria das creches, a atividade de cuidado social, na qual a pa-
jem desenvolveria atividades psicopedagdgicas e recreacionais com a crianga,
é realizada em apenas 8% do tempo em que ela estd com as criangas meno-
res em 11% do seu periodo de trabalho direto com as maiores.

A razdo adulto-crianga, indicador bdsico para se avaliar a disponibi-
lidade da pajem para interagir com as criangas, foi calculada a partir de
razdes observadas durante a execugdo de cada atividade direta com as crian-
¢as nos dois grupos etarios ja referidos (ver Tabela 2).

As razoes sao mais altas, isto é, ha um menor nimero de crian¢as por
adulto, nas atividades das pajens com o grupo de criangas mais novas, que
requerem um cuidado mais individualizado, sobretudo durante as ativida-
des de cuidado fisico: higiene (1:6) e alimentagdo (1:10). Nas demais cate-
gorias de atividades (tomar conta e cuidado social), a razdo adulto-crianga
observada apresentou uma mediana de I:15.

No grupo de 4 a 7 anos, as razdes sao muito baixas em todas as cre-
ches e a mediana atingiu 1:15 em higiene, 1:33 em alimentagao, 1:30 em to-
mar conta e 1:25 em cuidado social.

A bras. Est pedag. Brasiha, 681581 130-63, jan fabr 1987 145



Tabela 2 — Razdo adulto-crian¢a nos diversos tipos
de atividades diretas

0 — 3 Anos 4 — 7 Anos
ATIVIDADES ATIVIDADES
Creches Cuidado Fisico Tomar Cuidado Cuidado Fisico Tomar Cuidado
Conta Social Conta Social
Higene | Alimentagdo Higiene Alimentagdo
1 18 17 1212 114 123 118 116 13112
2 1.8 17 1.20 115 115 150 1:34 180
3 15 1812 19 1.16
4 16 16 19 113 14 12 1.23 11
5 1.7 19 16 18 115 116 133 1.22
6 14 19 1.16 13 15 1.33 1.8 125
7 19 1:5 1:15 1.29
8 16 110 110 ™ 1.21 140 145 125
9 k5 1235 1.35 124 118 135 1:30 128
Med ana 1.6 110 1.15 115 115 1:33 130 125

Considerando os contatos dos adultos com as criangas na creche, ou
seja, comportamentos do adulto dirigidos a uma ou mais criangas, observou-
se que tais contatos sao estabelecidos quase exclusivamente pelas pajens e
professoras. Raramente foram observados contatos dos demais adultos que
trabalham na creche com as criangas. Ainda assim, aqueles contatos ocor-
reram em menos da metade do tempo em que as pajens realizam atividades
direta com as criangas (medianas de 48% e 45% para o grupo mais novo
e mais velho, respectivamente, e em 70% do tempo em que as professoras
estdo com as criancas). E importante lembrar que a ocorréncia de apenas
um comportamento do adulto dirigido a uma ou mais criangas ou de uma
crianga para com o adulto era suficiente para classificar um intervalo de
30 segundos como tempo de contato com a crianga, mesmo na auséncia
de resposta. Alias, utilizou-se o termo contato em preferéncia a interacdo
porque os contatos eram quase sempre de curta duragdo, consistindo da
emissdo de um comportamento do adulto em relagdo as criangas que, em
geral, ndo requeria ou ndo provocava respostas. Muito raramente foram ob-
servadas cadeias de interagdo que envolvessem a participagao ativa de am-
bas as partes.

Além de pouco freqientes, os contatos adulto-crianga observados
mostraram-se pouco variados. Devido a isso, decidiu-se agrupa-los em duas
grandes categorias: contato fisico e contato verbal (ver Tabela 3).
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Tabela 3 — Porcentagem de intervalos em que foi registrado contato fisico e
verbaliza¢io durante as atividades diretas das pajens.

0 — 3 Anos 4 — 7 Anos
Creches
Contato ! Contato =
Fisico Verbalizacdo Fisico Verbalizagdo
! 47 55 48 58
2 61 67 1 68
3 48 67 = ol
4 59 67 31 59
5 | 71 31 37 66
6 44 62 25 45
v a7 49 = -
8 34 52 55 61
9 | 68 42 55 64
Mediana i 48 55 37 61

A porcentagem de intervalos em que foi registrado algum contato fi-
sico da pajem com a crianga durante as atividades diretas foi, em geral,
mais alta no grupo mais novo (mediana = 48%) do que no grupo das crian-
cas maiores (37%).

Os intervalos de contato verbal foram mais freqiientes que os de con-
tato fisico nos dois grupos de idade, especialmente naqueles que reinem
as criangas mais velhas nesse grupo; a mediana das porcentagens obtidas
foi de 37% para contato fisico e 61% para contato verbal.

Esperava-se que o contato verbal da pajem com as criangas maiores
fosse mais freqliente do que com as mais novas, dado o maior desenvolvi-
mento de linguagem daquelas. Na maioria das creches, entretanto, nao se
observou variagdo na porcentagem de intervalos de contato verbal nos dois
grupos de idade, nos quais a mediana de porcentagem de tempo em conta-
to verbal foi de 55% e 61% no grupo mais novo e mais velho, respectivamente.

Os contatos verbais observados restringiram-se, em geral, a emissoes
verbais curtas, dirigidas seja a uma crianga, seja a um grupo de criangas.
Raramente tais verbaliza¢des foram seguidas de respostas, com o estabele-
cimento de um dialogo entre adulto e as criangas.

A Tabela 4 mostra a porcentagem de intervalos de atividade direta em
que ocorreu contato fisico neutro, afetivo e de controle entre pajem/crianga.

Sua analise permite verificar que a maior porcentagem de intervalos
de tempo em que as pajens foram observadas em contato fisico com as crian-
¢as menores deve-se, sobretudo, 4 maior propor¢ao de contatos fisicos neu-
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Tabela 4 — Porcentagem de intervalos de atividade direta em que ocorreu
contato fisico - neutro, afetivo e controle - entre pajem/crianga

0 — 3 Anos 4 — 7 Anos
Creches Contato Fisico Contato Fisico
Neutro Afetivo Controle Neutro Afetivo Controle
1 25 13 11 22 12 14
2 45 10 9 3 — 8
3 32 "1 8 - — .
4 44 8 1 24 4 6
5 55 20 — 24 12 4
6 KA 4 10 13 5 7
7 38 2 10 - — -
8 22 3 11 51 8 -
9 53 10 14 38 5 15
Mediana 38 10 10 24 5 7

tros, isto é, a contatos fisicos requeridos pela atividade que estd sendo rea-
lizada (mediana de 38% e 24% para o grupo mais novo e mais velho, res-
pectivamente).

As Figuras 2 e 3 mostram em que tipo de atividades ocorrem as trés
categorias de contato fisico. Nota-se que o contato fisico neutro ocorre, es-
pecialmente, durante as atividades de higiene das criangas de ambos gru-
pos etdrios. Realmente, o banho ou toalete da crianga requerem que a pa-
jem de alguma forma estabeleca contatos fisicos do tipo neutro com a
crianga.

A freqliénica desses contatos fisicos, no entanto, se reduz a um mini-
mo em alimenta¢do, quando foi registrado algum contato fisico em uma
mediana 7% e 0% do tempo das pajens no grupo mais novo e mais velho,
respectivamente (ver Figura 2 e 3). Com exce¢do das creches C,, C, e C,,
verificou-se nas demais que a totalidade das criangas maiores e a grande
maioria das menores de 3 anos alimentam-se sozinhas, conforme ja comen-
tado acima.

A baixa razdo adulto-crianga, isto é, o grande niimero de criangas pa-
ra cuidar, constitui provavelmente um fator predominante na falta de dis-
ponibilidade do adulto para estabelecer um contato mais individualizado
com a crianga. Algumas caracteristicas pessoais de maior afetividade ¢ en-
volvimento das pajens, no entanto, mostraram-se capazes de aumentar a
freqiiéncia de contatos, mesmo em condigdes adversas, como se verifica no
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caso das pajc;ns da crgche §, onde o contato fisico em geral e o de tipo afe-
tivo em particular foi mais freqiiente do que nas demais (Figuras 2 e 3).

NEUTRO
%
80-
60-
40-
20-
80 AFETIVO
60 - ] 1
40+
il e
e CONTROLE
CRECHES

Figura 2 — Intervalos em gque foi registrado contato fisico entre pajem-crianga de
0 a 3 anos durante as atividades de higiene (preto), alimentacdo (hachuriado), to-
mar conta (pontilhado) e cuidado social (vazio).
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Figura 3 — Intervalos em que foi registrado contato fisico pajem-crianca de 4-7
anos durante as atividades da higiene (preto), alimentagao (hachuriado) tomar conta
(pontilhado) e cuidado social (vazio).

* As creches 3 e 7 tém poucas criangas nesta faixa etdria e permanecem junto com
as outras.

O contato fisico afetivo é, alids, pouco freqiiente na maioria das cre-
ches (mediana 10% e 5% para com as crian¢as menores € maiores, respec-
tivamente). Isso indica que as criangas, sobretudo as de 0 a 3 anos que es-
tdo em uma fase de intenso apego a mae (Ferreira, 1984a) e separadas dela,
passam a maior parte do tempo sem qualquer contato fisico afetivo, ou se-
ja, um acalanto ou gesto de carinho por parte dos adultos que cuidam de-
las na creche. E interessante observar que o contato fisico afetivo é particu-
larmente baixo durante as atividades de higiene e alimenta¢do, mesmo das
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criangas mais novas (Figura 2). Esse resultado nos surpreendeu particular-
mente com respeito a higiene, atividade na qual a pajem gasta boa porcen-
tagem de seu tempo (Tabela 1) ¢ que necessariamente envolve um contato
mais individualizado com a crianga. Parece-nos, pois, que a necessidade
de ter de dar banho ou trocar varias criangas em um tempo excessivamente
restrito impede um envolvimento mais afetivo da pajem com a crianga du-
rante essas atividades, que sdo realizadas de forma rdpica, automatizada
e impessoal.

O contato fisico afetivo ocorre em uma propor¢ao um pouco maior
durante as atividades de tomar conta e particularmente de cuidado social.
Isto sugere que, quando a pajem esta em uma situa¢do mais tranqiila, me-
nos sobrecarregada com tarefas por realizar em um curto periodo de tem-
po, ela se torna mais disponivel para este tipo de contato com as criangas.
Deve-se, contudo, ressaltar que o tempo gasto em atividades psicopedagd-
gicas e recreacionais (cuidado social) foi muito baixo na maioria das cre-
ches, em geral ocupando em torno de apenas 10% do seu tempo de ativi-
dades diretas com as criangas (Tabela 1).

O contato fisico de controle teve também baixa freqliéncia, aparecen-
do mais nas atividades de faz de conta (mediana de 19% e 8% para as crian-
¢as menores e maiores, respectivamente). N3o se pode pensar, com isto, que
nido ¢ exercida restricdo sobre as criangas. De modo geral, as situagdes nas
creches em si mesmas sdo estruturadas de modo restritivo, com as criangas
passando a maior parte do tempo em ber¢os ou sentadas a mesa do refeitd-
rio ou em sala de aula. O tempo de espera em que tém de ficar quietinhas,
sem nada para fazer, é extremamente longo, sobretudo nos horarios de en-
trada e saida da crianca na creche, no horario das refei¢des e de higiene,
quando tém de esperar sua vez para serem atendidas.

A Tabela 5 mostra a porcentagem de intervalos de tempo com dife-
rentes tipos de contato verbal pajem-crianca.

Noventa por cento das verbalizagdes dos adultos dirigidas as criancas
podem ser categorizadas como chamar atengdo, estrutura atividade e con-
versinha.

Verbalizacdes tipicamente de controle como “chama aten¢do ¢ ordem”
sao mais freqiientes em ambos os grupos etarios e em quase todas as cre-
ches, com medianas de 31% e 48% para o grupo mais novo e mais velho,
respectivamente. Isto denota que também os contatos verbais da pajem com
a crianca aparecem quando requeridos ou como decorréncia de sua rotina
de trabalho. Tais verbalizag¢des incluem frases curtas chamando para as re-
feicdes ou outras atividades, determinando o que a criancas deve fazer, com
fazer, para onde ir, etc.
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Tabela 5 — Porcentagem de intervalos de verbalizagio da pajem com a crianga, por categoria

Creches
IDADE CATEGORIA Mediana
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Chama Atencdo 4 4 a . " . .
e Ordem 31 6 3 2] 6 3i 37 11 23 31
0 — 3 anos Estrutura : = i
Atvidade 28 12 32 16 7 22 ) 16 10 16
Conversinha 10 15 1 8 5 9 6 2 8 8
Chama Atencdo . P 3 4 o
7 Ol 0 49 8 52 2 3 ! 48
4 — 7 anos Eslru}ura 15 19 o 18 15 14 20 17
Atividade
Conversinha 0 0 - 0 1 1 - 0 2 0




A categoria “estrutura atividade” foi registrada em uma mediana de
16% e 17% dos intervalos de tempo com o grupo de criangas menores e
maiores, respectivamente.

“Conversinha”, categoria de contato verbal do adulto para a crianca
nao dirigida a tarefa, aparece quase que exclusivamente no grupo mais no-
vo e com baixa freqliéncia (mediana de 8%).

Percebe-se, pois, que as categorias “estrutura atividade” e “conversi-
nha”, as quais poderiam ser consideradas mais positivas, no sentido de es-
timularem a crianga, aparecem em menor proporgdo, constituindo, portanto,
mais um aspecto desfavoravel ao ambiente interacional das creches estudadas.

Discussao

Os dados coletados em nosso estudo indicaram um ambiente com pouca
estimulacido, escassos recursos materiais e humanos, e onde as atividades
dos adultos junto as criangas sdo pouco diversificadas e exercidas de for-
ma automatizada. Além disso, observa-se nas creches uma baixa fregiién-
cia de contato efetivo entre adulto e crianga, o que contribui para acentuar
a {alta de individualiza¢do no atendimento.

Na realidade, encontramos nessas creches, especialmente nos bergd-
rios, criang¢as com aparéncia triste, rosto inexpressivo, apaticas, pouco res-
ponsaveis, apresentando muitas vezes um olhar vazio e, por vezes, movi-
mentos de auto-estimulacdo e freqiiente busca de contato fisico, mesmo com
estranhos (pesquisadores, por exemplo). Estas caracteristicas lembram aque-
las descritas nos estudos sobre criang¢as hospitalizadas ou institucionaliza-
das (Bowlby, 1951; Spitz, 1945).

A razio adulto-crianga das creches estudadas esta longe de seguir qual-
quer dos padrdes propostos na literatura (Bronfenb-enner, 1979; Cobes, 1981).
As razdes registradas, alias, tendem a ser melhores do que realmente sao.
Isto porque foram calculadas para aquele numero de criangas que estavam
sendo atendidas pelo adulto ou dentro de seu raio de visdo. O grupo de
criangas sob sua responsabilidade podia ser maior, estando algumas delas
brincando ou esperando sozinhas em outro local.

As pajens tém um numero extenso de tarefas diversificadas a cumprir,
sendo que passam parte do seu tempo sem estar em atividade direta com
as criancas. Além da sobrecarga de tarefas, as pajens cumprem uma longa
jornada de trabalho, tendo um curto periodo de descanso previamente es-
tipulado. Para tudo isso, recebem uma remuneracdo irrisdria e nenhuma
orientacdo para o trabalho. Freqiientemente interrompem as atividades que
realizam antes de completé-las, deixando outras por fazer. Fazem apenas
o que € requerido naquela hora.
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Figura 4 — “Hora do penico” — a espera do banho transformada
em atividade paralela.
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Todos estes fatores influenciam a diminuigdo da disponibilidade da
pajem ¢ de outros adultos para interagir de forma individualizada com as
criancas. E interessante notar que contatos fisicos afetivos foram registra-
dos com uma freqiiéncia um pouco mais aita durante os periodos em que
a pajem estava tomando conta, atividade esta que a deixa um pouco mais
livre para estabelecer contato com as criangas.

A rotina de atividades com as criangas ¢é estabelecida para facilitar o
trabalho dos adultos e obedece a horarios rigidos, nao considerando as ne-
cessidades da crianga num determinado momento. Observou-se criangas cho-
rando e, embora a pajem informasse que o motivo do choro era fome, ela
esperava o horario pre-estabelecido para servir-lhes a comida, nio as con-
fortando scquer.

Esperar, alids, € algo bastante freqiiente na rotina da crianga, enquan-
to que a pajem estd sempre atarefada e com muitos deveres a cumprir.

Na hora do banho, a espera ¢ transformada em uma atividade parele-
la: ““a hora do penico”. Um grupo de criangas é colocado em penicos e ali
elas permanecem, com ou sem vontade, até chegar sua vez de tomar ba-
nho. Durante este periodo, as criangas por vezes interagem entre si, apesar
de estarem colocadas uma ao lado da outra e encostadas na parede, o que
ndo favorece a interagdo. Em geral, todavia, as crian¢as ficam apaticas, che-
gando a dormir. Observou-se criangas que permaneceram cerca de trinta
minutos no penico.

Foram também registrados casos de criangas recém- chegadas a cre-
che chorando por longos periodos, sem que ninguém as pegasse no colo,
fizesse carinho ou lhes desse atengdo.

Tais situag¢oes fazem com que a crianga sinta sua falta de controle so-
bre o ambiente, ou seja, que suas agdes ndo tém efeito sobre o meio, po-
dendo desenvolver nelas um sentimento de impoténcia, diminuindo sua mo-
tivagdo para agir e explorar o ambiente e aumentando sua passividade e
sua tendéncia a depressio (Lewis & Goldberg, 1969; Seligman, 1977).

Além disso, a falta de estimula¢do sensorial, a auséncia de brinque-
dos ¢ objetos para a crianga manipular, assim como a falta de atividades
de recreacdo demonstram que ela ndo é vista como um ser ativo, com ne-
cessidade de explorar o ambiente e fazer descobertas. O aspecto lidico da
infancia nao é respeitado.

Esta realidade mostra uma concepgiao de creche que ndo esta voltada
para o desenvolvimento cognitivo, lingiiistico, afetivo, social da crianga. de-
monstra, antes, preocupagdes com a guarda, a alimentagao e a higiene das
criancas atendidas, o que traduz uma concep¢ao médico-assistencial da
creche.
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Tal concepgdo pode ser criticada por ignorar outros aspectos do de-
senvolvimento infantil e que devem ser objeto de preocupagdo dos que atuam
na creche, como também por apoiar-se em uma ideologia paternalista, fi-
lantropica, que ndo relaciona o problema das criangas atendidas com as
intimeras caréncias geradas numa estrutura de sociedade dividida em clas-
ses antagdnicas. Todavia, até mesmo as propostas do modelo médico-
assistencial ndo sdo efetivadas na pratica.

Nas creches estudadas, as pajens aprendem o que fazer observando
outras pajens. As poucas orientagdes que recebem da administradora enfa-
tizam o cuidado fisico de higiene e alimentagdo, assim como a limpeza do
local e a manutencdo da disciplina. As condi¢des que o pessoal da creche
efetivamente dispde para relaizar seu trabalho e auséncia de um processo
eficiente de selecdo de pajens, contudo, nao lhes permite executar bem se-
quer estas fungoes.

A higiene das criangas pequenas ¢, muitas vezes, motivo de reclama-
¢Oes das pajens, que se queixam do odor desagradavel e do fato de que as
maes trazem as criangas sujas para a creche.

A higiene durante o banho é particularmente precaria. Em muitas cre-
ches, as criangas ficam sentadas no chdo do box onde escorre a dgua suja,
oferecendo riscos de contaminagdo. Ndo ha uso de toalhas individuais, apesar
dos problemas de pele existentes, além de outros.

Em algumas creches, observou-se a pajen limpar a crian¢a que fez co-
¢0 apenas com uma esguichada de dgua, e também vesti-la sem antes té-fa
enxugado. Outras vezes, a crianga faz xixi e/ou cocd e hd demora para ser
atendida.

Durante a refei¢do, também se observam mas condi¢des de higiene.
Com freqiiéncia, criancas pequenas sdo alimentadas com a mesma colher
e, as vezes, com um mesmo prato de comida. Tomam quase sempre dgua
na mesma caneca, inclusive em ocasides em que havia suspeita de alguma
doenga infecciosa, como hepatite. Em poucas creches ¢ oferecido rotinei-
ramente agua ou suco para as criangas, apesar do clima quente da regiao.

O desconforto da crianga durante a alimentagdo foi visto em varias
creches: criancas tomando mamadeiras deitadas no chao do banheiro, co-
mendo em pé devido a falta de cadeiras ou bancos para todos, nenés ma-
mando com a mamadeira apoiada no bergo.

A refei¢do nao é dada conforme a hora da fome das criangas, nem
mesmo dos bebés menores, mas segue os horarios estabelecidos pela cre-
che, orientados pela rotina do adulto. Por exemplo, independentemente da
hora de chegada das criangas (entre 6 € 7:30 h), o café é sempre servido
por volta de 8 horas da manha. Enquanto isso, as criangas ficam esperan-
do, sem nenhuma atividade proposta, com p.ouca atengdo e cuidado.
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Quanto a qualidade da alimenta¢do, embora nio se tenha feito uma
analise do cardapio, observou-se auséncia de alimentos basicos, pouca quan-
tidade ¢ variedade. Algumas creches ndo tém leite e outras ndo tém pao
para dar as criancas quando chegam. Oferecem apenas cha, sucos artifi-
ciais, ou bolachas.

O atendimento em vdrias creches apresenta outras limitacdes devido
a inadequacgdo da estrutura fisica. Prédios com condigGes precarias de hi-
giene, de iluminacdo, de ventilagdo, com pouco espago disponivel, ausén-
cia de area externa para banho de sol, equipamentos e materiais insuficien-
tes e muitas vezes improvisados, provocando desconforto e inseguranga para
a crianca ¢ dificultando o trabalho do adulto. A falta de funcionalidade
acaba por exigir mais tempo e mais pessoal para o desempenho das tarefas.

As professoras trabalham quase que exclusivamente com as criangas
maiores, sobretudo com as pré-escolares de 5 a 7 anos. Mesmo com essa
turma, scu tempo € reduzido, pois trabalham meio periodo e apenas du-
rante o periodo letivo das escolas primarias, além de faltarem com freqiiéncia
a creche, devido a reunides.

Suas atividades com as criangas sdo pouco variadas, limitando-se, em
geral, a treinos motores com lapis, crayon e papel, propostos como prepa-
ro da criancga para a escola. Mostravam-se, ademais pouco receptivas as novas
sugestoes de programacio apresentadas pelos pesquisadores e estagiarios.

Nesse sentido, as pajens mostraram-se mais disponiveis. Discutimos
com elas uma proposta de programas de estimulacao, recreagdo e ativida-
des psicopedagogicas a serem desenvolvidas com as criangas. Esperava-se
através da programacgio, que a pajem aproveitasse todos 0os momentos em
que cuidava da crian¢a (troca, banho, alimentagdo, tomar conta) para
proporcionar-lhe situacoes agradaveis de contato fisico, de conversar, de can-
tar ¢ brincar.

A inexperiéncia das pajens em propor atividades psicopedagdgicas para
as criancas, o grande nimero de criancgas que elas tinham para cuidar e
a sobrecarga de tarefas foram alguns dos fatores impeditivos a ndo realiza-
¢do da nossa proposta.

Além do mais, modificar apenas um aspecto da realidade, sem cuidar
para que outros aspectos fambém se ajustem, nao resolve o problema. Por
exemplo, propor interacdes individualizadas durante as atividades de cui-
dado fisico aumenta o tempo de espera de outras criangas. Esta proposta
seria melhor garantida se também houvesse um aumento no niimero de pa-
jens e uma melhor organizagcao do ambiente, de maneira a permitir o en-
volvimento das outras criancas em atividades diversificadas.

Se nao forem feitas modificagdes em aspectos fundamentais da estru-
tura, a adoc¢do de uma determinada proposta educacional a ser desenvolvi-

R bras Eat pedag . B 6811581 130-63. ;an ao' 1987 157



da pelas pajens muitas vezes as sobrecarrega mais do que as auxilia.

De qualquer modo, planejar a creche como um ambiente para cuida-
do individualizado, tal como ocorre na familia, ndo seria adequado e nem
mesmo viavel nas creches observadas. Uma interven¢do mais adequada se-
ria o adulto estruturar o ambiente, colocando as crian¢as em local espago-
so e com objetos diversos. Elas teriam assim oportunidade de explorar tais
objetos e tal local e de interagir entre si.

Estruturado o ambiente onde as criangas possam brincar e interagir
entre si, a pajem tera condi¢des para se dedicar de forma individualizada
as criangas. Tentativas feitas nesse sentido demonstraram resultados positi-
vos. Em uma creche onde quase todas as crian¢as choravam nos bergos e
a pajem estava sem saber o que fazer, sugerimos quc ela colocasse os bebés
sobre colchdes espalhados pelo chao e cercados com os bergos, dando-lhes
alguns objetos para manipularem. Feito isto, as crian¢as se acalmaram
rapidamente.

Finalmente, os instrumentos desenvolvidos neste estudo e no projeto
de pesquisa mais amplo mostraram-se adequados para a elaboracdo de um
diagnéstico com objetivo de levantar alguns pontos para intervencio.
Pareceu-nos, contudo, falhar no levantamento do ambiecnte interacional da
crianga na creche, devido a seu enfoque quase exclusivo sobre as oportuni-
dades de contato entre o adulto e a crianca, ndo dando o devido relevo a
interagdo entre criangas.

Analisando nosso percurso neste trabalho, vemos que ele caminhou,
de certa forma, paralelo aos estudos sobre desenvolvimento infantil das dé-
cadas de 70 a 80.

Novas perspectivas tedricas, metodoldgicas e ideologicas vieram ques-
tionar a énfase na relagdo diadica mae-crianca como fator fundamental ao
desenvolvimento infantil. Maior ateng¢do passou a ser dada a rede de pes-
soas com as quais a crianga cstabelece relagdes dentro e fora da familia,
verificando-se que o tipo e a qualidade dessas relagdes variam conforme
o grupo cultural estudado. Intensificaram-se, sobretudo, os estudos sobre
interacao entre criangas, mostrando que ela é muito mais precoce, freqiien-
te e relevante para o desenvolvimento da crianga do que se havia pensado
anteriormente (Mueller & Cooper, 1986; Rubin & Ross, 1982). No momen-
to, nossos estudos também estdo caminhando nesta dire¢ao, investigando
a interagdo entre crian¢as pequenas em grupos estaveis e as condi¢des que
possam favorecé-las nas creches (Ferreira, 1985).

A partir desses dados, impde-se uma nova concep¢do da creche e a
relagdo dos pais enquanto contexto de socializagdo diverso do familiar, e
no qual as criangas sdo criadas em grupo com adultos que nao tém com
elas um envolvimento afetivo tdo intenso como a mae.
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Neste contexto, as outras criangas sdo possivelmente os parceiros mais
disponiveis para contato e interagdo.

O planejamento do ambiente de atendimento da crianca em creches
precisa ser reformulado a partir dessa nova concepgao, objetivando favore-
cer a interagdo entre criangas e propiciar-lhes experiéncias ricas e variadas,
facilitadas pelos adultos e pela organizagdo do ambiente fisico, das ativi-
dades, rotinas e objetos. Com isso a pajem ficaria também mais disponivel
para cstabelecer um contato individualizado com algumas criangas, enquanto
as outras estivessem cnvolvidas em atividades e brincadeiras.

E importante destacar ainda que esta programagdo do ambiente e das
atividades adequadas as necessidades e caracteristicas de desenvolvimento
das criangas deve, basicamente, considerar trés grupos etarios: o das crian-
¢as de ate 18 meses, o das criangas de 18 a 36 meses e o das criangas acima
de 36 meses. Além disso, essa programagao so serd efetiva na medida em
que forem garantidas as creches condi¢des minimas de infra-estrutura e de
pessoal.
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The present study focuses on the interactional environment of nine
daycare centers attended by low income families o( Ribeirdo Preto region
(S30 Paulo). Data was collected on caratakers activities, frequency and type
of carataker/child interactions by means of a 20 hours direct observation
in each daycare unit. The results showed extremely poor environments; a
very low ratio of untrained and underpaid caretakers per child, leading to
rare and short-lasting affectionate interaction. This data stresses the need
to establish mmimum standards to be observed by daycare cenlers. It is
suggested that the concept of daycare as substitute mother care with its
emphasis on adult-child interaction might not be the best approach to enhan-
ce child development, at least in creches such as those observed. The con-
cept of daycare as a diverse socialization context in which peer interaction
should be stimulated might offer a better alternative to organize the cré-
ches’ environment as well as routines and activities of children and adults.

Cette étude a localiseé I'ambiance interationnelle dans 9 créches de
la région de Ribeirdo Preto (S0 Paulo) Les donnés ont été obtenues & par-
tir des activités realiseées par les gardiennes, de la fréquence et du type
d’échanges entre gardiennes et enfants, avec l'enregistrement de 20 heu-
res d'observation directe dans divers situations et locaux de chaque cre-
che. Les reésultats montrent un environnement trés pauvre, avec une propor-
tion tres faible d'adultes par enfant. Cette situation ne permettrait pas que
des échanges individualisés et affectifs puissent se réaliser. Ces résultats
indiquent la nécessité d'établir des conditions minimes d’éducation pour les
enfants en créches. Il est suggeré que les projets educatifs pour I'implan-
tation de créches ne doivent pas se baser sur le modele caractéristique de
la famille nucléaire qui accentue I'échange adulte-entfant. La créche est un
contexte différent de socialisation d’enfants en groupe ou les échanges en-
tre enfants doivent étre favorisés.

En este estudio se hace una evaluacion del ambiente de interacion
en nueve albergues infantiles que atienden familias de bajo ingreso en la
regién de Ribeirdo Preto (S0 Paulo). Datos sobre las actividades de los em-
pleados, proporcién, frecuencia y tipo de interacién adulto-mifio en varias
situaciones y locales fueron colectados en 20 horas de observacion en ca-
da una de esas instituciones. El ambiente de interacion se reveld muy po-
bre, con un cuadro de empleados pequerio, sin entrenamiento, con pési-
mas condiciones de trabajo y muy baja relacion adulto-nino, situaciones que
no permiten un cuidado individualizado y de afecto, y que demuestran la
necesidad de definirse modelos minimos para el atendimiento de los nifios
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en el albergue infantil. Se propone que el planeamiento del ambiente y del
atendimiento en albergues infatiles no debe partir del modelo caracteristi-
co de la familia nuclear, centrada en la interacion adulto-ninio. El albergue
infantil contituye un contexto de socializacion diferente de educacion en
grupo, donde debe ser favorecida la integracion entre nifios. Todavia, el am-
biente, las actividades, rutinas y objetos deben ser planeados para que fa-
vorescan el envolvimiento del nifio en actividades y juegos, propuesta que
exije cambios en los aspectos fundamentales de la estructura y funciona-
miento de los albergues infantiles.
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DEBATES E PROPOSTAS

Democratizacdo da gestdo universitdria (mesa-redonda)

Com o obetivo de aprofundar a reflexdo sobre a praxis da gestédo
umversitana e visando delinear com maior clareza a politica de democratizacdo
no ensino superior, o INEP reuniu em Mesa-redonda, em 18 de novembro
ultimo, especialistas da drea, professores unversitarios e técnicos do Ministério
da Educacao, do Conselho Federal de Educacdo, do Instituto de Planejamento

Economico e Social e de outros 0rgaos As exposicles e 0s debates entdo

reqistracios vem Iranscritos da sequir

ABERTURA
Palavras do Diretor-Geral do INEP,
Professor Pedro Demo

Temos hoje a grata satisfagdo de po-
der discutir com um dos professores
mais combativos na esfera da reforma
universitaria, que ¢ professor Giannot-
t. Ele fara uma prelegdo sobre essa te-
matica genérica, que ¢ a democratizagdo
da gestao universitaria, tendo dois deba-
tedores: o Professor Jacques Rocha Vel-
loso e o Professor Egas Moniz Nunes.

Vocés conhecem muito bem o Gian-
notti: além de professor de Filosofia, jd
aposentado, da USP, dirige o Centro
Brasileiro de Analise ¢ Planejamento
(CEBRAPE), em Campinas, SP, e tem
se celebrizado muito pelas discussoes
que vem levantando e¢cm torno da con-
dugdo democratica da universidade.
Suas teses sdo bastante conhecidas, mas
ele vai recoloca-las, dando-nos a opor-
tunidade de discuti-las.

O Jacques, que todos também conhe-
cem, ¢ professor da UnB, muito ligado
ao INEP, tendo dirigido, até bem pou-
co, a Secretaria de Planejamento do
MEC.

O outro debatedor é o Egas Moniz
Nunes, pessoa mais ligada a universida-
de particular: dirige uma institui¢do aqui
em Brasilia e, por ter participado do

P b Eot pedag . Brasiig 681158: 165-938 5u aor 1987

Conselho Federal de Educacio, conhe-
ce muito bem os problemas relativos a
educagio.

Tentamos compor um quadro equili-
brado para que a discussdo seja plura-
lista, aberta e produtiva. Sem mais de-
longas, passo a palavra ao Professor
Giannotti.

EXPOSITOR
José Arthur Giannotti

Agradeco este convite do INEP e, em
particular, a oportunidade de falar nos
portdes do Ministério da Educagdo.
Sempre é vantajoso falar na boca do lo-
bo e, quem sabe, sem chegar propria-
mente a acreditar que daqui possa sair
um movimento participacionista “a la
Demo"”, ao menos chegar a reunir pon-
tos de vista diferentes para entender me-
lhor certas perplexidades sobre a refor-
ma universitaria.

Deram-me como tema “Democracia
e gestdao universitaria”. Vou tentar ser o
mais breve possivel, usando meu tempo
tao-so para alinhavar um argumento, o
mais coerente que puder. Antes, porém,
vou desenvolver algumas idéias basicas:
de um lado, a idéia de rlei¢ao, de sufra-
gio; de outro lado, aid a de cidadania.

A idéia de sufragio universal signifi-
ca o voto da totalidade do corpo politi-
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co; como essa eleigdo implica a lei da
maioria, a idéia de sufrdgio universal im-
plica a negociagao dos partidos, no sen-
tido das partes do corpo politico. Sem
essa negocia¢do a democracia inexiste.
Ademais, gostaria de lembrar que nao
existe propriamente democracia sem que
seus individuos sejam tomados, ndo ape-
nas como individuos particulares, mas
como cidadaos, isto ¢, individuos imbui-
dos de certos direitos. O exercicio des-
ses direitos estd vinculado justamente a
propria existéncia da cidadania.

O que significa uma cidadania para
o sufragio? Requer a autonomia de ca-
da individuo diante da politica. A 1déia
de democracia implica, pois, a idéia de
que os individuos exer¢am uma capaci-
dade de escolha; ja que elegem, precisam
ter as condig¢des para fazer uma selecao
entre varios pontos de vista. Dai ser ne-
cessario pensar a cidadania como o exer-
cicio de seres racionais. Cabe notar que
1sto separa a idéia de cidadania, da idéia
de individuo propriamente.

Sabemos que a maior conquista da
democracia moderna foi o sufrdagio uni-
versal, onde todos os cidaddaos dum de-
terminado territdrio votam, mas nao to-
dos os individuos, porque s¢ exclui do
exercicio da cidadania, e ndo da cidada-
nia propriamente dita, os menores, os es-
trangeiros, os retardados mentais, etc.; de
um lado, aqueles que ndo estdo vincu-
lados justamente & idéia da soberania da
nagdo, de outro lado, os menores e 0s re-
tardados que ndo tém o exercicio da ra-
zao. E fundamental lembrar que toda
democracia n3o confunde o individuo
com o cidadio. O menor é um cidadao,
cujo exercicio da cidadania, se da, po-
rém, através dos seus representantes. A
democracia so pode funcionar quando,
ao menos formalmente, essa condi¢do
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do exercicio de uma escolha racional se
cumpra.

O que pode, entdo, significar a demo-
cracia de certas institui¢des que fazem
parte da na¢do e nao constituem a tota-
lidade dela? Tomemos o exemplo de ins-
tituigdo tdo importante como a familia
moderna. Se esta em questio, ainda tra-
va a nossa vida cotidiana. Cabe falar em
uma familia democratica? Obviamente
nao, porquanto, na familia, existe uma
hierarquia ligando seres auténomos e de-
pendentes. Esta dependéncia, tanto edu-
cativa como financeira, nao permite o
voto. Isso nao significa que a familia de-
va ser autoritaria, que pais e filhos ndo
estabelecam um dialogo muito impor-
tante entre eles. Convém que as decisdes
familiares sejam transparentes, harmo-
nicas, pois ¢ impossivel deixar de levar
em considera¢ao a existéncia duma hie-
rarquia inerente a familia. Por mais que
seja ténue, faz parte dela. Dai a palavra
“democracia’ simplesmente ndo se re-
portar a ‘“‘familia”, como a palavra
“azul™ nao se reporta aos niimeros. Nao
tem sentido perguntar se os numeros na-
turais sdo azuis ou nao.

Vejamos outro exemplo: O que signi-
fica democracia para um sindicato? Ob-
viamente, para o sindicato vale o sufra-
gio, para integrar efetivamente 0s seus
membros; as clei¢Ges sistemnaticas, onde
vale a regra da maioria, sao instrumen-
to fundamental. Quem sao os cidadaos
do sindicato? Todos os brasileiros? Ob-
viamente ndo. O sindicato € um o6rgio
nacional, cuja estrutura varia de pais a
pais. Retne certas categorias e, por is-
so, precisa resolver a questdo basica de
saber quem vota e quem ndo vota. De
que modo se pertence a um sindicato?
Isto ndo esta ao arbitrio dos membros
de toda sociedade. Se quiser me inscre-
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ver no sindicato dos portuarios, simples-
mente ndo serei aceito, pois ndo cumpro
0s requisitos necessarios para tanto.

Essa dificuldade coloca, de maneira
muito mais crucial, o problema basico
das democracias antigas, sobretudo da
democracia ateniense. Nem todos os in-
dividuos que vivem ou nasceram em Ate-
nas sao atenienses.

Tentel mostrar, no inicio de nossa
conversa, que na sociedade moderna
também aparece esta dificuldade: nem
todos os individuos sdo cidadaos. Mas
esta questao ¢, de certo modo, encober-
ta pelo sufragio universal. Em Atenas sa-
bemos que nem todas as pessoas que la
moravam cram consideradas atenienses;
€SCravos, comerciantes € muitos outros
ndo ostentavam o titulo de cidaddo, nem
participavam das assembléias ¢ ndo exer-
ciam cargos de mando. A democracia
ateniense formava scu corpo politico
com uma parte reduzida de sua socieda-
de. E tal questdo nao se resolve por de-
finicdo, mas gragas ao proprio embate
politico. Conhecemos o esfor¢o da ple-
be no sentido de se incorporar na Repu-
blica Romana. Do mesmo modo, sabe-
mos que num sindicato existe uma luta
para vir ¢ ser membro dele. Lembremos
um excmplo antigo: a enorme luta dos
“bagrinhos”, na década de 60, para con-
quistarem o sta/us de portudrio. Nesse
sindicato havia se constituido uma espé-
cie de oligarquia, que se beneficiava do
controle do trabalho dos portos. Mas os
sindicalizados se aproveitavam do traba-
lho dos nao-sindicalizados. Havia cida-
daos e ndo-cidaddos participando da vi-
da portuaria. A defini¢do do Ambito da
cidadania é uma questao politica; as ca-
tegorias tendem, naturalmente, a defen-
der as suas condig¢des de trabalho e a res-
tringir o numero dos privilegiados. O
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mesmo vale para a sociedade como um
todo, por exemplo, a luta interna que se
desenrola na Franga.

Voltando 4 sociedade brasileira como
um todo, pode haver uma cidadania for-
mal pela qual todo cidadio, todo indi-
viduo que nasce no territério brasileiro,
depois de uma determinada idade (va-
mos dizer da idade da razdo), deve par-
ticipar do jogo politico. No entanto, até
mesmo o esforgo de estender o voto ao
analfabeto, que acaba de ser feito, pode
ser totalmente formal: a cédula na 1lti-
ma elei¢do ndo foi feita para que o anal-
fabeto votasse de fato. O ato de votar
exigia um minimo de alfabetiza¢do. A lei
foi simplesmente burlada pela forma pe-
la qual a cédula foi montada. Essa ci-
dadania € consentida, para usar uma fra-
se conhecida em Ciéncias Sociais.

Feitos esses comentarios, posso ago-
ra perguntar: o que significa democra-
cia na universidade? Durante a época da
ditadura, quando tinhamos uma visdo
um pouco idilica da universidade, tive-
mos como bandeira de luta a democra-
tizagdo da universidade. Naquele mo-
mento essa democratiza¢do tinha um
sentido politico muito preciso: significa-
va participagdo maior dos membros da
universidade na defesa do seu territdrio,
tanto intelectual quanto fisico. Tivemos,
aqui em Brasilia, invasdes dos campi e
muitas outras. Democracia da universi-
dade queria dizer defesa da autonomia
universitdria. Depois que pelo menos es-
te problema foi superado, passamos a
perguntar: o que significa realmente a
democracia na universidade? E preciso
repensar a questdo. Eu mesmo comecei
tentando examinar alguns conceitos ba-
sicos: em que termos € em que nivel uma
universidade democrdtica implica elei-
¢des? Sem responder a essa pergunta nio
ha uma universidade democratica.

167



Mas cabe também levantar uma se-
gunda questao. Quais sdo os cidadaos da
vida universitaria? Este é um problema
complicado. Raciocinemos por analogia.
Qual ¢ o cidaddo do corpo politico?
Aquele que chega a idade da razéo, que
é capaz de desenvolver raciocinios, fazer
uma escolha que lhe permita optar en-
tre varias solugdes possiveis; isto ¢, o ci-
daddo é aquele que tem o minimo de au-
tonomia para decidir as questdes politi-
cas, sem o que ndo pode vir a ser cida-
dio, ou é menor, ou ¢ estrangeiro, ou ¢
retardado.

A universidade é uma instituigdo que
tem por funcdo minima a docéncia, a
pesquisa e a prestagdo de servigos cul-
turais. Isso significa que o cidaddo uni-
versitario ¢ aquele que tem autonomia
para a pesquisa, para docéncia e para
prestar servicos a comunidade. O que
acabei de lhes dizer ¢ a defini¢do do dou-
tor; quer se queira, quer ndo. Do ponto
de vista formal, o cidaddo universitario,
isto ¢, o individuo capaz de exercer a sua
autonomia no interior de um campus, é
o doutor. Esta é uma defini¢do formal
e vou adiantando desde ja que ndo pro-
ponho que a universidade se converta
numa espécie de republica de doutores.
Quero lembrar, porém, que a condi¢do
formal — o doutoramento — prevé uma
série de trabaihos que transformam o in-
dividuo social em membro auténomo da
universidade. Bem sei que isto nao é ver-
dade. Existe muito doutor absolutamen-
te incapacitado de exercer quer a pesqui-
sa, quer a docéncia, etc., enquanto exis-
te muito mestre ou muito aluno avanga-
do capaz de cumprir essa tarefa. Mas os
formalismos tém as suas razdes de ser.
Ou vamos liquidar de vez a carreira uni-
versitdria, propondo que todo aquele
que entra na universidade passa a ter di-
reitos absolutamente iguais — o simples
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concurso de entrada assegurando esse tj-
po de cidadania — ou passamos a levar
a sério a barreira do doutoramento. Ca-
be toma-la como o ponto de passagem
entre a minoridade do professor e do
pesquisadores, € 0 pleno exercicio da sua
soberania.

No entanto, a universidade néo é ape-
nas o lugar de pesquisddroes e de pro-
fessores. Por ora deixemos de lado o fun-
cionario como tal. Cabe lembrar que
mesmo esses professores e pesquisado-
res, além de serem, por assim dizer,
membros de direito do corpo politico da
universidade, também sao empregados;
mantém relagdo de salario com entida-
des particulares ou com o proprio Esta-
do. Gragas a esta relagdo os individuos
passam a ter outros direitos, diferentes
dos direitos académicos. Nao vejo, pois,
razao nenhuma para que a luta sindical
em prol da estabilidade no emprego, lu-
ta legitima, também nao valha para a
universidade. Se o operario, depois de
certo periodo, procura (e em certos lu-
gares obtem) estabilidade no emprego,
nao ha motivo algum para, em nome de
um ideal académico, privar os professo-
res ¢ pesquisadores dessa garantia. Por
que, no meio de sua carreira, se ndo ti-
ver feito doutoramento, deve simples-
mente ser despedido?

Isso é um direito legitimo de um pro-
fessor, ndo enquanto cidadao da univer-
sidade, mas como assalariado. Percebe-
se que a universidade fica cindida, arre-
bentada por uma contradi¢io; contradi-
¢do que ndo separa, de um lado, os dou-
tores ¢, de outro lado, o baixo clero, por
assim dizer. Cada individuo na univer-
sidade é atravessado por exigéncias con-
traditorias. De uma parte deve fazer uma
carreira universitaria que lhe permita
chegar até a autonomia formal e efetiva
para investigar e ensinar; de outra, é um
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assalariado, que, como todos os outros,
tem direito a estabilidade no emprego.
Dai a crise da universidade ter funda-
mentos categorias muito fortes.

E possivel resolver essa crise simples-
mente encontrando um novo modelo de
universidade, onde essa contradi¢do de-
saparecesse? Trata-se duma crise de cres-
cimento que leva a universidade dum es-
tagio para outro? Nao o creio. Se entrou
em crise, ¢ porque, dentre varias razdes,
passou a ser o0 ponto de encontro de dois
direitos: o direito da cidadania do dou-
tor e o dircito do trabalhador enquanto
assalariado. se ambos sao legitimos, ca-
be pensar essa contradi¢do e encontrar
meios de conviver com ela. Isso me leva
a pensar a universidade, nao so em ter-
mos formais, mas também como o lu-
gar onde se desenvolvem certos poderes,
confluéncia de forgas, de agentes que se
organizam em vista de determinados
fins, interesses, juntando-se e exprimin-
do-sc¢ politicamente.

O primeiro a existir na universidade
€ 0 poder académico. Alguns acham ri-
diculo que cu fale nele. Outro dia apa-
receu um artigo (que nao me menciona-
va) demolindo o conceito de poder aca-
démico, porque este nao tem 0 MoOnopo-
lio da violéncia, ndo tem a representati-
vidade do poder politico, etc. ... Retru-
co simplesmente que a relagdo de poder
ndo se identifica com o poder estatal. Is-
1o ¢ 0 be a ba de qualquer sociologia.
O patrio-poder ndo possui monopdlio
da violéncia, o que nio impede que uti-
lizemos esse conceito com um grande
proveito. A nog¢ao de poder implica mais
do que a nocdo de influéncia e ndo se
identifica a poder estatal. Designa jus-
tamente a possibilidade de pessoas se or-
ganizarem para modificar o comporta-
mento dos outros, situando-se num es-
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paco social. Ora, o poder académico se
torna muito visivel quando se percebe
que tem sido objeto, principalmente a
partir de 1968, de um ataque sistemati-
co e demolidor. Sessenta e oito foi a
grande vinganga dos outros poderes, na
universidade, contra o poder académi-
co. Isso ao nivel mais elementar. Como
exemplo, vale a pena lembrar a famosa
ideologia de que a aula magna era ab-
solutamente desnecessaria, importava o
semindrio. Naquela época (1970), havia
muito professor que entr a na aula di-
zendo: “olhem (tomando ares socrati-
€0s), eu nao sei nada, nds vamos estu-
dar juntos, vamos examinar este tema e
trabalhar para obter um resultado cole-
tivo”. Mistificagdo pura; obviamente
quem escolhia o tema era o professor,
quem dava as notas era o professor e as-
sim por diante. O que estava atras dis-
so? Que no semindrio quem levantasse
a voz assumia vicariamente um determi-
nado poder; como havia completa vica-
riedade dos postos, o poder académico
se dissolveria. O sdbio, a pessoa que ti-
nha mais experiéncia, que tinha estuda-
do o texto antes e gasto vinte anos me-
ditando o assunto, desaparecia naquele
momento para dar lugar simplesmente
4 ilusdo de que todos estavam lendo o
texto com olhos virgem. Dessa “imacu-
lada conceicdo” brotaria um saber,
encarnando-se no meio da aula...
Outra mistificagdo foi a idéia de que
as avaliagdes podiam ser feitas por qual-
quer um. Até mesmo se reivindicou que
as bancas de concursos integrassem alu-
nos e professores (naquela época néo se
apelava para os funciondrios ainda).
Existe uma coisa que, @ meu ver, nao
se pode negar: certas pessoas, por exem-
plo, sabem demonstrar o teorema de
Goedel; outras ndo o sabem. Quando se
defrontam numa sala de aula, uma vai
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ensinar essa demonstragdo a outra. Is-
so, por enquanto, nao implica poder al-
gum; apenas uma relacdo de transferén-
cia de conhecimento. Mas acontece que
a escola formal ndo se resume a essa
transmissdo; ela € muito mais. Porque o
logico sabe demonstrar o teorema de
Goedel, vai avaliar o estudante, se este
aprendeu ou nio esta demonstragdo. Is-
so ja ¢ poder, porque define se o aluno
vai poder sair da escola, com diploma
ou nao; se vai ser obrigado a repetir o
ano, se vai estar impedido de cursar tal
matéria, enfim, tudo isso influencia a vi-
da do pobre coitado. Se isso nado fér po-
der, ndo sei 0 que poder sera. Além dis-
so, o proprio professor ¢ avaliado siste-
maticamente. Foi avaliado enquanto es-
tudante, foi avaliado nas suas teses, por
seu publico, etc.; depois de um certo pe-
riodo, passa a avaliar estudantes e seus
pares. Esta avaliagdo tem consequéncias:
cria uma hierarquia de mérito, confere
influéncia a certas pessoas, permite-lhe
orientar certas pesquisas nessa ou na-
quela diregdo, da poder junto aos érgios
financiadores e assim por diante. O po-
der académico se exercita, pois, no po-
der da avaliacdo. A grande questio, a
meu ver, que se coloca hoje, é perceber
que o fim do sistema de cdtedra implica
a avaliacdo dos departamentos, na me-
dida em que estes foram definidos co-
mo unidades de ensino ¢ pesquisa. Aqui
“‘a porca torce o rabo”, porque o profes-
sor, individualmente, esta acostumado a
uma avaliagdo individual. Mas a idéia de
uma avaliagdo de seu trabalho no depar-
tamento, de seu trabalho enquanto gru-
po, cria-lhe um problema muito sério.
De um lado, porque, como vocés sabem,
a universidade ¢ o paraiso das classes
meédias. Estas, como tais, sio o paraiso
do fazer de conta. Hoje em dia entre o
fazer e o fazer de conta a distingdo ¢
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muito ténue. E possivel medir o efeito
de uma campanha epidemioldgica, po-
rém € muito dificil medir o de uma con-
sulta. Isto da ao médico, ao consultar,
ampla possibilidade de fingir seu conhe-
cimento, fazer de conta que esta consul-
tando. O professor pode mistificar ain-
da mais. E muito facil, em particular da-
da a ignorancia geral do pais, falsificar
uma aula. Se a avaliagdo comega a por
em xeque 0S mecanismos mais funda-
mentais, pelos quais os individuos das
classes medias encontram um lugar ao
sol, evidentemente s6 pode provocar rea-
¢do furibundas por parte dessas pessoas.
Como se sabe, as classes médias perdem
os dedos, mas ndo perdem os anéis; é
preciso que ndo haja nem 0ssos para se-
gurar os anéis, sendo alguma coisa mais
solida podera desenhar uma regra que
ofuscara o falso brilho desses louros.
Permanece a questdo fundamental:
como avaliar os departamentos? A CA-
PES tem feito algum progresso nesse se-
tor. Nao acredito, porém, que uma uni-
ca metodologia resolva o problema. Im-
porta salientar que o fortalecimento do
poder académico supde a criagdo do sis-
tema nacional de avaliagdo; ndo existe
universidade sem poder académico. Es-
te, porém, precisa conviver com os ou-
tros poderes existentes, em particular
com o poder sindical, tdo legitimo co-
mo qualquer outro, do ponto de vista so-
cial global; sua tendéncia € para o cor-
porativismo, como qualquer sindicato
numa sociedade moderna de massas. A
despeito de todas as criticas que se deva
fazer a ele, € com ele que vamos convi-
ver. Para uma associagdo docente que
tem funcionado sobretudo como poder
sindical das universidades, é maquiagem
se apresentar como defensora da quali-
dade ¢ da exceléncia do ensino, quando,
na verdade, seu trabalho sistematico é
Brasiia, 6811581 165.94, jan ;abt 1987
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defender os interesses de seus grupos.

Dai minha primeira proposta: a pri-
meira coisa a ser feita é separar ‘“alhos
¢ bugalhos”; é separar poder sindical de
poder académico. Isso ndo implica que
0s agentes NAo possam ser 0s mesmos in-
dividuos, mas os modos de representa-
¢do e de aglutinagdo precisam ser dife-
rentes. Nada impede que eu participe de
uma luta sindical e depois tome, as ve-
zes, atitude contraria, ao participar dum
comité de avaliagao; a vida é assim mes-
mo. A universidade vive cssa contradi-
¢do e, somente sobreviverd, se soubermos
transforma-la no espago de uma nego-
ciacdo entre os poderes existentes nela.
Ademais, além dos poderes ja mencio-
nados, existe o poder politico. Este emer-
ge, por mais cstranho que parega, sobre-
tudo atravessando as reivindicagdes es-
tudantis. O grandc fermento politico da
universidade, nos dltimos tempos, tem
sido os estudantes. Nao é a toa que a
UNE possui grande vocag¢do politica e
nacional; é bom que assim seja durante
muitos anos, interrompidos pelo ultimo
periodo de obscurantismo politico, for-
mou liderang¢as politicas e quase sempre
aglutinou muito mais os movimentos de
reformas da sociedade do que aqueles de
reforma da universidade. Politiza a pe-
quena reivindica¢do e, passando pela
utopia, langa a proposta pela emancipa-
¢do do homem. Mais: nos ultimos tem-
pos, por causa tanto da repressao quan-
to da expansao das universidades priva-
das, comega a ser pressionada por mo-
vimentos sindicais em defesa de interes-
ses econdmicos desses estudantes; poe-
se em luta contra o aumento das anui-
dades ou contra o pagamento de taxas
extras e assim por diante.

Portanto, seriam trés, a meu ver, oS
podcres mestres da universidade: o po-
der académico, o poder sindical e o po-
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der politico. Poderiam me perguntar: e
0 poder burocratico? (Alias, a coisa mais
evidente no mundo moderno é a buro-
cratizagdo das universidades). Ndo cons-
titui um poder? Por certo que sim. Mas
sO que o poder burocratico € poder que
ndo se nomeia, ndo se organiza, funcio-
na por sua negatividade, enervando o
poder académico, o sindical e o politi-
co. Por isso nao lhe estou dando a im-
porténcia devida se eu ndo tomasse a
perspectiva de uma reforma da univer-
sidade. Para o diagnostic "3, certamente
esse poder burocratico € de suma impor-
tancia, mas, do ponto de vista da sua re-
forma, das for¢as que sdo possiveis mo-
bilizar para modifica-la, a burocracia é
peso morto. Mais ainda; ela se desfaz,
defrontando-se com uma forga renova-
dora.

S6 poderemos ter, pois, uma univesi-
dade moderna, se for o espago que con-
cilie 0 cruzamento das trés forgas. Des-
sa perspectiva, € possivel abandonar
uma andlise meramente tipica. Ndo va-
le a pena pensar a universidade como ti-
po ideal, cruzamento de tragos pertinen-
tes da docéncia, da pesquisa e da exten-
sdo, tirando certos requisitos que a uni-
versidade deveria cumprir. Parece-me
mais produtivo proceder a uma andlise
das forgas sociais que a travam por den-
tro e por fora e, a partir dai, pensar uma
reforma possivel. Qual seria o projeto?
A meu ver, reforgados trés poderes exis-
tentes na universidade moderna. O re-
forco do poder académico deve ser feito
através do sistema flexivel, atualizado, de
avaliagdo. Isto ndo significa, porém que
possamos impor um sistema de avalia-
¢do para a comunidade académica. Af
reside, acredito, um dos defeitos maio-
res do projeto GERES. Na medida em
que restringiu-se a reforma das univer-
sidades federais e, na medida em que nao
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enfrentou o grande problema do orgdo
avaliador, que por natureza ¢ o Conse-
lho Federal de Educagdo, parou no meio
do caminho. E tem havido sinais de que
o CFE absorveria prazeirosamente esta
tarefa de avaliagdo. Qual é sua legitimi-
dade, porém, para cumpri-la, tendo em
vista o modo pelo qual tem sido com-
posto?

O GERES propoe como orgdo ava-
liador uma parte da burocracia esclare-
cida do MEC; obviamente essa propos-
ta ndo poderia ter boa acolhida nas co-
munidades cientificas. No fundo, se hoje
(suponhamos), os avaliadores da CA-
PES sdo bons, nada nos garante que da-
qui a dez anos nao venham a ser muito
ruins. Esse tipo de avalia¢do equivaleria
a dar autonomia a universidade com
uma mdio e retira-la com a outra, pois
o MEC passaria a avaliar o desempenho
dela por meio de investigadores coopta-
dos. O modelo atual da CAPES pode ser
muito bom, mas nao e democratico, por-
quanto exclui a eleicao “interpares”. Para
gue haja um sistema de avaliagdo no
Pais, inteiramente legitimado, os avalia-
dores devem ser eleitos pela comunida-
de cientifica, basicamente pelos douto-
res da universidade, por seus cidadios.
Obviamente, por questdes praticas, essa
elei¢do so pode ser indireta e por listas.
Isto significa a extingdo do Conselho Fe-
deral de Educac¢ao. Ndo ha razio para
se ter complacéncia com um orgdo que
se burocratizou ao extremo e gue, nes-
ses ultimos anos, transformou-se¢ no de-
posito dos nepotes dos principes. Nao ha
duvida, ali se encontram cxcelentes pes-
soas ¢ otimos intelectuais, mas a maneira
pela qual foram escolhidos retira-lhes
qualquer legitimidade académica, que
lhes permita exercer qualquer forma de
avaliagdo. Como este Conselho deve ser
0 Orgdo maximo que traga as politicas
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educacionais do Pais, e como a avalia-
¢do deve ser o ponto nevralgico delas, o
dito instituto deve ser suprimido por ter
caducado em suas fung¢des.

Além disso, € preciso dar condigdes
para que se desenvolva o poder sindical.
Assim como o poder politico, devera sa-
ber exatamente por onde deve entrar e
por onde deve sair da universidade. Uma
das grandes conquistas da democracia
moderna ¢ fazer o poder politico parar
diante das portas da universidade. A po-
litizagdo dela implica independéncia em
face da politica partidaria. Todas essas
regras precisam ser perfeitamente escla-
recidas. Com a definigdo mais clara das
tarcfas e limites destes podcres, serd pos-
sivel, entao, enfrentar a questao pratica
da gestao. Ja se percebe, pelo que ficou
dito, que sou inteiramente contra qual-
quer tipo de elei¢do universal, paritdria,
para todos os conselhos ¢ orgaos dirigen-
tes da universidade. Sempre vale a pena
remeter a experiéncia da PUC de Sao
Paulo, uma universidade que prezo mui-
to, que me acolhcu no momento de re-
pressao, assim como a outros professo-
res aposcentados pelo Al-5, como Flores-
tan Fernandes, Octavio lanni. Como a
respeito muito, preciso pensar sua expe-
riéncia “democratizante”, ou melhor, po-
pulista. Ora, o que tudo isso significou?
Simplesmente confundir, borrar integral-
mente as fronteiras entre o poder acadé-
mico, o poder sindical e poder politico.
O resultado foi, por exemplo, os profes-
sores clegerem um reitor e logo depois
entrarem em greve contra o reitor eleito,
pois este deve lidar com a institui¢do
mantenedora; os alunos clegerem esse
reitor ¢, em seguida, ocupando a reito-
ria, o impedirem de trabalhar. Que tipo
de renresentacdo € esta? Do que ele se
torna representante pela eleigdo diretae
paritaria se nos momentos de crise, mo-
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mentos cruciais da representacao, ndo
pode exercer esse seu mandato? Portan-
to, o sistema estd “furado” do ponto de
vista formal da representagao. E o siste-
ma também esta ‘‘furado” do ponto de
vista da pesquisa. Todo mundo sabe que
a PUC nunca fez muito por ela, mas nos
ultimos tempos a situagio piorou ainda
mais. Como o trabalho de decidir em as-
sembléias populistas € insano, a primei-
ra reivindicagdo dos professores foi que
esse trabalho contasse na avaliacdo de
suas carreiras, como se a tarefa de co-
nhecer se confundisse com o processo de
representar.

Se tivessemos os poderes perfeitamen-
te constituidos, as elei¢des para reitor,
para o conselho de avaliagdo, para o
conselho de recursos humanos, etc. se-
riam ponderadas diferentemente. E pre-
ciso reconhecer desde logo que também
a paritaria qualifica o voto, pols, em vez
do sufragio universal, estabelece pesos
diferentes para que os trés setores (pro-
fessores, alunos e funcionarios) atinjam
um equilibrio. Ou se adota o sufragio
universal, ou se qualifica o voto e, neste
ultimo caso, cabe refletir sobre o senti-
do da ponderagao proposta, ao invés de
encobri-lo sob a capa duma igualdade
superficial. E possivel balancear as elei-
¢oes de formas diferentes e ndo convém
recusar terminantemente qualquer for-
ma de voto indircto.

Depois dos desastres do ultimo colé-
gio cleitoral que elegeu o Presidente da
Republica, esta forma de eleigdo ficou
desacreditada, mas a experiéncia tem
longa tradi¢do e tal forma funciona cor-
retamente em varios paises. Parece-me a
melhor maneira de eleger um reitor da
universidade. Foi a proposta que fize-
mos, quando fomos encarregados de
modificar os estatutos da Universidade
de Sido Paulo: faz-se a eleicdo para os va-
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rios orgdos dirigentes, com diferentes
quotas de representantes de professores,
alunos e servidores, conforme as fungdes
de tais Orgaos. Esses representantes po-
deriam ser reunidos num enorme colé-
gio, completados por outros representan-
tes diretamente escolhidos, de tal modo,
por exemplo, que os professores ficassem
com 50%, os alunos com 30% e os ser-
vidores com 20% de todo o corpo elei-
toral. Essa formula equilibraria represen-
tagoes de varias espécies. Obviamente os
conselhos de avaliagdo ou de pods-
graduacdo teriam grande maioria dos
professores, mas nao vejo empecilho pa-
ra que um conselho de recursos huma-
nos tenha maioria de funcionarios; mas
no todo, no 6rgdo maximo, que delineia
as politicas da universidade, deve pre-
ponderar o poder académico, represen-
tado pelos professores graduados. Esta
férmula, ademais, vincularia o aluno ou
o funciondrio a uma determinada ges-
tdo burocratica, mostrando-lhes como a
universidade funciona por dentro, o que
seria um obstaculo a mais ao populismo.
Nio acredito, entretanto, que uma so-
lug¢do tenha que ser imposta. Aqueles
institutos que foram traumatizados por
anos de autoritarismo que fagam, se qui-
serem, sua experiéncia paritaria, passem
pelo populismo. Que cada universidade
escolha sua forma de gestdo, desde que
seus resultados sejam avaliados “inter-
pares”, por comissdes vindas de fora.
Nao teimo que minha férmula seja me-
lhor do que outras, mas o mérito dela,
a0 menos, € tentar examinar de frente o
problema da ponderagdo dos votos.
Falando a respeito da democracia na
universidade, nao posso deixar de men-
cionar uma questao muito grave: ndo ha-
vera universidade democrdtica, se ndo
existir acesso democratico a ela. Isto im-
plica o reestabelecimento da escola pii-

173



blica como medida, permitindo que (o-
das as camadas da populagdo cheguem
a ela, de modo que se torne mais repre-
sentativa das diferencas de nosso povo.
E essa reforma do ensino publico de 1?
e 2° graus também depende daquilo que
a universidade fizer por ela.

Tomemos um exemplo delicado: a
oposigdo entre escola publica gratuita ¢
paga. Nos termos em gue esta sendo co-
locada, parece-me uma falsa questdo; no
fundo, toda escola é paga e, com o sis-
tema de tributagao vigenie no Pais ndo
sdo Os ricos que pagam mais por ela.
Também ndo vale perguntar se o aluno
vai pagar o custo de seus estudos. O tra-
balho de Jacques Rocha Velloso, a res-
peito da Universidade de Brasilia, evi-
dencia que, cobrando anuidades dos alu-
nos que podem fazé-lo, ndo se obtera
mais do que 10% dos custos da institui-
¢ao.

Mas o argumento é de dois gumes:
pode servir para a defesa duma univer-
sidade absolutamente gratuita, ou tam-
bém para que os alunos que possam pa-
gar alguma coisa o fagam, desde que o
Estado ndo se insente de suas responsa-
bilidades para com a educagido. No en-
tanto, este dinheiro arrecadado pode ser
diretamente dirigido para a reforma da
escola publica de 19 e 2° graus. Se um
conselho formado pelos proprios estu-
dantes, assistido por um membro do Mi-
nistério Publico, vigiasse o arrecadamen-
to desses recursos e, além do mais, suas
préprias formas de distribuigao, estaria-
mos promovendo melhor distribuicao de
renda no Pais e permitindo que mogas
e mogos das classes populares chegassem
até a universidade. Quantos CIESPs se-
ria possivel instalar com tais recursos?
Ao invés de sair gritando contra qual-
quer forma de elitismo — e ndo ha so-
ciedade moderna sem elites —, melhor
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seria propiciar a formagao de elites com
verdadeiros compromissos populares.

Uma solugdo como esta, porém, nio
encontraria a barreira dos vestibulares?
Todo o mundo sabe que eles sdo feitos
de tal modo que privilegiam os alunos
oriundos das escolas privadas em prejui-
zo daqueles que ‘“‘gramaram’’ nas péssi-
mas escolas publicas atuais. Durante a
discussdo dos problemas constitucionais
pela Comissdao Afonso Arinos, este pro-
blema foi levantado e surgiu a proposta
de reservar uma quota para os alunos ca-
rentes. Nada mais corporativista. Os alu-
nos carentes, que seriam recebidos no
vestibular, reclamariam depois exames
especiais, o que resultaria, no final, na
diferenciagdo de médicos carentes e mé-
dicos nao-carentes, engenheiros carentes
e outros nao-carentes, e assim por dian-
te. Duvido que um de vocés procuraria
operar-s¢ com um desses médicos caren-
tes. Isto implicaria prestar servigos ain-
da piores para as classes pobres. Ja se co-
nhecem pressoes das universidades do
Norte e do Nordeste para que a CAPES
adote critérios diferenciados de avalia-
¢do para elas. Por toda parte, pede-se
que se privilegie o produto desigual,
quando seria necessario adotar medidas
que igualassem a produgao.

Todas cssas formulas de diferenciagio
sao inoperantes ¢ iniquas. Ou criamos
condi¢des para que todos os estudantes
compitam em condi¢bes de igualdade
para passarem a barreira do vestibular
(evidentemente reformada), ou estare-
mos pondo em risco a unidade do Pais.
Padrdes de alto nivel devem valer para
todos. Se muitos ndo podem competir
em condigdes de igualdade, cabe cria-las.
Uma férmula seria as universidades re-
criarem oS antigos colégios universita-
rios, recebendo entao exclusivamente
alunos da escola publica. Estes seriam
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reciclados, contariam com bolsas e me-
lhores condigdes de trabalho e ndo pas-
sariam pelo vexame da caréncia. Do
mesmo modo, urge langar os pesquisa-
dores do Norte e do Nordeste na com-
peti¢do nacional, oferecendo-lhes condi-
¢oes excepcionais de melhorarem a qua-
lidade de seus trabalhos. No entanto, as
politicas de privilegiar essas institui¢oes
universitarias tém resultado numa espé-
cie de coronelismo intelectual no Nor-
deste, as vezes abaixo da competéncia in-
telectual do Sul, o que também reflete
na situagao do “‘Sul maravilha”, que se
desgarra dos grandes problemas nacio-
nais.

Nao estou mais do que fazendo pro-
postas para uma discussdo. Nao tenho
a solugdo no bolso do colete, em parti-
cular porque nao uso colete. Estou dis-
posto a voltar atrds, diante de argumen-
tos ponderaveis. Penso apenas estar mos-
trando a viabilidade de novos caminhos.
O didiogo é o meu propdsito, com o in-
tuito de inventar coisas novas. E assim
encerro o que tinha de dizer. Muito obri-
gado.

O Professor Pedro Demo — Bem, en-
tdo vamos passar aos debatedores. Co-
megaremos pelo Professor Jacques Vel-
loso e, em seguida, ouviremos o Profes-
sor Egas Moniz. Vamos supor... uns
quinze minutos cada um?

1° DEBATEDOR
Jacques Velloso

Desejo agradecer ao INEP pela opor-
tunidade de participar deste debate com
José Arthur Giannotti, a quem muito
admiro pelo que vem publicando na sua
vida académica. Eu, como bom aluno,
fiz meu dever de casa e preparei-me pa-
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ra a discussdo. Mas ndo sei se comego
discutindo o Giannotti da fala ou o do
livro. A fala foi um pouco adiante do li-
vro e num tom diferente; no livro suas
criticas foram muito mais impiedosas do
que aquelas feitas aqui hoje.

Seja como for, o Giannotti do livro
tem muito a ver com o que ouvimos ho-
je: vou comecar baseando-me naquilo
que li, completando com o que ouvi.

Quanto aos primeiros trés quartos da
palestra, eu teria a fazer apenas algumas
retificagcdes e complementos. Estou de
inteiro acordo com a esséncia do seu ar-
gumento, baseado na no¢do — correta
— de cidadania na universidade. Esta é,
efetivamente, o espago de pode acadé-
mico, que precisa ser diferenciado do po-
der politico e do poder sindical. E a con-
solidagdo do poder académico implica,
sim, avaliagdo.

O poder académico existe, inclusive,
porque a relagdo professor-aluno é es-
sencialmente assimétrica. Isso foi bem
ilustrado pelo Giannotti em seu livro,
quando disse que o professor aprende
com o aluno, porém muito mais ensina
do que aprende. Estd ai consagrada a as-
simetria. Para todos nds que somos da
area de educagdo, essa é uma verdade
que pertence ao nosso dia-a-dia, embo-
ra, recentemente, algumas correntes pe-
dagdgicas tenham tentado nega-la; isso
também foi abordado com propriedade
pelo Giannotti hoje, quando se referiu
aqueles semindrios nos quais, aparente-
mente, tudo seria discutido em conjun-
to — professores em suposto pé de igual-
dade com os alunos.

Na identificagdo dos diferentes pode-
res que existem dentro da universidade,
quero chamar a ateng@o para o poder
sindical. No seu livro, o Giannotti faz
uma dura critica ao poder sindical e pro-
cura estabelecer uma clara diferenga en-
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tre este e o poder académico, como ele
aqui fez. Gostaria de referir-me ao livro
para refor¢ar um aspecto que ¢ impor-
1ante e que hoje ja ficou esclarecido. De-
sejo refor¢a-lo justamente porque, no li-
vro, ele ndo estd sublinhado. Trata-se de
reconhecer a relevincia do papel que o
movimento docente vem tendo no Pais,
ao longo dos anos, na luta pela demo-
cratizacao da universidade e da propria
sociedade brasileira. Hoje o Giannotti
foi muito feliz a0 mostrar que em cada
um de nos, enquanto professores de uma
universidade e enquanto trabalhadores
da educagdo, existe aquela contradi¢do
decorrente de sermos simultaneamente
parte do poder académico e parte do po-
der sindical que se constitui. E impor-
tante atentar para a natureza da critica
que ¢ feita do poder sindical, a0 movi-
mento docente. Muitas vezes passa des-
percebido o importante papel — contra-
Jditorio — que o movimento vem tendo
na redemocratizagao da vida universita-
ria.

Minha critica seria, portanto, a de
que a critica ao poder sindical corre o
risco de perder-se num maniqueismo;
risco que hoje foi evitado quando se
apontou essa contradicdo imanente a
propria natureza das atividades que ca-
da um de nés desenvolve na universida-
de, enquanto membros do poder acadé-
mico e também do poder sindical. Este
€ 0 primeiro ponto para o qual eu gos-
taria de chamar a atencao.

O segundo ponto refere-se a questao
da autonomia e da avalia¢do. Por cle eu
chegaria a questao da democratizagio e,
por fim, a do ensino publico e privado.
A autonomia € vista pelo Giannotti co-
mo inseparavel da avalia¢do. Para que a
universidade seja autbnoma ¢ preciso
que ela preste contas ao publico. Ao tra-
tar dessa questdo eu faria uma distingdo
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entre universidade publica ¢ privada, Ao
longo de minha exposicdo vou me refe-
rir sobretudo ao caso da universidade
oficial e mais tarde, durante o debate,
talvez tenha a oportunidade de esclare-
cer porque fago essa distingdo e porque
me reliro sobretudo as institui¢Ges pi-
blicas.

Entendo a autonomia da universida-
de publica exatamente como o Giannotti
vé a autonomia universitaria em geral.
No inicio deste ano, num seminario pro-
movido pela CAPES, pela UnB e pelo
CRESALC da UNESCO, do qual ele
participou, minhas idéias a respeito do
tema foram ventiladas. Para mim a au-
tonomia da universidade publica é um
equilibrio delicado, no qual de um lado
esta sua independéncia em relagdo a so-
ciedade e sua prote¢ao da tutela do Es-
tado ¢, de outro, seu compromisso so-
cial de servir a esta mesma sociedade; e
essa autonomia nao ¢ alguma coisa teod-
rica, mas algo a ser conquistado na pra-
tica. Ora, se ha esse compromisso de ser-
vir a sociedade, entao ¢ indispensavel
que a universidade seja avaliada. A ava-
liagao ¢ parte desse compromisso social
que a universidade publica deveria ter,
que ainda nao o tem em grau adequado
¢ que precisa ser construido.

Mas, s¢ o binémio autonomia e ava-
liagao ¢ algo inseparavel, ha também um
outro bindmio que me parece igualmente
indissocidvel. Trata-se da avaliacdo do
desempenho das instituigées publicas
justamente com a aprecia¢ao das politi-
cas educacionais, com o exame da his-
toria recente da universidade brasileira.
Uma coisa ndo pode ser separada da
outra.

O Giannotti varias vezes fez mengdo
a essa historia recente da universidade
brasileira. Entretanto, ele, que mais do
que muitos de nos viveu e escreveu essa
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histdria, talvez ndo a tenha levado na de-
vida conta, quando tratou da avaliagdo
das institui¢coes de ensino superior e da
democratizagdio da gestdo da universida-
de publica. Eu gostaria de acrescentar ao
que cle ja mencionou alguns aspectos
dessa historia recente, que ¢ de todos nods
conhecida. Nao ha propriamente novi-
dades no que vou dizer, mas desejaria
dizé-lo, em virtude de sua relevancia para
o argumento que vou formular em se-
guida, quanto a democratizagao interna
da universidade. Segundo penso, as
questoes da avaliagdo ¢ da democratiza-
¢do interna da universidade publica so
podem ser comprecendidas a luz do que
vem sendo a institui¢do ao longo das ul-
timas duas d¢cadas.

Durante esse tempo tivemos uma uni-
versidade oficial oprimida e reprimida,
na qual a critica foi calada pelo autori-
tarismo, de certa forma isolando a ins-
titui¢do da sociedade. Se ela é hoje mais
estatal do que publica, esse seu carater
esta estreitamente relacionado ao isola-
mento a que foi submetida. Nesse perio-
do, tivemos também uma reforma uni-
versitaria ¢ uma politica educacional ba-
seadas, como sabemos, na produtivida-
de, na eficiéncia e no espirito empresa-
rial, sempre em detrimento da democra-
tizagcdo. Tudo isso tem importéncia pa-
ra explicar o que é a universidade publii-
ca hoje.

Nesse mesmo periodo foram elabora-
dos e aplicados dispositivos legais que
submetiam a universidade a tutela do
Estado, como, por exemplo, aqueles
através dos quais os reitores das funda-
¢oes eram nomeados como se fossem as-
sessores particulares do Presidente da
Republica.

Além disso, desde meados da década
de setenta vem ocorrendo uma progres-
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siva compreensdo proporcional dos re-
CUrsos or¢amentarios para outros cus-
teios e capital, verbas com as quais a uni-
versidade custeava sua pesquisa. Esse
processo de achatamento agugou-se nos
anos oitenta. A pesquisa na universida-
de oficial passou a depender quase que
exclusivamente de recursos captados fora
dos muros da institui¢do. A compreen-
sdo dos orgamentos de pesquisa compro-
meteu a qualidade do ensino e serviu
também para comprar a autonomia da
universidade, vendida em troca de recur-
sos para sua sobrevivéncia.

Em anos passados tivemos ainda uma
contengdo do crescimento das vagas na
universidade federal, sobretudo na pri-
meira metade da década de setenta, e um
favorecimento, um grande estimulo, in-
clusive financeiro, ao florescimento de
faculdades particulares. Eis al uma ques-
tao diretamente relacionada ao acesso a
universidade publica, aquilo que pode-
riamos chamar de democratizagao exter-
na da universidade.

No bojo desses processos, e também
como resultante deles, violentou-se a au-
tonomia da universidade; oprimiu-se a
luta pela democractizagdo interna que
nascia aqui e acold; nessa luta o movi-
mento docente sem divida desempe-
nhou um papel do maior relevo. Dai por-
que, para se democratizar a gestao na
universidade publica, evidentemente nao
bastam alteragdes cosméticas na sua fi-
sionomia; é preciso que se conquistem
novos espagos de didlogo e de participa-
¢ao dentro da institui¢do. E é por este
motivo que as eleigdes diretas para diri-
gentes hoje sdo um veiculo importante
para a conquista desses novos espagos de
didlogo e participa¢do; ndo sei se o se-
rdo amanha, mas, hoje, certamente o
sdo.

177



Acredito, no entanto, que a escolha
dos dirigentes e dos membros dos cole-
giados deve ser vista de forma diferente
das elei¢des para os cargos publicos. Veja
o caso dos orgéos colegiados, por exem-
plo. Sua composi¢do deve ser, sim, dife-
renciada de acordo com a fung¢do que
preencha cada 6rgdo. Mas ndo creio que
em qualquer colegiado devéssemos ter
uma representagdo de um tergo de cada
um dos segmentos da instituicdo. Na
gestdo da universidade, atualmente, um
ter¢co é uma palavra mdgica. Mas como
vocé j4 disse, ela serve para dissimular
a desigualdade implicita nessa aparente
igualdade de votos para cada categoria.
Sua origem provavelmente remonta as
velhas lutas pela participagdo de um ter-
¢o dos estudantes na gestao da univer-
sidade, nos anos sessenta.

Creio também que as eleigdes diretas
1ém que ser feitas, sim, mas sem desvin-
cular a universidade publica do Estado.
Nio se pode considerar a comunidade
universitdria como se tivesse recebido um
mandato popular, como se formasse um
colégio eleitoral para o qual o povo te-
ria delegado plenos poderes para a es-
colha de dirigentes da institui¢do. Se a
universidade vai eleger seus dirigentes,
para que sua vinculagdo como o Estado
seja mantido, poder-se-ia pensar, por
exemplo, em eleger uma lista triplice.
Nao sei se esta seria a melhor solugdo,
mas ¢ uma hipdtese para se trabalhar
com ela. Por que ndo uma lista triplice
de reitores, por exemplo, e também de
diretores de institutos e faculdades? Ca-
beria entdo ao Poder Executivo nomear
um dos indicados para a lista triplice de
reitores, supostamente respeitando a
vontade da maioria. Criar-se-ia com is-
so um espago de negociagio. O espago
da negociagdo, como jd mencionou o
Giannotti, é de grande importancia pa-
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ra a constru¢do da democracia na ges-
tdo da universidade. Ele préprio propde
em seu livro que, uma vez extinto o atual
CFE, este conselho seja substituido por
um outro orgao cujos membros indica-
dos pela comunidade académica e no-
meados pelo Poder Executivo. Entendo
que da mesma forma talvez pudessem
ser escolhidos os dirigentes da universi-
dade.

Seriam esses 0s principais pontos que
gostaria de trazer ao debate acerca da
democratizacdo da gestao da universida-
de.

Quanto a avaliagao, eu desejaria rei-
terar aquele aspecto ao qual me referi ha
pouco, o de que a avaliacdo do desem-
penho académico das instituigdes impli-
ca necessariamente a aprecia¢ao das po-
liticas educacionais vigentes ¢ pregressas.
A universidade que temos hoje, vale re-
petir, em boa medida é resultante das po-
liticas do Estado, daquelas medidas que
apontei de forma muito sumaria. E é no
contexto dos efeitos dessas politicas que
o desempenho de cada instituigdo publi-
ca pode ¢ deve ser avaliado. Se a produ-
¢ao do professor a, b ou ¢ pode ser apre-
ciada por critérios como o do mérito
académico, ndo consigo ver como uma
universidade poderia vir a ser avaliada
sem que se considerasse sua historia re-
cente, na qual as politicas do Estado pa-
ra o ensino superior tiveram papel pre-
ponderante.

Por fim, uma ultima questdo — ¢ af
nos temos o Giannotti e eu, uma discor-
dancia radical. Trata-se da questdo en-
sino publico versus ensino privado. Es-
sa ndo é uma falsa questdo, assim como
o dilema ensino superior publico gratui-
to versus pago também nao ¢ falso. Co-
mo o tempo € curto, vou tocar apenas
em dois ou trés aspectos importantes,
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deixando o restante para a discussdo
com os demais colegas que ndo partici-
pam da mesa.

Se aceitamos que o ensino é um di-
reito, um direito do cidadao, entao é pre-
ciso que haja formas publicas de
assegura-lo, formas publicas e gratuitas.
Isso inclui o nivel superior. Mas, diriam
vocés, hoje nds temos uma universida-
de publica e gratuita que é frequentada
por ricos e um ensino superior particu-
lar que é frequentado pelos menos ricos,
pela classe meédia-baixa.

Segundo esse raciocinio, tal distribui-
¢do configuraria uma situacdo de injus-
tica social. Ora, ¢ preciso atentar para
o fato de que era outra a situagdo no
Pais, no inicio da década de 60, antes da
inversdo autoritdria que se deu ao lon-
go dos ultimos vinte anos. Antes, tinha-
mos cerca de 60% da matricula na uni-
versidade publica e 40% no ensino pri-
vado; hoje essas porcentagens se inver-
teram, gragas ao descompromisso do Es-
tado com o ensino publico: temos 40%
do alunado na rede publica, sobretudo
em universidades, e 60% das vagas no
ensino particular, principalmente em pe-
quenas instituigdes isoladas.

Se se trata de assegurar o direito ao
ensino, extensivo a todo e qualquer ci-
dadao, entdo trata-se de expandir a uni-
versidade publica, a médio e longo pra-
zos; trata-s¢ de nos empenharmos para
inverter aqueles percentuais, a fim de
que, com esse resultado, aliado a outras
medidas que também propiciem a demo-
cratizagdo do acesso, a universidade pu-
blica possa vir a ser freqiientada por
aqueles que n3o podem paga-la, coisa
que acontecia em muitos cantos do Pais
nos anos 60.

Quanto a questao ensino publico ver-
sus ensino privado, quero dizer que de-
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fendo a escola particular doutrinéria, ou
ideoldgica. E acredito que o ensino pi-
blico deve ser comum em dois sentidos,
como forma de contribuir para a cons-
trugdo da cidadania no Pais.

Num primeiro sentido, o conteido da
escola bésica oficial deve ser de boa qua-
lidade e comum a todos os alunos, man-
tido o espaco para as peculiaridades lo-
cais e regionais. Num segundo, o ensi-
no bdsico oficial deve ser comum, na
medida em que todos a ele devem ter
acesso. Por isso, se a escola publica for
efetivamente comum nesses dois senti-
dos, isto é, se houver um bom ensino ofi-
cial para todos, aos estabelecimentos pri-
vados acorrerdo apenas aqueles que pre-
ferirem uma educagdo diferente e pude-
rem pagar por ela. E esse o papel que
enxergo para a escola particular, o de
oferecer uma educagdo doutrinariamen-
te especifica e diferente. E a partir dai
que entendo a liberdade de ensino, que
assegura o direito de que as instituigdes
privadas tenham a orientagdo doutrina-
ria leiga ou confessional de sua preferén-
cia.

Assim, se a escola publica é comum
a todos, para ela devem ser carreados os
recursos publicos. Se a universidade re-
presenta um prolongamento daquele di-
reito ao ensino basico, como de fato re-
presenta, deve também ser gratuita. E se
a universidade publica tem um compro-
misso social, a sociedade tem o direito
de cobra-lo. Mas, se os estabelecimentos
privados oferecem uma educagdo dou-
trinariamente especifica, que atende aos
interesses de apenas alguns segmentos da
sociedade, esta nio tem como cobrar-
thes um compromisso com a coletivida-
de. Logo, Nao vejo porque se deva
manté-las com recursos publicos.

Se os recursos publicos devem ir pa-
ra o ensino publico, vocé poderia entdo
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perguntar: como as institui¢des privadas
sobreviveriam sem as verbas que vém re-
cebendo do governo ao longo das duas
ultimas décadas?

Esses recursos, de vulto, vém sendo
transferidos ao ensino privado por dife-
rentes processos: concessoes de bolsas de
estudo, custeio institucional, pesquisas,
etc. Sabemos, por exemplo, que a FINEP
(6rgdo do Governo Federal) é responsa-
vel por cerca de 70 a 80% da manuten-
¢do da PUC do Rio de Janeiro, a titulo
de custeio de projetos de pesquisa, em-
bora ndo ocorra exatamente 0 mesnio
com a PUC de Sao Paulo, cujo percen-
tual de subsidio é bem menor. O Gian-
notti cita 70% em seu livro, outros fa-
lam em 80%, mas a populacdo ndo tem
acesso aos numeros, embora devesse té-
lo; na verdade, tais numeros deveriam ser
de dominio publico.

Se defendemos o direito a livre inicia-
liva no ensino, o direito as opg¢des dou-
trindrias da escola particular, devemos
também defender a criacao de mecanis-
mos que permitam aqueles que querem
patrocinar o ensino privado, que dese-
jam sustentar a difusdo dessa ou daquela
doutrina leiga ou confessional, fazé-lo
com seus proprios recursos. Acredito que
a solugdo estd numa legislagcdo que crie
incentivos fiscais para as institui¢des pri-
vadas de fins ndo lucrativos, como os
permitidos pela Lei n® 7.055, recente-
mente promulgada, chamada Lei Sarney.
Esta permite que doagdes feitas a enti-
dades de cardter cultural sejam deduzi-
das do imposto de renda. Mas, ao se
pensar em mecanismos como esses, para
as escolas, faculdades ou univesidades
particulares, ¢ preciso diferenciar as en-
tidades de fins efetivamente nao lucra-
livos das empresas do ensino, dos negé-
cios da educagdo que vém proliferando
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no Pais, em geral com altas taxas de lu-
cratividade. Creio que a nova Constitui-
¢do e uma nova Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao devem contemplar es-
sa questao, estatuindo, por exemplo, que
as institui¢des de ensino se organizardo
sob a forma de empresas, como de fato
0 sdo na sua maioria, ou sob a forma
de entidades sem finalidades lucrativas.
Estas, as que realmente n3o visam lucros
em suas atividades, poderiam vir a
beneficiar-se de incentivos fiscais para o
ensino.

Terminando, quero reiterar que
existe, sim, uma distingao basica e essen-
cial entre sistema publico e sistema pri-
vado e, consequentemente, na destinagdo
dos recursos do governo para o ensino.
Nao vou me alongar na questio por cau-
sa do tempo, embora tivesse mais a di-
zer; se houver perguntas a respeito po-
derei com prazer respondé-las. Muito
Obrigado.

22 DEBATEDOR
Fgas Moniz Nunes

Eu ndo posso comegar minha in-
tervengao sem antes comentar alguns fa-
tos basicos, algumas idéias, alguns va-
lores, alguns juizos, para que vocés pos-
sam compreender um pouco mais 0 mo-
tivo das minhas colocac¢des.

O primeiro fato importante a ser
assinalado em qualquer discussio nes-
sa area, apesar do Professor Giannotti
ter se cingido estritamente a autonomia
universitdria, € que, na realidade, nds
nunca tivemos universidade neste Pais —
ndo no sentido lato do termo universi-
tas, de universalidade dos conhecimen-
tos. O que temos ¢ um amontoado de es-
colas que funcionam mais ou menos fe-
chadas entre si, que nao se interligam,
que o dedo mindinho ndo sabe 0 que o
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outro esta fazendo, montadas numa bu-
rocracia muito grande. Nao temos nada
parecido com o sistema universitario
norte-americano, onde ha realmente
uma interligagao, onde ha uma homo-
geneigao, uma sinergia nmuito util e um
propodsito comum para que realmente se
cumpra a universalidade do conhecimen-
to. Por outro lado, o problema tem rai-
zes muito mais profundas, na medida em
que a crise ¢ muito mais ampla, pois vem
desde o 1? ¢ 2° graus.

Dentro de uma sociedade que se
diz pluralista ¢ que pretende ser demo-
cratica — mas que nunca conseguiu ser,
pois, por cnquanto ecsta palavra neste
Pais ainda ¢ mito, ndo somos uma na-
¢ao, somos quando muito uma socieda-
de que pretende ser oganizada, dentro
deste contexto muito amplo —, eu nao
vejo porque separar a educagdo no mal-
dito bindmio escola publica e escola pri-
vada. O Jacques, alias, me deu um gran-
de mote: nao é escola publica e escola
privada, é escola estatal e escola priva-
da; publicas sao todas clas... publicas no
sentido de prestar um servigo ao publi-
co, ser acessivel dentro dos mecanismos
burocraticos do Ministério da Educagdo
e do Conselho Federal de Educagéo. Elas
sdo todas publicas.

Mas, cingindo-me as palavras do
Professor Giannotti, com quem concor-
do em parte, nada teria a dizer; o livro
dele € muito saboroso. Quem néo leu
ainda Universidade em Ritmo de Barba-
rie, ao ler vera que ele ¢ realmente um
macaco em loja de lougas, é varias ve-
zes contraditorio, mesmo dentro do prd-
prio texto, porque a educacdo em si é
também contraditoria, porque nos to-
dos, como seres humanos, somos con-
traditorios, gragas a Deus e ao Diabo.
Ele comenta particularmente que ha a
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turma dos sabidos dentro da universida-
de; claro, em todo o mundo vai haver a
turma dos sabidos, a turma que se apro-
veita do esforgo alheio...

Quanto aos trés poderes que colo-
ca, eu concordaria, professor, contanto
que tenhamos a no¢ao de que a univer-
sidade ¢ um ser integrado em nossa vi-
da, se é que ela vai persistir, e eu tenho
sérias duvidas porque, nesse caso, sou
muito mais Ivan Illich no seu também
delicioso livro publicado em inglés sob
o titulo Deschooling Society, onde colo-
ca uma série de pontos muito importan-
tes que abalam um pouco nossas con-
vic¢des. Se todo esse mecanismo buro-
cratico que se chama universidade, ou es-
colas de ensino superior, vai realmente
continuar — e vai, porque no momento
nao temos outra solugdo — € 14 que su-
cede a famosa contradicao, resisténcia,
mudanc¢a — e mudang¢a que é talvez a
mais bela contradigdo da area educacio-
nal. Ela é, por definicdo, a avenida de
mudangas, mas, ao mesmo tempo, é
também um grande edificio de resistén-
cia as mudangas. Essa resisténcia se ma-
nifesta particularmente grave no poder
académico. Por qué? Porque ¢ ele que,
dentro da universidade, detém o supra-
sumo poder de transmitir o conhecimen-
to e de avaliar.

Creio que transmitir conhecimen-
to é poder e é um poder altissimo; tal-
vez seja o poder que mais devéssemos va-
lorizar, porque a pessoa transmite e per-
petua tudo de bom e de errado que uma
sociedade, que o mundo fez. Ora, a con-
tradi¢do continua se manifestando no
poder sindical, e ndo vou repetir o ar-
gumento porque o Professor Jacques
Velloso ja o desenvolveu relativamente
bem e o Professor Giannotti também,
embora ele ndo tenha nomeado o boi,
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mas eu o0 nomeio: ele se chama ANDES
e, com muita freqiiéncia, se confunde
com sindicato ou associagdo. A contra-
dicdo continua também no poder poli-
tico, porque foi dito que a UNE tem
poder politico. Nio, ela ndo tem poder
politico. O que mais me preocupa, en-
tretanto, passando pelo poder burocra-
tico — que ele bem definiu ““nao se no-
meia”, porque também pelas nossas se-
gundas naturezas “todos nds temos va-
rias naturezas simultaneamente”, todos
nos desenvolvemos varios papéis simul-
taneamente e somos por isso contradi-
torios — é que o professor também ¢é bu-
rocrata. O professor sabe muito bem
que, estando numa entidade entritamen-
te corporativista, em que obrigatoria-
mente 0 mérito ndo ¢ a unica pondera-
¢ao de promogio e de reconhecimento,
tem que construir alicerces e trancgar tra-
mas, pequenas revolu¢des e pequenos
golpes de estado para que, gradativa-
mente, progrida na carreira. Se alguém
fica pensando por ai, a luz dessas elei-
¢oes que acabaram de se realizar, o
quanto de compromisso um eleito esta
nesse momento carregado, prenhe... a
gente bem pode imaginar também o
quanto de compromisso um reitor esta
quando chega na reitoria... Ele tem com-
promisso com todos: com Deus e tam-
bém com o Diabo. E é por isso que a mi-
nha preocupacgio extravasa o corpo da
universidade; estou fazendo muito mais
uma analise em termos de universidade
publica — depois discutiremos a priva-
da — por uma razdo muito simples: por
ser ela um corpo da sociedade e um cor-
po sustentado pelo povo. Entdo temos
de arranjar uma forma de avaliacdo em
que outras forgas sociais também parti-
cipem, para que a avaliacdo nao fique
interna. Mas, na minha opinido, é im-
portante haver uma avaliagdo publica,

182

do povo, das forgas vivas da sociedade;
quando se diz povo, é muito vago, mas
ha uma série de grupos organizados den-
tro da sociedade que devem participar
da universidade ¢ devem, inclusive, par-
ticipar também de sua gestdo. Por que
ndo? Se sustento a universidade com o
imposto que pago, tenho todo o direito
de ter o meu representante la dentro, pa-
ra dizer quais sdo os caminhos que ela
deve seguir e se esses caminhos interes-
sam a sociedade ou nao. Podem nio in-
teressar, mas isso ¢ também um fato no-
torio; a universidade brasileira tem sido
extremamente refratdria aos anseios da
comunidade onde ela se insere. A inte-
gragdo com a comunidade ¢ fic¢ao; isto
ndo existe e, com muita fregiiéncia, a
universidade ensina ou propaga uma sé-
rie de habitos e costumes que ndo tém
muito a dizer para a sociedade em que
estd inserida, por duas razdes: primeiro,
porque nao sao provocantes, ndo sao no-
vas propostas e, segundo, porque nio re-
fietem a realidade daquele momento. Te-
mos, entao, de abrir a universidade pu-
blica ou, para ser mais preciso, a univer-
sidade estatal; ndo entendo como um 6r-
g40 qucira se autogerir, permanentemen-
te, sem dar satisfa¢ao a sociedade; isto
ndo tem sentido, particularmente porque
presta servi¢os muito caros.

O Professor Giannotti abordou
uma questdo que considera a ponta de
um fceberg. Quando fala e investe, com
toda justa ira, contra o Conselho Fede-
ral de Educacdo, cle estd, na realidade,
investindo contra um monstro chamado
“normas e legisla¢ido de educa¢do”, neste
Pais, particularmente, da educacio su-
perior. Isto € tdo grave, tdo complicado
que, de acordo com o interesse da pes-
soa, ela vai buscar o parecer, a norma,
a portaria, o decreto, ou 0 que quer que
seja, para dar razdo e respaldo a tese que
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defende; com absoluta certeza, entretan-
to, ela vai encontrar outra norma, outra
portaria, outro parecer do Conselho Fe-
deral de Educacao que dé respaldo a te-
se contraria. E um volume tdo grande de
legislagdo que proibe isso, proibe aqui-
lo, permite isso, ndo permite aquilo, que
chegamos a uma situagdo muito pecu-
liar de ndo termos uma regra a seguir.
Dependendo do meu interesse, pego a
norma que mais me convém e esqueco
as demais. Tudo isso vem muito em fun-
¢do duma incapacidade do poder publi-
co; e o CFE, ¢ a ponta do iceberg, pois
deveria pensar seriamente o que seja
educagao, o que ¢ que se quer. Com mui-
ta freqiiéncia, o que se vé ¢ um masto-
donte cartorialista, cuja ponta legalmen-
te € ele, por ser 0 6rgdo maximo de edu-
cacdo nacional, cujo fio comega aqui no
protocolo do MEC. Dificil? E claro que
¢ dificil, mas se fosse facil ja deveria ter
sido feito.

Quanto as colocagées que o se-
nhor fez sobre gestdo paritaria, a gestdo
na universidade, particularmente na uni-
versidade estatal, da o que pensar. As
idéias sdo interessantes, concordo que
realmente ndo ha condigdes de haver pa-
ridade pelas razdes politicas apontadas;
sdo cidadios de varias classes, € muito
Orwelliana essa historia: todos os bichos
sdo iguais, mas uns sdo mais iguais do
que outros, claro! O que vale para a uni-
versidade, por exemplo, nio vale para
um hospital; sdo outras prioridades, sdo
outras hierarquias.

Quanto ao acesso democratico ao
ensino superior, partamos de um pres-
suposto de que nem todo mundo tem
que ter acesso a0 ensino superior; nao
€ necessario, numa sociedade, que todos
0s seus membros terminem por ter um
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curso superior. Mas esse acesso pode ser
democratizado a quem tem mérito, ndo
somente na escola estatal. E isto por
uma razao muito simples: a nossa Cons-
tituicdo garante que a educagdo é dever
de Estado. E dever do Estado dar aces-
$0 a educacdo, mas ha varios modelos,
varias formas desse acesso ser corpori-
ficado. Por que s6 pela escola ptiblica?
Onde esta escrito neste pais, ou no mun-
do, que a escola publica sempre tem ou
tera de ser melhor que a escola priva-
da? Por que ndo adotar, por exemplo, o
modelo japonés, que tudo leva a crer, até
provar em contrario, estd funcionando
muito bem? No Japao, a grosso modo,
existe uma integragdo muito boa entre
o poder publico e as escolas privadas,
onde sdo concedidas bolsas de estudo ao
aluno, ndo a escola. Alids, a escola pri-
vada nunca reivindicou isso. O bindmio
escola gratuita/escola paga ndo é um fal-
so bindmio; ele &, talvez, um dos mais
realistas; pagas, sdo todas elas. Pago, in-
clusive, porque ha uma lei neste Pais que
diz claramente que os alunos da univer-
sidade estatal deverdo pagar. Desde 1978
esta lei existe, mas, como milhares de leis
neste Pais, esta nao pegou. Se se quer re-
solver o problema, ¢ s6 se implantar a
lei ou, se a lei € iniqua, é injusta, modi-
ficar a lei. Mas, 0 que é muito comum
neste Pais, é que as leis sao feitas e de-
pois simplesmente desconhecidas pelo
Poder Executivo.

Quanto a questdo de o que fazer
com esse recurso que o professor colo-
ca em termos de se criar um grande fun-
do, sem duvida nenhuma, também, é um
campo a merecer consideragdes. Embo-
ra o Professor Giannotti ndo tenha to-
cado no assunto, acho que vale a pena
aborda-lo, porque creio ser de interesse
do auditdrio.
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A democracia na escola privada,
como ¢ que funciona? Primeiro, 0 mo-
delo nosso ¢ mutio irrealista porque o
Poder Executivo exige que todas as es-
colas privadas sejam sem fins lucrativos;
é irrealista porque a educacao € consi-
derada sacerddcio. Isso coloca um clima
de falsidade nas relagoes Governo/escola
privada, tao falso quanto o INAMPS ao
pagar seus médicos, porque o INAMPS
sabe que esta pagando mal ao profissio-
nal e entdo o profissional, para se res-
sarcir do que ele acha de direito, acres-
centa alguns itens, alguns penduricalhos,
na conta. Quem € que induz entao a
fraude? Sem duvida, senhores, o
INAMPS, ao pagar mal e saber que es-

a pagando mal. Pois o Governo nos in-

luz também a uma falsa posi¢ao, na me-
dida em que nos exige de ser sem fins
lucrativos. Por que? Se algum dia al-
guém me der um argumento razoavel, di-
zer o porqué, ai eu concordo com o Pro-
fessor Jacques Velloso, quando diz “sdo
empresas educacionais”. Entdo, por que
permite que hospitais privados sejam
empresas que mexem com vidas, que é
um pouco mais complicado do que me-
xer com cabecas, que formar e plasmar
valores? E uma contradi¢ao que eu nun-
ca consegui responder. Ah, se for empre-
sa vai vigorar a idéia do lucro! Vai vigo-
rar para os tubardes do ensino, como o
Professor Giannotti classificou no seu li-
vro, para ‘“‘a tralha da pior qualidade”.
Nao, nem por isso. Isso é um preconcei-
to tao inculcado, tao arraigado que, com
muita freqiiéncia, até me faltam argu-
mentos para combaté-lo. Eu preferiria
muito mais que acabasse a falsa defini-
¢do, também dentro da escola, entre en-
tidade mantenedora e entidade mantida
— outra tolice. Pedir que uma entidade
mantenedora seja responsavel financei-
ra por uma escola privada e que dé ab-
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soluta, total, completa liberdade
diddtico-pedagdgica e uma entidade
mantida ¢é faltar com a realidade, ¢ fal-
sear, € brincar, é sonhar, é ser irrespon-
savel. E por uma razao muito simples:
primeiro de tudo, porque se qualquer
coisa acontecer dentro de uma mantida
quem responde judicialmente por isso
ndo ¢ a mantida, ¢ a mantenedora. Ora,
¢ muito engragado entdo eu ir respon-
der as barras do tribunal por qualquer
fraude que aconte¢a dentro de uma
mantida — no meu caso, dentro do meu
Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas
— se eu der absoluta liberdade a ela. Ha
de se convir que o modelo ja ¢ estranho;
segundo, ndo tem o menor sentido vocé
tentar fechar, por uma parede burocra-
tica legal, uma realidade que nao pode
ser compartimentada. Os ‘“vai e vem”
dos interesses dentro de uma escola sao
tdo grandes que essa porta, essa parede,
ou 0 que quer que seja, ¢ rebentada com
a maior tranquilidade por interesses mu-
tuos, principalmente porque, como man-
tenedor. tenho interesse que o meu Ins-
tituto va bem, quero saber o que acon-
tece la dentro e quero participar. Alids
isto ¢ um direito meu, ndo por ser dono
exclusivamente, mas por que quero par-
ticipar. Melhor seria que deixassemos de
ter uma legisla¢do hipdcrita, para con-
viver com a realidade. E a partir dai que
posso pensar em termos de democracia
dentro de uma escola particular. Se a
prépria lei me impede de ser democrati-
co, de espraiar a democracia, na medi-
da em que ela me impede de interferir
dentro de uma mantenedora no que tan-
ge ao didético-pedagdgico, como é que
se pode falar em democracia? E dificil!
Mas eu concordo com o senhor, que gra-
dativamente — mesmo porque O proces-
so social é gradativo e a histéria ndo da
saltos — esta idéia de democracia, de
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maior participacdo, tem de ser feita den-
tro da escola privada também. Dizem e
o senhor neste scu livro repete uma in-
verdade a respeito da escola privada,
uma das muitas, mas a que mais me cha-
ma a atengdo ¢ essa: “A escola privada,
que sempre mamou nas tetas do gover-
no..”” Eu tenho um levantamento feito
por algumas pessoas de reputagio iliba-
da, como Raulino Tramontin e Anténio
Emilio Marques, que vocés conhecem,
provando que na fun¢do governo, nos
ultimos anos, a participagao percentual
da escola privada em termos de doagdes
— seja atraves de subvengdes, seja atra-
vés de bolsas de estudo — foi de 1,2%,
oscilando entre 1,4% e 1,6%, ¢ que, con-
sequentemente, 98,4% fol para a escola
estatal. Eu nao acho que isto seja ma-
mar nas tetas do governo. Respondo pela
minha escola e respondo por algumas es-
colas que conhego, particulares também,
de altissima qualidade. Nunca teremos
uma educacio chancelada, a nio ser por
lei, e ninguém chancela nada neste mun-
do; a gente conquista as coisas. Se um
dia cu tiver condi¢des de ter uma uni-
versidade, nao vou pedir, vou exigir; é di-
ferente. Por qué? Porque para ampliar-
IMOS O ensino superior é necessario aces-
so a escola privada e a colaboragdo do
dinheiro publico. Theodore Schultiz
mostrou isso ha muito tempo atras. O
processo educacional € caro, se tiver qua-
lidade; o aluno sozinho, portanto, ndo
pode pega-lo. Muito obrigado.

O Professor Pedro Demo — Antes
de devolver a palavra ao Professor Gian-
notti, tenho de fazer, neste ponto, uma
administra¢ao do tempo. Em primeiro
lugar, poderiamos estabelecer um limi-
te: nos ficariamos aqui até as cinco e
meia. Com isso, eu queria sugerir que
nao fizéssemos pausa para o cafezinho
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— quem quiser vai 1a fora, individual-
mente — e aproveitariamos o pouco
tempo que nos resta, apenas 45 minutos,
dividindo uns 10 ou 15 minutos para o
Professor Giannotti, ficando ainda meia
hora para vocés do auditdrio. Esta bem
assim?

O Professor José Arthur Giannot-
ti — Nao, eu acho preferivel abrirmos
o debate...

DEBATE ABERTO AO PLENARIO

A Professora Isaura Belloni —
Muitas questdes polémicas foram colo-
cadas pelos trés membros da mesa. Eu
vou comentar algumas, que me chama-
ram mais a aten¢do. Comegaria, talvez
de tras para frente, por uma questio en-
caminhada pelo Professor Egas, que ao
falar de publico, e tentar definir pibli-
co, o faz como sendo uma institui¢do
que presta servigos ao publico. Do meu
ponto de vista, supermercado e posto de
gasolina prestam servigo ao publico, mas
nao podem ser institui¢do publica. O
que traz de volta, apesar de ndo ser o ob-
jeto deste debate aqui, o debate de fun-
damental importancia, entre ensino pu-
blico e ensino particular, ensino publi-
co-estatal e ensino particular-empresa-
rial, que é um debate de suprema impor-
tancia no momento constituinte, onde as
relagdes entre o Estado e a educagdo de-
vem passar por uma redefinicdo. Esta
questdo dd margem a uma série de co-
mentarios que eu ndo farei; mas eu acho
que vale a pena, ao menos, chamar a
aten¢ao para reafirmar que, assim como
salide, a educagdo deveria ser objeto ape-
nas de oferta publica. E quando nds
olhamos para os paises capitalistas de-
senvolvidos, nos temos um bom exem-
plo. Os Estados Unidos, por exemplo,
que sdo sempre citados como o paraiso
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da escola particular, nao sao o paraiso
da escola particular. As grandes univer-
sidades americanas, por exemplo, ndo
sdo privadas no sentido que nos temos
de educagdo privada no Brasil. Harvard,
Stanford e Yale nao tém um dono, ndo
tém uma mantenedora que é proprieta-
ria; elas sdo uma institui¢do educacio-
nal, que nio é dependente no sentido le-
gal e financeiro, pelo menos em grande
parte, do Estado, mas nao é proprieda-
de de ninguém. E isso muda o carater
do servico, do empresarial ao prestador
de servi¢o. Isso ¢ uma longa discussao
que eu acho que ndo deve ser objeto cen-
tral da questdo de hoje, mas a mim me
toca muito; entdo, eu nao posso deixar
que ela passe despercebida. Além desta,
eu queria comentar algumas questdes
polémicas tratadas pelo Professor Gian-
notti, que, como sempre, na sua habili-
dade verbal, caricatura, as vezes, algu-
mas questdes. Chama a ateng¢do, em par-
ticular, a questao do numerus clausus de
entrada dos chamados ‘‘carentes” na
educagdo superior: quer dizer, a carica-
tura que o senhor propde me parece ab-
solutamente falsa. Nos temos, por exem-
plo, dois paises completamente diferen-
tes como Estados Unidos e Cuba que
tém tido experiéncias de politicas que fa-
vorecem a entrada de estudantes ‘“‘caren-
tes”, ou aqueles que ndo entrariam pe-
los métodos regulares de selegdo, e ndo
sdo paises, ndo sdo instituigdes que es-
tao formando profissionais de segunda
classe. Os negros, os “chicanos” e porto-
riquenhos e as mulheres americanas que
tém entrado nas universidades por con-
ta de politicas que permitem essa entra-
da privilegiada, vantajosa, ou o que se-
ja, ndo estdo se formando como profis-
sionais de segunda classe. Em outras pa-
lavras, o favorecimento do ingresso de
alunos “carentes” nao soluciona o pro-
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blema da discriminagdo na sociedade,
mas também ndo pode ser tratado assim
tao superficialmente. Qutra questdo ¢ a
questdo do CFE. Cabe lembrar que o
Conselho Federal de Educagdo nio tra-
ta so da universidade; assim, nos ndo po-
demos substitui-lo pura e simplesmen-
te, por um orgdo de avaliagdo de desem-
penho das institui¢des de ensino supe-
rior. Parece-me mais apropriada a pro-
posta de cuja elaboragdo o senhor par-
ticipou na Comissdao de Alto Nivel do
ano passado, que propoe redefinir, nio
SO a composicdo, como as atribui¢oes do
Conselho Federal de Educagao, porque
como esta, concordo plenamente, ele
nido pode ser mantido. E ai ndo se trata
de atribuir a esse novo conselho, ou a
uma entidade nova, eleita ou nao, o pa-
pel de avaliagdo do desempenho das ins-
tituigdes académicas; parece-me que se
pode comegar a pensar em instituir, nes-
se Pais, um processo de auto-avaliagao,
com participagao externa, nas proprias
instituigdes académicas. Existem quatro
instituigdes que estao comegando a tra-
balhar nesta dire¢ao: a USP é uma de-
las, que encaminha um inicio de avalia-
¢ao de desempenho de producéio cienti-
fica, pelo menos em seus departamen-
tos; na UnB jda comegamos a discutir o
assunto e formular uma estratégia de
auto-avahagao; a UFRIJ ja o esta enca-
minhando com muito mais, talvez, di-
namicidade e a Universidade Federal da
Paraiba também tem um inicio de preo-
cupagdo com essa questdo. Parece-me
que a auto-avaliacdo com participacao
de avaliadores externos ¢ um processo
muito mais interessante de ser experi-
mentado do que nos constituirmos, por
elei¢des ou por nomeagdo, ndo impor-
ta, um “conselhido” avaliativo, a nivel na-
cional. E para completar, a altima ob-
servagdo. Eu concordo com parte da sua
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argumentacdo e a do Jacques Velloso,
que falou da questdo da assimetria da
relagdo professor/aluno, ¢ portanto da
nao-adequagdo do critério paritario pa-
ra todos os tipos de eleigdes em institui-
¢oes educativas. Agora, me parece que,
retomando a sua discussao a respeito do
conceito de cidadania, se nos admitir-
mos, como o senhor propde, paridade,
por exemplo, no conselho, num érgao de
defini¢do da questdo or¢amentaria, e
nao admitirmos a paridade em algum
outro tipo de colegiado, nos estamos de-
finindo aluno como cidadao em algumas
situagdes ¢ nio-cidaddo em outras situa-
¢oes; entao, me parece que a proposi¢do
€ incoerente.

. O Professor José Arthur Giannot-
ti (interrompendo) — A Universidade é

incoerente.

A Professora Isaura Belloni (con-
tinuando) — Nao sei se a universidade
¢ incoerente. Eu tendo a achar que a
questao refere-se ao tipo de fungio que
os conselhos e os dirigentes desempe-
nham, isto é: a quem atinge as ativida-
des desempenhadas pelo reitor; a quem
atinge o que faz o conselho de adminis-
tracdo de pessoal. Eu ndo concordo que
os funcionarios participem mais disso do
que o professor; ¢ uma decisdo que, me
parece, deve passar por uma analise de
papéis ou fung¢des, apesar dessas pala-
vras serem meio complicadas, mas pas-
sa por ai. Trata-se de analisar papéis e
fun¢oes das instancias administrativas
executivas e das instancias colegiadas da
instituigdo; a partir da analise dessas
funcdes e papéis, definir entdo quem sdo
os “cidaddos” que devem se constituir
em colégios eleitorais. Obrigada.

O Professor Pedro Demo — Bom,
para acumular mais algumas perguntas,
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eu vou passar a palavra a Barbara... An-
tes, porém, eu pego que 0s comentarios
sejam um pouco mais sucintos, para dar
chance aos outros...

A Professora Barbara Freitag — Eu
nao vou fazer um comentario sobre va-
rios pontos, mas apenas uma reflexdo
sobre os trés poderes na universidade: o
poder académico, o poder sindical e o
poder politico. Acho que, neste sentido,
o Professor Giannotti deu, aqui, um pas-
so além do livro; é muito interessante a
proposta de repensarmos a universida-
de, a partir da articula¢do desses trés po-
deres, aceitando-os como existentes.
Mantendo a tipologia, gostaria de fazer
uma pequena reflexdo diacronica, pois
o Brasil teve um pequeno periodo em
que o poder académico era hegemdni-
o, que foi o periodo da USP, em sua fa-
se de criacdo, com professores do exte-
rior preservando o nivel na ética acadé-
mica; tivemos um periodo politico de in-
tervengdo com o autoritarismo, em que
os estudantes ndo tomaram o poder, mas
sim o Estado interveio diretamente e
controlou a universidade; e tivemos um
periodo de reagdo, em que o poder sin-
dical prevaleceu e teve certa hegemonia
— eu, pelo menos, poderia dizer isto
dentro da vivéncia da UnB. O senhor
propde uma reflexdo, hoje, sobre a si-
multaneidade dos trés poderes e de nos,
como professores, circularmos como re-
presentantes de um e outro. O que ob-
servo, na experiéncia que venho acom-
panhando, é que, no momento atual, es-
ta havendo uma divisdo de trabalho. O
senhor mesmo, em seu livro, com a ti-
pologia de sabios, sabidos, estrelas, etc.,
reforga essa leitura; em verdade temos os
professores politicos que entram e saem
da universidade de acordo com o cha-
mado do Governo; temos os professo-
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res sindicais, que dirigem a ANDES, a
ADUnB, etc.; e temos os professores aca-
démicos que ficam na universidade tra-
balhando, em geral, desenvolvendo uma
das trés fungdes do professor que seria
a pesquisa, a docéncia, etc. Claro que es-
tou caricaturando, mas acho que ha al-
gum peso neste sentido. Entdo, como o
senhor veria esta simultancidade se, de
uma certa maneira, existe uma alienagdo
dos trés poderes, dos professores que se
envolvem ou mais com um, ou mais com
outro, ou mais com um terceiro?

O Professor Pedro Denio — Mui-
to bem. Vamos acrescentar mais uma
pergunta, agora da Professora Silke We-
ber, professora da Universidade Federal
de Pernambuco...

A Professora Silke Weber — Eu
gostaria de saber como ¢ que o Profes-
sor Giannotti trataria a relagao poder
sindical/poder académico na universida-
de atual, tendo em vista o que foi colo-
cado aqui, no tocante a poder académi-
co, poder sindical e poder politico e que
vai bem além do livro. Nao foi o poder
sindical que, como forma de resisténcia,
permitiu a revelagdo ou a restauracao da
proposta de um poder académico? Tal-
vez eu faga esta pergunta porque traba-
lho em universidade federal, se bem que
a USP, particularmente a ADUSP, tenha
tido uma contribui¢ao na tematizagdo
de tais questdes. Acho que o inicio das
associagdes docentes, particularmente
nas federais, mas também em muitas ou-
tras universidades, congregou docentes
que tinham preocupagio com a qualida-
de do trabalho; dai a reivindicacao de re-
cursos, ndo somente recursos para nion-
tagem de bibliotecas, recuperagdo ou
construgao de laboratdrios atualizados,
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mas sobretudo recursos para pesquisa,
0 que suscitou uma discussao a respeito
da obrigagdo da propria universidade ter
um papel fundamental no financiamen-
to da pesquisa; e ai pergunto — e acho
gue é um ponto a levantar — se, ao la-
do da resisténcia, ndo teria surgido, no
final da década de 60, um novo objeti-
vo nas universidades federais, qual seja
o da realizagdo de pesquisas através da
pos-graduagdo, que passaria a ter tanta
importancia, ou mais, do que o objeti-
vo tradicional de formagao profissional
gue, ao criar um clima cultural especia-
lizado, propiciou o surgimento do poder
sindical.

O Professor José Arthur Giannot-
ti — Jacques nos diz: “vocé esta modi-
ficando algumas coisas do livro*. Em
primeiro lugar, o livro se apresentou co-
mo panfleto, ¢ um panfleto. A “sacada”
do poder académico nasceu quando eu
comecel a escrevé-lo e, obviamente, de-
pois, as coisas foram sendo melhor pen-
sadas. Acho uma boa pista repensar um
pouco mais a identidade de cada poder
¢, portanto, dar um pouco mais de con-
sisténcia ao proprio livro. Se o escreves-
se agora, escrevé-lo-ia diferentemente.
Mas quero lembrar que, naquele mo-
mento, justamente peclas razoes aqui ex-
postas por todos vocés, o grande proble-
ma era como pensar o poder sindical que
estava incorporando em si 0s Outros po-
deres. Apresentava-se como uma espé-
cie de poder tnico e cabia cindi-lo.

Respondendo a Silke: de fato o po-
der sindical teve enorme importancia e,
sem duvida, o movimento docente teve
o mérito de colocar uma série de ques-
toes sobre a reforma universitdria. Mas
no dia-a-dia do trabalho do movimento
politico, do movimento docente, o que
foi feito? Se se propunha a lutar pela
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qualidade do ensino, o fez sem nenhu-
ma proposta concreta, o cotidiano sen-
do consumido pela luta sindical. Quan-
do aceitei concorrer como vice-
presidente da ADUSP, disse claramente
a diretoria: interessa-me trabalhar nos
dois setores, mas nao fiz outra coisa do
que brigar com o Governo do Estado pa-
ra aumentar os salarios. Ndo havia qual-
quer espago para repensar o poder aca-
démico, ou refor¢a-lo.

Nao ha duvida de que o CFE tem
outras func¢oces, mas acredito ser impor-
tante retirar qualquer pretensdo do CFE
fazer qualquer avalia¢ido. Que outros ins-
titutos aparcgam para cuidar das outras
coisas. Como tudo isso vai funcionar, é
coisa para ser pensada. Eu proponho
apenas a extingao desse “bichao” que es-
ta a1, como forma de cortar o iceberg de
comé-lo pela ponta aparente. Alids, se
ndo me engano, € assim que o sol pro-
cede, derretendo-o pelo lado visivel.
Acho fundamental, inclusive do ponto
de vista do impacto a ser criado, come-
¢ar nos libecrando desse burocratismo,
configurado numa institui¢do historica.

No que diz respeito a auto-avalia-
¢do, considero-a fundamental. Mas a
questdo ¢ que esta auto-avaliagdo se fa-
ra nas condigoes historicas atuais, quan-
do existem no Pais universidades e uni-
versidades. Algumas estdo hoje inteira-
mente dominadas pelo baixo clero, por
professores que entraram nas condigdes
mais antiacad@micas possiveis e que, por
truques de legislagdo, se foram incrus-
tando nos cargos. Em Séo Paulo, a for-
¢a académica da USP e da UNESP séo
muito diferentes. Inevitavelmente a
UNESP esta muito mais dominada pe-
lo baixo clero do que a USP. O que va-
lera uma auto-avaliagdo duma universi-
dade dominada pelo baixo clero? Signi-
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fica simplesmente nao-avaliacdo, novo
fazer de conta. Por isso é necessdrio
combinar as duas coisas, tanto uma ava-
liac@o nacional, como a auto-avaliacio.

Isso implica tocar também nos ins-
titutos privados. Egas foi muito gentil
comigo, mencionou tantas vezes meu li-
vro como delicioso que me senti tocado.
Mas hd uma divergéncia basica entre nos
dois. Vale o que Isaura Belloni colocou:
temos que discutir mais a relagdo entre
o publico e o privado. Dizer que a uni-
versidade, porque presta servicos, vem a
ser publica, ndo tem nenhum sentido.
Mas também nao tem sentido, a meu ver,
a posi¢do defendida pelo Jacques Vello-
s0, a posi¢do, diria eu, tradicional repu-
blicana, que separa escola publica de um
lado e escola privada de outro. Estamos
antevendo a possibilidade, mais ou me-
nos capenga, duma reforma universita-
ria. Como ndo vamos reformar o siste-
ma capitalista, vamos ter que conviver
com ele. Nao vale seu exemplo de Cu-
ba, porque se adotarmos o sistema de
numerus clausus, vamos ter exatamente,
ndo a‘minha caricatura, mas...

A Professora [saura Belloni (inter-
rompendo) — Mas tem nos Estados
Unidos...

O Professor José Arthur Giannot-
¢ (continuando) — Nos Estados Unidos
o sistema é completamente diferente,
porque o pais possui uma rede universi-
taria absolutamente monumental, que
ndo é nem publica nem estatal, como vo-
¢é colocou muito bem. Nela os recursos
de pesquisas sdo estatais, 80% provém
do Estado. Entio a situagdo ¢ diferente,
¢ possivel adotar numerus clausus para
incorporar minorias sem modificar pro-
fundamente o sistema. Quando se tem
uma maioria de carentes como no Bra-
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sil, o numerus clausus vai terminar inun-
dando a universidade de alunos caren-
tes, provocando enorme desqualificagdo
do ensino. De outro ponto de vista, que
nao desenvolvi, acho ainda importante
lembrar o seguinte: se o aluno rico e o
aluno pobre estdo competindo por uma
vaga, acho que, se o critério académico
estd valendo, os dois tém de ser medi-
dos pelo mesmo critério. A igualdade é
obtida, se também o aluno pobre tiver
condi¢Oes de competir. Aqui aparece a
questdo de formar uma cidadania por
igual e nao comegar a criar sociedade
corporativas. Trata-se de manter um
ideal de democracia que acho funda-
mental. Ndo convém comeg¢ar a admitir
que, por ser sujeito pobre, tem direitos
diferentes, sendo ferramenteiro, tem di-
reitos diferentes ¢ assim por diante. A
educacgio precisa visar a democratizagao
Isso significa praticamente que a escola
brasileira vai receber recursos publicos,
seja estatal, seja privada. Se isso acon-
tece com as outras empresas, cOmo ex-
cluir a escola desse sistema? O proprio
Jacques Velloso, a meu ver, cai em con-
tradicdo, quando elogia a Lei Sarney e
propde a via de incentivos fiscais. Mas
o que é isso? Dinheiro publico que, ao
invés de passar pelo Estado, vai direta-
mente para as escolas privadas. Enquan-
to todo mundo ‘“mama nas tetas do Es-
tado”, ndo hd como evitar a transferén-
cia de recursos publicos para as escolas
privadas. A unica possibilidade é, pois,
submeté-la a formas novas de controle
publico.

Nos termos modernos, a bandeira
republicana também necessita encarar a
questdo da pesquisa. Uma universidade
nao é apenas lugar de educagdo e trans-
missdo de conhecimento. Se me ponho
contra o mito da indissolubilidade do
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ensino e da pesquisa, é porque isto é pen-
sado como se 0 mesmo professor deves-
se atuar simultaneamente nos dois cam-
pos, em particular, como se sua aula fos-
se o resultado de sua pesquisa, mostras-
se as nervuras dela. Essas atividades po-
dem ser feitas em tempos diferentes, em
situagoes diferentes, com pessoal mais
especializado numa ou noutra. Mas no
todo, uma universidade sem pesquisa
ndo é universidade, pois ndo existe co-
nhecimento requentado.

O importante ¢ salientar que as
trés forgas estdo operando simultanea-
mente no espaco da universidade, de sor-
te que a democracia nela so pode signi-
ficar a perene negociagdo. Isto também
atinge a universidade privada. Ao rece-
ber dinheiro publico para a pesquisa, ela
se obriga a prestar contas publicamen-
te, em termos da pesquisa, isto ¢, sendo
avaliada conforme produz. E para que
esse produto scja publico, ndo pode ado-
tar previamente um ponto de vista dou-
trinario. Ndo tem sentido que a PUC-
RJ receba por volta de 70% de seus re-
cursos da FINEP e D. Eugénio Salles
continue a fazer expurgos no Departa-
mento de Filosofia. Se aceitar recursos
publicos deve também conviver com o
pluralismo ideologico. Uma universida-
de ndo pode ter seu poder académico
submetido a normas religiosas.

Toda a questdo ¢ encontrar, pois,
formas novas de ensino publico. Mas,
para isso, ndo € preciso ceder ao ponto
de admitir que a escola privada tenha lu-
cros como uma empresa qualquer. O ar-
gumento € simples: como além de pres-
tar servigos de docéncia deve formar sua
equipe de pesquisa, nao ha razido algu-
ma para que o Estado, além de fomen-
tar a pesquisa, aumente por meio disso
o lucro do empresario escolar. Que ele
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tire seu lucrinho dando aulas, muito
bem, mas nio transforme a pesquisa dos
outros em forma de aumentar o seu
livro.

O Professor Pedro Demo — Vamos
dividir o tempo que nos resta entre os
dois debates. Primeiro, o Professor
Jacques.

O Professor Jacques Velloso —
Vou fazer dois comentdrios rapidos a
respeito da questao do ensino publico e
privado. Nao vejo a defesa de verbas pi-
blicas para o ensino publico como uma
velha e inexeqiiivel bandeira republica-
na. Historicamente, a situacdo ¢ outra.
Acontece que falei muito rapidamente
sobre o assunto e nao esclareci adequa-
damente a questdo.

Em primeiro lugar, ndo se trata de
aceitar o ensino privado tal como ele ai
estd. Um dos pontos de partida dessa
tentativa de uma nova concepgio, que
nao ¢ a da *‘velha bandeira republicana”,
consiste em tragar com toda nitidez
aquela linha divisoria entre o que ¢ em-
presa do ensino ¢ 0 que ndo faz parte dos
negocios da educacéo. E é claro que ndo
hd como pensar em negar ao capital pri-
vado, num sistema capitalista, o direito
de se constituir em empresas do ensino.
Essc direito evidentemente lhe assiste,
mas sob a fiscalizagido do Estado, sob a
fiscaliza¢do publica, pois é importante
evilar que essas empresas atentem con-
tra a formacido do cidadio, como hoje
acontece, com grande fregiiencia, no
Pais.

Agora, diz vocé, Giannotti, que é
contraditoria minha proposta de adotar
para o ensino mecanismos analogos aos
da Lei Sarney; seria publicos esses recur-
sos que iriam para as institui¢des priva-
das, via beneficios fiscais concedidos as
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doagdes. Acontece que as dedugdes do
imposto de renda nio sdo recursos pu-
blicos; s6 viriam a sé-lo depois de reco-
lhidos como tributos. Trata-se de recur-
$OS que pertencem a pessoas privadas e
que poderiam servir para estimular a di-
fusdo dessa ou daquela orientacdo do
ensino particular, conforme a preferén-
cia do doador.

O Professor José Arthur Giannot-
(i (interrompendo) — Antes da Decla-
ragdo do Imposto de Renda?

O Professor Jacques Velloso (res-
pondendo) — Sim, antes da declaragdo.

O Professor José Arthur Giannot-
ti (insistindo) — Antes sdo privados, de-
pois sdo publicos?

O Professor Jacques Velloso (con-
tinuando) — Uma vez recolhidos,
tornam-se publicos. O meu saldrio de
professor é privado, ndo ¢ de proprieda-
de publica; o que eu recolho dele passa
a ser publico apenas quando se transfor-
ma em imposto. A distingdo pode pare-
cer sutil, mas de fato é basica: o saldrio
de cada cidaddo é privado e apenas uma
parte dele se transformard em imposto,
depois que ela for recolhida.

O segundo ponto refere-e a ques-
tdo do controle ptiblico das Instituigoes
privadas de ensino superior, aquelas for-
mas de publicidade a que o Giannotti se
referiu. Gostaria de discuti-las no caso
das entidades de fins nao lucrativos, pois
ndo vejo como se poderia pensar no as-
sunto para as demais.

Uma universidade sé merece esse
nome — e todos sabemos disso — quan-
do acolhe uma pluralidade de orienta-
¢Oes em seu interior. No entanto, ndo ve-
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jo como negar a uma universidade pri-
vada o direito de adotar uma ténica em
sua orienta¢ao filosofica ou doutrindria.
Ora, se ela adota essa toénica, entdo aten-
de a um ou alguns poucos segmentos da
coletividade e ndo a sociedade como um
todo. Uma das dimensdes do seu cara-
ter privado, portanto, € o fato de que ela
nao atende aos interesses sociais, como
atende (ou deveria atender) a universi-
dade publica. Se é assim, por que finan-
ciar a universidade privada com recur-
sos do Estado, que sdo publicos?

Admitimos esse direito das institui-
¢Oes privadas, semiplurais em sua orien-
tagdo, se imprimirem sua marca na for-
macao de seus alunos. Isso faz parte da
liberdade de ensino. Como vamos entao
aceitar essa liberdade de ensino — e de-
vemos aceitd-la ¢ defendé-la, — através
da qual a instituigdo persegue seus pro-
prios interesses e, simultaneamente, que-
rer que toda a coletividade a financie,
mediante recursos publicos? Acho que
esta € a questdo que se coloca. E creio
que a solucdo que aventei, a dos benefi-
cios fiscais para doagdes de pessoas ¢
empresas privadas a institui¢des de fins
ndo lucrativos, é a adequada; ela res-
guarda o principio de que recursos pu-
blicos devem ser destinados ao ensino
publico.

Gostaria de tratar, rapidamente, de
somente mais uma questao. Trata-se dos
subsidios que o ensino privado recebe.
Nao ¢é verdade, como disse o Egas, que
os estabelecimentos particulares de en-
sino superior recebam apenas 1% ou 2%
dos recursos governamentais. Esses va-
lores sdo aqueles que geralmente sdo for-
necidos ao publico e que estdo disponi-
veis para consulta; referem-se apenas aos
recursos da SESU do MEC. Os que nao
estio disponiveis para consulta publica,
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a respeito dos quais temos pequenas
pontas de iceberg aflorando aqui e ali,
esses sim revelam o verdadeiro volume
dos subsidios do Estado ao ensino pri-
vado, em todos os niveis, do 1° grau a
Universidade.

Para que tenhamos uma idéia do
volume dos subsidios, basta lembrar que
dos recursos do saldrio-educa¢do, em
1984, boa parte cra destinada a bolsas
de estudo para o ensino particular: cer-
ca de um milhdo ¢ duzentas mil bolsas.
Como a matricula nas escolas particu-
lares de 1° grau e¢stava em torno de 2,8
milhdes de criangas, quase metade dela
era financiada com recursos do saldrio-
-educacgdo, fora outras formas de subsi-

dio.
Mais um dado importante: este re-

lativo ao ensino superior. O Programa
de Crédito Educativo, objeto de pesqui-
sa de Silvia Velho, que ai esta no audi-
torio, financiou dez por cento do esto-
que das matriculas do ensino superior
particular, entre 1976 ¢ 1980, com os em-
préstimos de¢ anuidades. E financiou
quase que integralmente. Por qué? Por-
que cram gigantescos os subsidios dos
juros dos empréstimos ¢ também porque
a inadimpléncia era clevada. Ao dar con-
tinuidade aquela pesquisa, verifiquei que
o encerramento da primeira fase do pro-
grama havia deixado um enorme rom-
bo em suas financgas: oitenta milhoes de
doélares. Quem cobriu esse déficit? O
Fundo de Apoio ao Desenvolvimento
Social — FAS, com recursos publicos.
Esse rombo corresponde, em moeda de
hoje, ao total dos or¢amentos de outros
custeios e capital de todas as universida-
des federais, em 1986: um milhdo e du-
zentos mil cruzados. Além disso, a co-
bertura de oitenta por cento do orga-
mento da Pontificia Universidade Catg-
lica do Rio de Janeiro, com verbas da FI-
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NEP, evidentemente nédo corresponde a
um subsidio de pequena monta. Portan-
to, ndo sao nem foram pequenos os sub-
sidios ao ensino particular.

Dai porque a imagem usada pelo
Giannotti, de que o ensino superior pri-
vado ‘“mamou nas tetas do governo”,
embora possa parecer contundente é a
mais pura expressio da verdade. E claro
que nem todos se beneficiaram por igual
desse generoso “'leite” que fluiu em lar-
ga escala no Pais, mas certamente ele foi
farto. Eram esses os breves pontos que
desejava abordar; mais tarde, voltando
a discussao em torno do assunto, eu te-
ria prazer em acrescentar outros aspec-
tos.

O Professor Egas Moniz Nunes —
O meu primeiro comentario ¢ que o Pro-
fessor Giannotti, no contexto do argu-
mento, diz que uma escola superior sem
pesquisa ndo ¢ uma escola mas, no en-
tanto, na pagina 34 de seu proprio livro,
de forma gencérica, evidentemente, diz
assim: *“Posta na forma global e radical,
a inseparabilidade da pesquisa e da do-
céncia ¢ um mito”. Evidentemente, pro-
fessor, ninguém ¢ contra esta interven-
¢do. Espero, um dia, que todas as esco-
las deste Pais, dentro do possivel e do
plausivel, fagam um pouco de pesquisa,
mas também alerto para outra coisa: que
seja pesquisa original; copiar citagoes,
como Levi Straus comentou sobre alu-
nos seus na USP... muito obrigado! Ou-
tro ponto importante comentado pelo
Professor Giannotti é que é impossivel
ter lucro se houver pesquisa. Confesso
nao ter apreendido completamente o ar-
gumento; ndo vejo porque o acréscimo
da pesquisa evite, eventualmente, o lu-
cro. Acho, entretanto, que isto é um pou-
quinho mais complicado, porque for-
malmente o meu balango tem que se en-
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cerrar “zerado”, obrigatoriamente! Eu
até gostaria de mais esclarecimentos. As
escolas privadas receberam pouco di-
nheiro do governo ou nao? Os dados que
tenho aqui — dados levantados por Ro-
nald Braga, Raulino Tramontin, Emilio
Marques, dados fornecidos pela SE-
SU/MEC — evidentemente sdo dados de
balango, sdo dados orgamentarios, pos-
tos a posteriori, de gastos realizados na
funcdo educacdo; para quem conhece
or¢amento ndo preciso me alongar. A
funcao educagdo do Governo e a parti-
cipacdo de subvengGes econdmicas pa-
ra o setor privado oscilou entre 1,6 e 1,8
por cento no periodo 1982/84. Este do-
cumento é parte daquele encontro da
Associagao Brasileira de Mantenedores
do Ensino Superior, feito em 1983 no Pa-
lacio do Itamaraty e do qual o Profes-
sor Jacques participou. Quanto ao
salario-educagdo é um desastre genera-
lizado. Posso lhes afirmar que a nossa
propria associagdo — a Associagdo Bra-
sileira de Mantenedoras do Ensino Su-
perior — € contra, virtualmente, o sala-
rio educagdo. O que acontece é que foi
recentemente regulamentado pela ex-
Ministra Esther de Figueiredo Ferraz e
foi, mais uma vez, mal regulamentado,
permitindo o aparecimento de escolas
fantasmas, o que ¢ um absurdo neste
Pais. Absurdo sob dois aspectos: do nos-
so lado porque ¢ desairoso termos co-
mo colegas tais tipos de escroques e
gangsters que infelizmente em qualquer
sociedade, em qualquer segmento exis-
tem. Eu ndo estou fazendo a defesa tout
court do ensino privado; lamentavel pe-
lo ensino publico, pelo lado publico, que
ndo fiscaliza. A fiscalizagdo, alids, é tdo
complicada que, s6 para levantar mais
uma pontinha da estdria, ha pouco tem-
po, para eu levar a DEMEC 4 minha es-
cola, que funciona a noite, tive que ir ao
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delegado. Aleguei que gostaria de que 0s
supervisores fossem a noite, porque de
dia a escola ndo funciona... Entdo o la-
do publico tem também sua boa parce-
la de culpa. Quanto ao crédito educati-
vo, ele ndo foi extinto: ele continua fun-
cionando. Eu ndo sei se o valor aqui
mencionado esta correto; eu nunca ha-
via ouvido falar numa cifra tao assom-
brosa, a ndo ser que tenha sido amplia-
da este ano e muito mais do que no ano
passado. O mecanismo em si funciona.
E um mecanismo extremamente valido.
Posso lhes afirmar, como declaragdo de
principio, que nds nao quercmos dinhei-
ro do Governo; o que advogamos sem-
pre é que haja a possibilidade da bolsa
de estudo, que o dinheiro seja carreado
para o estudante, particularmente para
acabar com esse mito de que ele vai sem-
pre procurar a escola publica. Eu quero
que ele tenha direito a escola, para pro-
var que, com muita frequéncia, ele vai
preferir a escola privada. E esse sentido
de competitividade que nos pedimos ao
governo.

O Professor Pedro Demo — Com
a palavra o Professor Giannotti.

O Professor José Arthur Giannot-
ti — Seria lamentavel se comegassemos
a pensar nas relagdes entre escola priva-
da e escola publica como se se tratasse
de dois campos inimigos... Isso € basico
e gostaria de lembrar que a escola pu-
blica também é muito ruim e existem ex-
celentes escolas privadas. Ndo acredito
que se deva levantar uma bandeira radi-
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cal pela escola publica em termos exclu-
sivamente republicanos, nao sé para nio
cometer-se injustica, mas também por
uma questdo estratégica — nods perdere-
mos. Os socialistas franceses tentaram e
perderam... as igrejas foram para as ruas
e fizeram o Governo recuar. Precisamos
pensar solucgdes que correspondam a es-
se carater hibrido do capitalismo moder-
no, em que¢ as empresas muitas vezes fj-
cam a beira, entre a institui¢do publica
¢ a institui¢do privada. Neste mundo ca-
pitalista moderno, burocratizado, oligo-
polizado, certas tendéncias socialistas
encruaram... Solugdes imagindrias apa-
recem no lugar de solugdes efetivas. Pa-
ra acabar com todos esses “fazeres de
conta”, que existem tanto no ensino pu-
blico como no privado, a Constituinte
seria uma boa oportunidade para cla-
rearmos, como disse o Egas, a situagido
institucional... Mas, creio que as esco-
las publicas e privadas devem se subor-
dinar a um preceito basico: o dinheiro
publico é para ser gasto publicamente.
Portanto, tanto as escolas publicas quan-
to as escolas privadas que passarem a re-
ceber dinheiro do povo devem dar satis-
fagdo, em varios niveis, de como esse di-
nheiro ¢ gasto em beneficio do povo. E
isto ¢ fundamental.

O Professor Pedro Demo (encer-
rando) — Agrade¢o em nome do INEP
a participa¢ao dos que aqui vieram, par-
ticularmente ao Professor Giannotti, pe-
la sua exposigdo, e aos debatedores Jac-
ques Velloso e Egas Moniz. Muito obri-
gado.
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Reflexdes sobre a educacao na

Luiz Navarro de Britto (1935-1986)* *

América Latina*

Introdugao

A capacidade de andlise dos indi-
viduos e das instituigdes se clastece no
tempo, embora muitas vezes as descober-
tas do in¢dito ou as previsdes possam ser
recolhidas durante muitos anos ao es-
quecimento.

Em 1920 o grande futurologista in-
glés Herbert George Wells estarreceu o
mundo ao declarar que “a histéria hu-
mana se torna cada vez mais uma con-
corréncia entre a educacao ¢ a catdstro-
fe.! Os tempos passaram e, 65 anos de-
pois, essa denuncia se converte em uma
ameaca cotidiana. De fato, a disponibi-
lidade dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos tanto discrimina, de forma
sem precedentes, as maneiras de vida e
de convivéncia, como entrega ao bom-
senso e a competi¢ao dos Estados mais
poderosos a sobrevivéncia da humanida-
de. Por outro lado, o acesso as escolas
e as mudangas no jogo das informagdes

¢ Trabalho apresentado no “Interdisciplinary Collo-
quium: Latun American Culture”. Georgetown Univer-
sity, Washington, D.C., fevereiro de 1986.
[uiz Navarro de Britto faleceu a 14 de dezembro de
1986, quando regressava de Genebra aos Estados Uni-
dos, apos participar da 40* Conferéncia Internacio-
nal de Educag¢io O desaparecimento do eminente
educador e homem publico deixa uma lacuna nos
meios educacionais. Além de Secretario da Educagdo
¢ Cultura da Bahia, foi professor da Universidade Fe-
deral da Bahia e da Universidade de Brasilia, membro
do Conselho Federal de Educagio e tecnico da
UNESCO; ao morrer ocupava o cargo de Diretor do
Dcpartamento de Assuntos Educacionais da Organi-
zagdo dos Estados Americanos (OEA). Foi colabora-
dor deste periddico e integrou o seu Comité Edito-
rial O artigo que ora publicamos é uma das suas al-
timas produgdes.
1 CORNISH, Edward. Introduction to HG. Well’s
“The discovery of the tuture”. Futures Researches
Quarierly, Bethesda, 1(2):54, 1985.
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segregam homens e grupos que, subme-
tidos ainda a outros condicionamentos
socioeconomicos, constréem sociedades
do 6cio ou da miséria.

A educagio confronta-se, assim,
com a catastrofe pressentida por Wells,
€ a consisténcia deste fato explica a im-
portédncia que lhe reconhecem todos os
povos. Em data recente, a Comissdo Na-
cional sobre a Exceléncia da Educagdo
ressaltou que a habilidade da sociedade
norte-americana para competir a nivel
internacional no comércio e na industria
dependia dos estandares de exceléncia
educacional, um dos fundamentos da
“prosperidade, seguranga ¢ civismo” do
pais?, provocando resposta confirmati-
va do Departamento de Educac¢io dos
Estados Unidos.?

Em paises e comunidades mais po-
bres, essa avaliacdo e feedback ndo tem
lugar para gestagdo. Em certos munici-
pios brasileiros, “‘os professores ensinam
sabendo que o estudo na escola, ao la-
do de ser fundamental na vida de cada
um, altera afinal muito pouca coisa ne-
la”* Mas a propria identificagdo da re-
levancia da atividade educativa é parte
do processo pedagdgico como um todo
e nenhuma nagdo contemporanea ousa-
ria hoje contesta-la.

A histéria latino-americana, com
momentos de maior ou menor vivacida-

2 A NATION at risk. Washington, U.S. Government
Prinung Office, 1983.

3 ESTADOS UNIDOS. Department of Education. The
Nation responds Washington, U.S. Government
Printing Office, 1984.

4 BRANDAO, Carlos Rodrigues. Casa de escola; cul-
tura contemporanea e educacdo rural. Sio Paulo,
Papirus, 1984. p. 152.
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de, real¢a progressivamente o papel da
cducagao. Nio tem sido facil recompor
¢ssa permanéncia de séculos, que pelo
menos se inicia com a contribui¢ao dos
incas, dos maias ou dos astecas, inter-
mediada pela fase colonial com o mar-
co do “iluminismo” portugués ou espa-
nhol do Século XVIII e que segue se de-
senvolvendo, lenta e heroicamente, des-
de a independéncia politica de cada um
dos vinte paises. A Constitui¢do Impe-
rial Brasileira, de 1824, declarou quec “a
instrugéo primadria ¢ gratuita a todos os
cidadaos” (art. 179, 32) ¢ a Carta Mag-
na Colombiana de 1886 sublinhou a li-
berdade, a gratuidade e a compulsorie-
dade do ensino (artigo 41).

Esse empenho secular se reflete na
Carta das Nagdes, em 1946, quando
acordaram em promover a cooperagao
internacional no setor educativo (artigo
55, b) e quando, em 1948, reconheceram,
com a Declarag¢do Universal dos Direi-
tos Humanos, o direito a educagdo *“‘pa-
ra o desenvolvimento da personalidade
humana e o fortalecimento do respeito
aos direitos humanos ¢ as liberdades
fundamentais™ (artigo 26, 1 e 2). Neste
mesmo ano, a Carta da Organiza¢do dos
Estados Americanos também proclamou
enfaticamente “‘o exercicio do dircito a
cducacao” (artigo 30) e, mais tarde, o
Protocolo de Buenos Aires, em 1967, es-
labeleceu como seu dever “apoiar os es-
forgos individuais e coletivos dos Esta-
dos Membros para o melhoramento e a
ampliagdo da educagdo em todos os scus
niveis..”” (artigo 101, c¢). Nos ultimos
anos, os esforgos se multiplicaram na re-
gido, ao lado de atuagdes crescentemente
sistematizadas e abarcando maior nime-
ro de beneficiados.

Porém, apesar dos logros e da én-
fase formal a importancia da educagao,
a América Latina ainda registra pontos
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negativos e muitas deficiéncias. A esco-
lariza¢do destacada como exemplo mos-
tra, em dados quantitativos, um atendi-
mento precario. De outro lado, essa de-
ficiéncia resulta e convive com outros fa-
tores sociais que emprestam a educacgao
uma imagem de crise de expectativas.
Com csses dois aspectos — a escolari-
za¢ao parcelada e a crise de expectati-
vas —, tentarei retomar a analise de al-
guns dos aspectos relevantes no proces-
so educacional da América Latina. Eles
ocupardo as duas partes em que divido
este trabalho.

A escolarizag¢iao parcelada

Pode-se considerar como parcela-
da a escolaridade latino-americana sob
dois pontos de vista: 1°) a oferta ndo al-
canga, em [ermos quantitativos, a de-
manda estimada por faixas de idade e
graus de ensino; 22) esse atendimento
nao universalizado distingue em duas
parcelas a populagdo de cada Estado, be-
neficiando sobretudo a parte sdcioeco-
nomicamente mais habilitada. Esse dua-
lismo se sobrepde, em formas e em nu-
meros diferentes, segundo o pais e os cin-
co niveis de aprendizagem: o pré-escolar,
0 ensino primario, 0 ensino secundario,
a alfabetizagdo ¢ o ensino superior.

O Pre-Escolar

A populagdo de 0 a 5 anos, em prin-
cipio ciente da educagio inicial, acha-se
desatendida em sua grande maioria. As
ofertas maiores, na Amcrica Central,
abrangem apenas 5,6% dos candidatos
no Panama e 6,4% cm Costa Rica,
tomando-sc em conta os dados disponi-
veis de 1980. Na Republica Dominicana
e na Guatemala esses dados atingem so-
mente a 2,7% ¢ a 3,3% das criangas. A
situagdo aparece menos extremada na
América do Sul, com percentuais de
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13,4% na Venczuela e 12,8% no Uru-
guai, embora outros paiscs conservem
ainda indices mais insignificantes, como
a Colémbia com 5,0%, o Equador com
2,8% ou o Paraguai com 2,2%. Exami-
nando-se 0s numeros brutos, em toda a
America Latina, verifica-se que o Brasil
dispoe de pouco menos de um ter¢o da
unanimidade dos carentes desse nivel,
chegando ¢m 1980 a possuir 19.466.000
desatendidos, excluida a faixa etaria dos
6 anos. Isso significa que os ndo acolhi-
dos pelo sistema cducacional brasileiro
correspondem a um grupo quantitativa-
mente muito superior a populagio total
da Venezuela (15.619.500).

Essa cifras dramalticas se acumulam
até 55.741.000 na regido, formando um
conjunto superior a soma global de todos
os habitantes da Argentina, Chile, Equa-
dor, Paraguai e Uruguai (52.253.000).
Esse déficit, preocupante em si mesmo,
atemoriza ainda mais se considerarmos
trés outras partes compressoras e exten-
sivas ¢ geral a América Latina: o cres-
cimento demografico, o trabalho exter-
no dos pais de familia e a conseqgiiente
intensificacdao do dualismo discrimina-
torio. A taxa de aumento da populagao
entre 1980 e 1985 deve sc avizinhara 2.3
anuais. Por outra parte, os requerimen-
tos da sociedade industrial cada dia ab-
sorvem os pais de familia em atividades
fora de suas casas, o que lhes impossi-
bilita ou dificulta o comprometimento
direto com o acompanhamento e forma-
¢do dos seus filhos. A conjugagao des-
ses dois fatos e a oferta escassa das ins-
tituigoes pré-escolares funcionardo sem-
pre como um incentivo dréstico a exten-
sdo das desigualdades entre os atendidos
e os recusados pelo sistema.

Por certo constata-se uma progressao
positiva bastante clara desde os anos 70.
A taxa de escolarizagao passa de 3.6 em
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1970 para 6.8 em 1980, o que constitui,
sem duvida, um avango bastante consi-
deravel.

Todavia, o nimero bruto dos afasta-
dos ou dos néo inscritos nos estabeleci-
mentos de educagdo inicial e pré-escolar
cresce em realidade, de 1970 a 1980.

Assim, a cobertura da assisténcia edu-
cativa é extremamente baixa e agravada
se lhe adicionarmos, em alguns paises,
os déficits de 6 anos. Além disso, o con-
tingente efetivo de alijados continua se
alongando, o que inquieta de modo mui-
to particular as projegdes para o ama-
nha.

O Ensino Primario

A apreciacdo globalizada do ensino
primario na América Latina encontra
uma primeira dificuldade nas diferentes
faixas etdrias que ele abarca e na sua du-
ragao em cada pais. Tomando-se um ter-
mo médio de 6 a 11 anos, as estatisticas
disponiveis (ver Quadro 1) apontam uma
escolarizagdo superior a 100%, com ex-
cecdo da Guatemala, Haiti, Honduras e
Paraguai. Mas, além das distor¢Ges pro-
vocadas pela limita¢do da faixa etaria,
ndo incluindo as populac¢des de mais de
11 anos inscritas neste nivel de estudos
em varios Estados, deve-se também ndo
esquecer que em qualquer calculo dessa
natureza acham-se envolvidos dois ou-
tros elementos de incorre¢do: o nimero
de repetentes e os matriculados com ida-
de mais elevada do que a faixa etdria pre-
vista. Ora, esses elementos podem ser es-
timados em 25% das matriculas, o que
reduz substancialmente os indices de es-
colariza¢do apurados. De fato, com pe-
$Os € nuances nacionais muito distintos,
a chamada escolaridade obrigatéria de-
pende ainda de um esfor¢o multiplica-
do da América Latina. No Brasil, por
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exemplo, o tltimo censo comprova que,
na faixa de 7 a 14 anos, “as criancas fo-
ra da escola passaram de 6,46 mithdes,
em 1970, para 7,55 milhdes, em 19807,
vale dizer, somando mais um milhao de
desassistidos e perfazendo o percentual
de 67,1.°

Quatro outros aspectos danificam in-
sistentemente o ensino primario latino-
-americano: o ingresso tardio na escola,
a deser¢do na evolucao da matricula, as
desigualdades regionais e os desequili-
brios étnico-culturais.

As condigdes sociais que impedem o
acesso regular a escola, ademais das li-
mita¢des da oferta, possuem matrizes
econdmicas bem identificadas. Muitos
estudos e propostas de estimulac¢éo, co-
mo a de calendarios e curriculos diver-
sificados, tém conseguido modificar, em
parte, a interveniéncia hegemonica do
mercado e das contingéncias de empre-
go. A utiliza¢do de mio-de-obra do me-
nor, nas zonas rurais e periféricas urba-
nas, persiste, entretanto, como uma es-
colha irresistivel das populagdes misera-
veis, refreada muito parcialmente pelos
programas de merenda escolar, que con-
tribuem para a sobrevivéncia da familia
Sem remover as causas que a ameacgar.

A merenda escolar tem também aju-
dado, em alguns Estados, o combate a
desergao escolar ¢, concomitantemente,
reforcado a retengéo, cuja incidéncia no
primeiro ano da escola primaria segue
bem expressiva. No que diz respeito ain-
da a desergao, a década de 70-80 regis-
tra redu¢des consideraveis, como em
Honduras (de 15% anual para 5%), no
Equador (de 13% para 10,7%) ou no Pa-
raguai (14% para 13%). Esses fluxos,

5 BORGES, Sérgio Marinho. O censo demogrdfico de
1980 e a situagdo educacional. Rio de Janeiro,
MOBRAL, 1985. p.4.
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por sua vez, vém proporcionando uma
evolugdo progressiva e mais regulariza-
da da matricula.

Alguns problemas mais persistentes
dizem respeito a distribuicdo geografi-
ca dos beneficios educacionais. As areas
mais pobres e as zonas rurais, concor-
rendo com requisitos econdmicos e dis-
ponibilidades logisticas mais frageis,
pouco apercebem ou avaliam as dimen-
sOes de suas necessidades e, por conse-
qiiéncia, ndo exercitam e até nao esbo-
cam pressoes politicas consistentes que
assegurem uma corre¢ao mais rapida das
desigualdades atuais. Ao contrario, nes-
sas regides, as estratégias conservadoras
das fac¢des politicas mais poderosas
concorrem para evitar as mudancas.
Observe-se, como exemplo, as posturas
¢ as medidas relativas aos “professores
leigos”, em geral contaminadas de inte-
resses politico-partidarios bem manifes-
tos.® De modo que esses territorios me-
nos favorecidos pelo desenvolvimento
econOmico continuam a suportar defi-
ciéncias educacionais extremamente
mais graves que os demais Estados-
-membros, provincias ou cidades mais ri-
cas do pais.

Outro aspecto nio menos relevante
relaciona-se com a diversificacao étnico-
-cultural, refletida inclusive na multipli-
cidade nacional de idiomas. No México
esses idiomas autdctones sdo muitos,
devendo-se destacar o maia, 0 mazahua,
0 mazateco, 0 mixtico, o nahuatl, o oto-
mi, o tzotzil e o zapoteca. Esses grupos
indigenas minoritarios no México cor-
respondem a verdadeiros conjuntos ma-
joritarios em Estados como a Bolivia, 0
Equador, o Haiti, o Paraguai ou o Pe-

6 BRITTO, Luiz Navarro de. Sous-développement et
programation de I'¢ducation. Revue Tiers Mon-
de, Pans (4):99-100, 1972

7 bras Est pedaq . Brasiia, 6811581 195-211, an .abr 1987



ru. Em todos os casos, essas populagdes
acham-se educacionalmente discrimina-

das.
Claro que iss0 ndo ocorre apenas no

ensino primario. Essa discriminagio, co-
mo a cvidenciada nas regides mais po-
bres, repercute nos niveis médio e supe-
rior, sob uma tendéncia crescentemente
mais desfavoravel.

O Ensino Secundario

Em 1979, um estudo de UNESCO-
CEPAL-PNUD sobre ensino médio na
América Latina assinalara como impos-
sivel limitar a sua crise ‘‘a problemas de
eficiéncia, eficacia e expansio; obriga a
recolocar-sc a fungdo da E.M., questio-
nada pelas novas situagdes sociais que
se produzirem na regiao”. Por outro la-
do, depois de examinar diferentes pro-
jetos de reforma da educacdo secunda-
ria, o mesmo estudo concluira que exis-
tia “‘uma grande distancia entre os pro-
positos expressados nos objetivos e
aqueles contidos nas pautas de a¢do. Em
geral, ndo ha cocréncia entre os objeti-
vos e as modificagdes previstas para os
processos de aprendizagem que supos-
tamente deveriam ser os mecanismos pa-
ra alcan¢a-los™.’

Essas analises parecem atualizadas,
embora as dificuldades tenham se mul-
tiplicado. Utilizando dados de 1980, cer-
ca de 32 milhdes de jovens entre 122 17
anos nao dispdem de escolas. Esse défi-
cit adita ao de 1970 mais de 4.700.000
ndo recebidos pelos sistemas educativos,
ainda que os percentuais acusem um
crescimento relativo da escolarizagao em
torno de 6%.

Esses numeros esgotantes, com as du-
vidas estatisticas de sempre, nao podem,

7  VERA GODOY, Rodrigo. Disyuntivas de la educa-
cion meédia en América Lating. Buenos Aires,
UNESCO/CEPAL/PNUD, 1979. p.l e 61.
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¢ certo, fazer olvidar o denodo tedrico
ou prético com que se tém discutido os
esteios dessa situagdo. Se afastarmos o
fendémeno da baixa oferta, creio que ou-
tros trés fatos devem ser relembrados.

Em primeiro lugar, sublinhem-se os
estudos e também as experiéncias de re-
visdes curriculares, buscando substituir
o academicismo exageradamente retdri-
co por um conglomerado de disciplinas
de uso e aplicagdo mais imediatos. Nes-
se sentido e revisando tecnologias de en-
sino, tém-se repensado sobretudo o es-
tudo dos idiomas nacionais, das mate-
maticas, das ciéncias sociais e, em mui-
to poucos paises, a incorporagdo regu-
lar da pesquisa como pratica de apren-
dizagem.

Em segundo lugar, ressalte-se a polé-
mica e/ou a praxis sobre o direcionamen-
to vocacional dos cursos, visando ajusta-
los aos requerimentos do mercado de
trabalho e as perspectivas do crescimento
ou das mudangas no setor econdmico.
As propostas e ensaios de execugdo
colocam-se entre o modelo norte-
americano da escola compreensiva e o
modelo de atividades bem especializa-
das, diversificando os perfis das antigas
escolas técnicas e agricolas de varios es-
tados.

Essas providéncias ou simples espe-
cula¢des tedricas, enfim, tentam dar um
carater terminal ou profissionalizante ao
ensino secundario. Assim sendo, o sis-
tema de ensino estaria ndo sé participan-
do diretamente na formagao e capacita-
¢do de mao-de-obra como também re-
tendo a demanda acelerada dos candi-
datos ao nivel superior.

Dos trés enfoques mencionados, o
primeiro conta com logros bem signifi-
cativos e continua perseguindo a exce-
léncia dos curriculos. Claro que o pre-
ciosismo intelectual tem gerado alguns
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Quadro 1 — América Latina — educagiio pré-escolar, primeiro, segundo e terceiro nivel:

matricula total e populacio por grupos de idade(*)

Ano 1980

{Em Mil)

Grupo Matricula Grupo Matricula Grupo Matricula Grupo Matricula
Pais Idade Pré |dade Primania ldade Secundéria Idade Past-

0-5 Escolar 6-M 12-17 20- 24 Secundéria
Argentina 31771 455,7 29604 3182,5(79) 2,790,7 1,366,4(81) 2.216.2 4195
Bolivia 11349 20,0 896.6 978.2 7430 170.7 483.6 -
Brasit 20,664,3 11981 18,5758 22,598,2 16.972,2 2,800,0(79) 11,5206 14092
Chile 15014 127,2 1.395.4 21854 14837 5383 11060 120,2
Coldmbia 42748 2151 3,908,8 4168,2 3.898.8 18110 25624 21,6
Cuba Q84 4 123.7 1,384 6 14685 14247 104R.9 76,9 151,7
Costa Rica 3428 29 325.6 3490 336,6 1358 236,5 610
Equador 1.645,7 470 13296 15300 11250 5819 722.4 2691
El Salvador 1.003.0 48,7 8122 834, 675.1 730 4358 16.8
Guatemala 1.469.8 489 1,208.4 8034 1010.5 156.6 660.4 50.8
Hait 1,156,9 - 954.2 6424 799.4 999 510.4 4,0
Honduras 8336 330 6541 543.0(79) 5225 127.3 3145 258
Mexico 134778 10716 12,2538 14.666,3 10,044,2 47419 6.348.1 7854
Nicaragua 615,86 305 4909 5035 3928 139,7 2497 352
Panama 3193 1811 298.7 3375 2634 1713 1779 39.4
Paraguar 6051 136 512.9 5044 4513 103791 306.4 -
Peru 33219 2287 28248 31614 2,497 6 12031 1,596,0 3064
Rep Dominicana 1.001.8 273 990,4 1105,7 8581 3561 543,7 -
Uruguat 329.4 424 K1) 3312 2977 1483 2257 36.3
Venezuela 29849 400,9 2,4615 2.553.6 2,219 8729 1,519.8 307

60,8445 42459 54,558.0 63.076,5 48,7781 16,651,2 325130 4,3815

Fonte. UNESCO, Anudnio Estadistico, Paris 1984-85 ¢ CELADE, Boletin Demagratico Ano XV N° 30, Sanuago, Chile, Julio, 1982.




exageros didaticos, como no ensino da
matematica, e o controle politico tem
eventualmente cerceado o ambito das
ciéncias sociais ou da filosofia. Porém
a reconstru¢do dos curriculos constitui
um produto sempre renovado e criativo.
Quanto ao dilema ensino geral/ensino
vocacional, as interrogagdes técnico-
doutrindrias envolvendo o trabalho ou
o cmprego somame-se os artificios de re-
pugna aos profissionais de nivel médio
como meio de contengdo salarial por
parte de muitos empregadores. Por ulti-
mo, o carater terminal da escola secun-
daria nao freiou o fascinio pela busca da
universidade.

Esse fascinio pode ser contido pela
ocupacao laboral. Mas a terminalidade
na educagao, como objetivo ou como es-
tratégia, ¢ um conceito puramente for-
mal ou juridico. Incorpora-lo a esséncia
do ensino médio significa apenas dese-
nhar mais um constrangimento com
efeitos desconcertantes.

A Alfabetizacio

A alfabetizagdo foi secmpre a meta
prioritaria da educacao latino-america-
na. Desde muitos anos desencadeiam-se
trabalhos de escolarizag¢do e campanhas
de emergéncia visando a extinguir os
analfabetos. Se compararmos os dados
de 1950 e os de 1980 (ver Quadro 2),
constata-se um progresso evidente, em-
bora os numeros absolutos de analfabe-
tos sejam maiores: 38.687.987 em 1950
e 42.642.000 em 1980.

Poucos paises, como a Argentina,
Costa Rica, Chile ou o Uruguai, apre-
sentam déficits entre 6% e 7%, ainda
que, na Argentina, o numero dos ndo al-
fabetizados supere a casa de um milhao
e duzentos mil. Em cifras absolutas, a
Costa Rica, com 97.000, conservaria o

R bras Est pedag, Brasiha, 68(1581.195-211, jan /abr 1987

menor contingente nacional de analfa-
betos da América Latina.

O Brasil, ao contrario, possui mais de
19.300.000 analfabetos, de 15 e mais
anos, o que equivale a quase metade des-
ses desatendidos em toda a regido. Em
numeros relativos, por sua vez, o Haiti
com 71,3% e a Guatemala com 47,3%
seriam os Estados mais diretamente afe-
tados por este vazio no processo educa-
cional.

Se somarmos a esses abandonados do
sistema a populagao mais jovemn de me-
nos de 15 anos, que esta fora das esco-
las, os resultados se agravardo com a
perspectiva ja mencionada do aumento
demografico e a ndo correspondente
acdo complementdria educacional. Se
observarmos a por¢ao de analfabetos em
cada um dos vinte paises, nos ultimos
trinta anos, verificaremos que somente
no Chile, em Cuba, em Honduras, no
México, na Nicardgua, no Peru, ¢ no
Uruguai os numeros efetivos diminuem.

De outra parte, se considerarmos ain-
da os analfabetos regressivos, que desa-
penderam por desuso, e os analfabetos
funcionais, que sdo incapazes de captar
um minimo de informagdes para o uso
cotidiano, as cifras parecem ento incal-
culaveis. Em recente discussao nos Es-
tados Unidos sobre essa matéria, as es-
timativas varia entre 17 a 21 milhdes (pa-
ra o Departamento de Educagdo) e 60
mithoes de “adultos que nao podem ler
a primeira pagina de um jornal”.! Em
paises bern mais desequipados, como 0s
da América Latina, os calculos eventuais
para uma quantifica¢o global dos anal-
fabetos serdo, sem duvida, menos
consistentes.

8 BENNETI face issucs of illiteracy. The Washington
Post, 5 Dec. 1985. p.A-21 ILLITERATE Ameri-
ca. The Washington Times Magazine, 11 Mar.
1985. Books. p.4-5
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Quadro 2 — Populacio analfabeta de 15 anos e mais para a América Latina®

1950 1960 1970 1980

Pais Ano | Ne Absoluto Ano | N2 Absoluto Ano | N Absoluto R O
Censo | Analfabetos % Censo | Analfabetos % Censo | Analfabetos % Censo Analfabe_los %
{estimativa)
Argentina 1947 1.541.618 13.6 1360 1.189.799 8.6 1970 1.225.850 74 1980 1.185.000 6.7
Bolivia 1950 1109.385 | 679 1960 - - 1976 993000 [ 368 1980 1.286.000 | 36.7
Brasil 1950 15.272 623 505 1960 15815903 | 394 1970 18.146.977 336 1980 19.356.000 | 24.5
Coldmbia 1951 2.429.333 37.7 1964 2526.590 | 271 1973 2.591.979 18.9 1981 2.407.000 14.8
Costa Rica 1950 94.492 20.6 1963 109 460 156 1973 121.312 1.6 1380 97.000 70
Chile 1952 728.360 19.7 1960 730.038 164 1970 629 440 1047 1982 559.000 6.0
Cuba 1952 820.337 21.1 1960 - - 1970 - 1981 106 000 22
Equador 1950 815.464 44.2 1962 799535 | 325 1974 932.723 258 1980 851.000 18.7
El Salvador 1950 644.514 59.0 1961 706.837 51.0 1971 824 062 431 1980 931.000 | 353
Guatemala 1950 1.138.297 70.6 1964 1450.826 62.0 1973 1.526.600 538 1982 1.886.000 | 473
Haiti 1950 1718.278 893 1360 - - 197 2.005.052 78.7 1980 2.126 000 133
Honduras 1950' 631.999 64.8 1961" 642.022 52.7 1974' 594.000 | 43.1 1980 538.000 | 314
México 19507 8.942339 | 425 19602 6.742.920 346 19702 6.693 706 258 1980 6.601.000° 17.3
Nicardgua 1950 369.376 616 1963 399 585 504 1971 410755 42.1 1980 186.000' 13.0
Panamé 1950 132.978 30.1 1960 133.812 233 1970 175.383 27 1980 133 000 129
Paraquai 1950 255 411 342 1962 250 426 254 1972° 256.690 19.8 1980 244000 14.3
Pery 1950 - - 1961 2.182.373 389 1972 2070.294 2.2 1981 1.737.000 17.5
Rep. Dominicana 1950 677.295 57.1 1960° 569 450 355 1970 709860 | 33.1 1980 835.000 | 264
Urugual 1950 - - 1963 177 296 9.5 1975 130.700 5.7 1978 125000 6.1
Venezuela 1950 1.365 888 46.7 1961 1.421288 348 197 1.374.000 235 1980 1454.000 17.7
TOTAL 38.687 987 411 35848.160 | 30.0 41.113 283 26.1 42576.000 | 20.0
(1) 10 anos e mais. (21 6 anos e mais. { .} Dados ndo disponiveis. (—) Ndo houve Censo de Populacdo (') ldade de 15 a 49 anos

{a) Baseados nos dados da populacdo aa América Latina para os paises membros, mais Cuba. (b) Resuitados preliminares de uma amostra de 10% de populagdo recenseada. (c)
Resultados preliminares de uma amostra de 109, dos lares recenseados

Fontes. O quadro for eiaborado com dados procedentes das publicacdes sequintes: Para os anos de 1950-1360-1970 OCA NIE, Aménica en Cifras, Situacion Demografica, Social
y Cultural, Tomo HIl, 1977 — OEA, DAE, Los Deficits Educativos en América Launa, 1979 Para 1980 — OFA-PREDE, Perfiles Educativos de Amenca Latina, 1984 — UNESCO-ED-84/PRO
MEDLAC!3, 1984 Missdo de Sdo Cnistovdo e Neves junto & OEA, 1984 — Banco Mundial, Informe sobre el Desarrolio Mundial 1983




De qualquer modo, uma tarefa mui-
to grande persiste desafiando a Améri-
ca Latina. E evidente que néo se podera
esperar resultados acabados ou defini-
tivos. A alfabetizacdo — ou o saber ler,
gscrever e contar — nio deve ser conce-
bida como um fim em si mesmo. Em de-
terminadas circunstincias, a triade ope-
rativa pode ser contestada e a passagem
por essa fase ndo oferece atributos ou
qualificacdes estaticas. A pos-alfabeti-
zagdo, ainda que seja considerada como
um “periodo intermediario”, constitui
um prolongamento necessario, formal
ou informal, e ““deve estar estreitamente
relacionada com as necessidades, os pro-
blemas e as aspiragdes dos sujeitos de
suas acdes”.’ Porém o acesso a alfabe-
tizagdo inicial tera que ser facilitado para
todos. A parcela latino-americana no
computo mundial de 1 bilhdo de
analfabetos'® parece pequena. Contudo,
as licdes dc historia sugerem que as exi-
géncias de hoje devem ser mais insisten-
tes e muito mais ageis, se desejamos ze-
lar por condi¢des de vida mais justas.

O Ensino Superior

O crescimento do terceiro grau, no de-
cénio de 1970-80, foi sem duvida extraor-
dinario. De pouco mais de 6% da po-
pulacdo de 20 a 24 anos que freqiienta-
va as instituicoes de ensino superior, a
América Latina atingiu a quase 14%.
Em alguns paises, como o Brasil, esse in-
cremento representou mais um milhdo

9  MEDINA URENA, Guillermo. Lu posi-alfabeniza-
cion en América Latina y el Caribe. Néxico, CRE-
FAL, 1982.p.18

DELGADO MAYA, Julio. La alfabetizacion y la post-

alfabetizacion en la perspectiva de evenros inier-
nacionales. México, CREFAL, 1984,

10 ONE BILLION illiterates — one billion reasons for
action. Toronto, International Councit for Adult
Educauon, 1985
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de estudantes nas escolas. Em estados
menores, as cifras passaram de 4.800 es-
tudantes para 39.800 em Honduras e de
8.900 para 39.400 no Panamd.

Esse fendmeno acha-se atrelado a um
conjunto de causas acumuladas histori-
camente, como o processo de industria-
lizagdo e a velocidade das mudangas
cientifico-tecnoldgicas, o aumento do
alunado de nivel médio com as pressdes
de acesso ao grau imediato, as avaliagdes
do aporte educativo ao crescimento eco-
ndmico e suas promessas de mobilida-
de social, as mudangas politicas, o pa-
pel promocional dos intercimbios e das
instituicdes internacionais, a presencga
ativa da mulher no mercado de trabalho
e a conveniéncia de reter 0s mais jovens
afastados da concorréncia aos
empregos.!!

A absor¢do desses novos contingen-
tes criou toda uma série de dificuldades
logisticas que, pouco a pouco, foram su-
peradas ou adaptadas a vida comum das
universidades e dos estabelecimentos iso-
lados. Pode-se indagar, é certo, sobre as
distor¢des de qualidade que acompanha-
ram o processo de alargamento da clien-
tela. Mas esse ultimo criou condi¢des
inusitadas de democratizagao do ensino
e abriu uma discussao mais séria e apro-
fundada sobre assunios até entdo misti-
ficados pelo tradicionalismo isolacionis-
ta de muitos dos auditérios universita-
rios. A explosdo dos niimeros gerou uma
inquietagdo criativa mais intensa € reco-
nhecidamente autocritica do desempe-
nho e dos papéis do ensino superior na
vida nacional. A universidade deixou de
ser um adversario comedido do status

11 GONZALEZ, F, Luis E. Expansion de la educacién
superior y la pedagogia universitaria: una perspec-
tiva de consenso. In: PEDAGOGIA universitdria
en América Latina. Santiago, Centro Inter-Uni-
versilario de Desarrollo, 1984. p. 39-43
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quo, com minorias agressivas, para
considerar-se um centro de reflexdo e de
eco participativo, toda ela responsavel
com as suas unidades e com o conjunto
do pais.

Por outro ladc, a oferta se diferen-
ciou, estabelecendo novos cursos e no-
vas especializagdes, insistindo-se em uma
dedicacdo de trabalho mais intensa e na
necessidade de multiplicar os campos de
pesquisa.

Toda essa exuberdncia, acompanha-
da de limitagdes econémico-financeiras,
concorre também para o impulso a de-
terminadas tensbes, como a provenien-
te do maior nuimero de ingressos no en-
sino superior da populagdo chamada de
terceira idade, isto €, daqueles que deci-
dem concorrer para a universidade de-
pois de adultos, muitas vezes ja possuin-
do um titulo de terceiro grau. As tensées
se estremecem com os candidatos mais
jovens que entendem merecer um aco-
lhimento prioritédrio, tendo em vista as
suas idades e o periodo proprio de pri-
meira formagdo profissional.

Outras tensoes se amiudam por igual,
uma vez que, malgrado o maijor e mais
flexivel volume de oportunidades, as dis-
criminagdes s6cio—econdmicas perdu-
ram com poucas concessdes aos estratos
mais pobres. Desejando ser mais demo-
crético e pelejando contra a desigualda-
de, 0 ensino superior resta, entretanto,
como o grande filtro elitista da educa-
¢do na América Latina, agora ainda
mais estreitado com o segundo recruta-
mento seletivo para os cursos da pos-
-graduagéo.

Todos esses aspectos e particularida-
des convivem com a autonomia univer-
sitaria, um ideal tedrico de lutas perma-
nentes. Desde 1915, Manuel Gomez Mo-
rin escrevia que “a universidade quer e
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deve querer uma obra de cultura e sabe
que essa obra resulta nao da afirmacio
arbitraria, sendo do exame objetivo dos
fendmenos, da critica livre e sagaz das
doutrinas e das institui¢des, porque a
cultura é justamente isso: o produto ho-
mogéneo, a trama uniforme que resulta
do cruzamento e do cotejo de explica-
¢oes ¢ de criticas, de interpretag¢des an-
tigas e de fatos novos”.!”

Ora, esse comportamento ¢ esse ob-
jetivo friccionam e interrogam sobre as
decisdes de governo, provocando sérios
desgastes de trabalho. Sob o pretexto de
reduzir o numero de “doutores” desem-
pregados, anunciam-se as vezes medidas
de compressdo do numero do alunado
e das despesas crescentes, como se O sa-
crificio dos menos ou dos ndo-escolari-
zados fosse mais facil e mais digno de
suportar.

Mas a populacdo universitaria segue
crescendo, muito longe ainda dos indi-
ces ja obtidos pelos paises mais ricos. E
essa tendéncia ndo pode ser desestimu-
ladas sem prejuizos para o crescimento
econdmico menos dependente da Amé-
rica Latina.

A crise de expectativas

A crise é um fenémeno permanente
da vida educacional. Muitas das ciéncias
sociais, como a propria Sociologia, nas-
ceram desses desajustes extremados em
um momento histdrico. A crise, portan-
to, ndo sc identifica como um estado pa-
toldgico, e sim de reavaliagio, de ingres-
so de novas convicgdes e requerimentos,
de duvidas, protestos ou propostas de
mudangas.

12 MAZAL, Jorge Pinto. La Universidad de México; su

funci6n y razon de ser de su autonomia. In:
. La autononua universitaria. México, Univer-
sidad Nacional Autonoma de México, 1974. p. 237
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Nos ultimos anos a América Latina
acha-se absorvida em uma crise educa-
cional de expectativas, originada de dois
fatos convergentes mais imediatos: pri-
meiro, a expansao da oferta e uma cons-
ciéncia mais efetiva da titularidade de di-
reitos; segundo, o contagio nacional fa-
vorecido pelos meios de comunicagdo de
massa, com mensagens ainda de promo-
¢ao socio-ccondmica das qualificagdes
educativas.

Nesse contexto, os individuos e as co-
letividades, convencidos da proximida-
de de mudangas, aguardam com temos
ou com ansiedade os novos aconteci-
mentos. E, neste aguardar, as tensoes to-
mam formas as mais distintas. Em pelo
menos quatro aspectos essa crise se re-
flete de maneira mais ativada no setor
educacional: a imprecisao de politicas,
a perplexidade ante as inovagdes tecno-
logicas, o desaceleramento das pesqui-
sas e o despretigio do professorado.

A Imprecisdo de Politicas

Dir-se-a que toda politica é impreci-
sa, considerando-se as mudangas de in-
sumos, as alternativas de programagao,
a instabilidade das gestdes ou os capri-
chos dos azares. Abstraindo-se estas con-
tingéncias, toda politica supde o conhe-
cimento prévio de diagnosticos, a formu-
lagdo de hipdteses, a analise de objeti-
vos, a avaliagdo dos meios disponiveis e
a selecao de prioridades. A auséncia de
qualguer um desses elementos de traba-
Iho torna dificil identificar uma linha de
agdo ou conduzir de forma sistematica
programas e atividades educativas. E
nesse sentido que qualifico de impreci-
sas muitas das politicas que se desatam
na América Latina, no Ambito da edu-
cacdo. E isso ocorre quando ndo ha dis-
crepancias sobre a necessidade de formu-
la-las, em paises onde se tomam poucas

R bras Est pedag . Brasiha, 68(1581135-211, ;an jabr 1987

decisdes a nivel de unidades politico-
administrativas menores. A municipali-
zacao de ensino foi quase sempre uma
bandeira sem mastro.

Ora, a educagdo é um processo poli-
tico como a politica é um processo pe-
dagdgico. No curso de historia, porém,
ha momentos em que a especulagio teod-
rica e/ou a dindmica factual negligen-
ciam a natureza como um dos dois se-
tores e pretendem lhes dar comporta-
mentos isolados e auténomos. Esta é
uma atitude conservadora, que evita re-
flexdes em profundidade e, em conse-
quéncia, a maior possibilidade de mu-
dangas significativas. Em outros mo-
mentos, e de modo inverso, 0s campos
da politica e da educagdo se estreitam,
com projetos inclusive comuns e até
ideologicamente uniformes. Em 1787,
por exemplo, a Constitui¢ao Norte-Ame-
ricana nio se referiu a educagdo ou a
instrugdo; em 1982, ao contrario, a Lei
Maior da Reptiblica Popular da China
destaca, expressamente, “uma educa¢do
politica” (artigo 20) e a “‘educagdo ideo-
logica e moral” (artigo 22).

Nos tltimos vinte anos a América La-
tina viveu entre esses dois periodos —
de aparente segrega¢do ou de compro-
metimento — € muitos paises suporta-
ram sucessivamente a ingeréncia de am-
bos. Mas, nessas duas décadas, prevale-
ceu sempre o entendimento generaliza-
do de que a educagdo resulta de politi-
cas manejadas pelo Estado.

O respaldo tedrico dessa “redescober-
ta” deve-se, sobretudo, as obras de Ivan
[llich e de Paulo Freire, denunciando a
educagdo tradicional comprometida e re-
ceitando “um mundo onde a vida quo-
tidiana tivesse virtude educativa”" ou

13 ILLICH, Ivan. Une societé sans école. Paris, Seuil,
1971,
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uma “pedagogia dos homens em proces-
so de permanente libertacao™"

Essas meditagdes e propostas, com fun-
damentos extremadamente distintos e
bem ou mal recebidas pelos corpos ins-
titucionais, reacenderam estudos em
muitas areas e geraram O CONSeNsus So-
bre a importancia analitica e pratica do
parametro politico na educagdo. Toda-
via, a despeito desse consensus, a gran-
de maioria dos governos ndo reviu a es-
trutura dos seus programas nem o com-
portamento de suas atividades, distin-
guindo-se apenas na armagao de alguns
modelos ou de poucas experiéncias cen-
tradas em pequenos agrupamentos. Em
conseqiiéncia, a retdrica e as profissoes
de fé académicas ndo conseguem, de fa-
to, inovar ou definir posi¢des de vulto.
Os discursos assim parecem reverenciar
utopias, sem oportunidades para se pre-
cisarem em politicas.

Isso ocorre, com muita clareza, no se-
tor da educacgdo de adultos. A literatura
sobre o assunto, de uma vivacidade im-
pressionante, ocupa-se da reivindicagio
de direitos, da satisfagdo de necessida-
de, da consolida¢do do poder popular,
do desenvolvimento comunitario ou da
participagdo criativa'® e a concep¢io
dos novos projetos encontra-se, em ge-
ral, inspirada nesses principios. Contu-
do, ademais de projetos minoritarios, as
suas implementagdes se desdobram sob
formas equivocas e subordinadas a dois
destinos previsiveis: ou continuam a rea-

14 FREIRE, Paulo. Prdagogia del oprimido. Montevi-

deo, Tierra Nueva, 1970.
— . & FERNANDEZ, Antonio. Por uma peda-

gogia da pergunta. Rio de Janciro, Paz ¢ Terra,
1985.

15 LATAPI, Pablo. Tendencias de la educacion de adul-
1os en Amcrica Latina México, CREFAL, 1984.
Ver também a sénic “Retablo de Papel™, publica-
da pelo Centro Regional de Educacién de Adul-
tos y Alfabetizacion Funcional para América
Latina.
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lizar um simples trabalho assistencial ou
morrem de apatia. Em alguns casos,
portanto, ndo resiste sequer o carater ex-
perimental dos mesmos. A realidade na-
cional os absorve mecanicamente na en-
grenagem convencional, enquanto as
mensagens doutrindrias resistem e os
Governos decidem se omitir na fixacdo
de politicas precisas que abandonem de-
finitivamente esses projetos ou que lhes
dé energia vital de reproducéo.

Ora, essa reticéncia parece altamente
prejudicial porque nado soluciona os pro-
blemas pendentes e ainda despende ou
nao utiliza os recursos que poderiam ser
empregados com mais eficacia.

A Perplexidade ante as Inovacgoes
Tecnologicas

Em obra recente, a UNESCO voltou
a insistir no fato de que a distdncia
“cientifica e tecnolégica, que ndo cessou
de sc aprofundar entre os paises em de-
senvolvimento e os paises industrializa-
dos, constitui talvez o problema mais
grave’” nesses setores e de que nao € sur-
preendente ‘“que a pesquisa-desenvolvi-
mento esteja largamente centrada nas
necessidades dos grupos de interesse dos
paises industrializados e sirva para con-
solidar sua superioridade em outros do-
minios, notadamente os de armamento
e de comércio. Os paises em desenvolvi-
mento devem com frequéncia se dirigir
aos paises industrializados para obter as
tecnologias necessdrias ao seu desenvol-
vimento econdmico’.'6

Sob essa pressdo, aceleram-se ou
limitam-se os usos das inovagdes tecno-
logicas. Em 1977, por exemplo, “os ra-
diodifusores dos paises mais ricos nao
mostraram grande interesse € nem se en-

16 REFLEXION sur le développement futur de I'éduca-
tion. Paris, UNESCO, 1984. p. 124
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tusiasmaram com o satélite de transmis-
sdo direta” quando dez anos antes j4 a
Universidade de Stanford publicara um
estudo, sob o titulo de ASCEND (Siste-
ma Avangado para as Comunicagdes e
a Educagdo para o Desenvolvimento Na-
cional), com a proposta de um projeto
de teleducacao via satélite para a Amé-
rica Latina. Também a UNESCO, em
1969 e, mais tarde, em 1970-74, elabo-
rou projetos nesse sentido.” Claro que
o satélite nao é uma op¢do irremovivel,
o importante a sublinhar é que a esco-
lha de uma alternativa tecnoldgica pe-
los Estados ricos subordina as decisdes
dos paises menos industrializados.

Por outro lado, ajuntando-se as ra-
z0es econdinicas ¢ de disponibilidade
técnica, as dificuldades no ambito da
educacdo também se incrementam pela
natureza extremadamente conservadora
dos seus agentes e dos seus servigos. Na
maioria das vezes, as resisténcias as ino-
vagoes tecnologicas se avolumam pelo
temor as mudangas e de que estas con-
tribuam para reduzir o papel do docen-
te no processo educacional.

Sujeitos a esses condicionamentos ex-
ternos ¢ internos, os paises da América
Latina tém desenvolvido pequenos pro-
jetos de educagdo a distdncia, uso de
computadoras ou de emprego da telema-
tica. Muitos deles, ressalvadas as impro-
visa¢oes, obtém resultados avaliados e
com logros positivos, contando em mui-
tos casos com a assisténcia de organis-
mos internacionais.'® Porém, esses pro-
jetos ndo se inserem, em geral, no con-

17 BRITTO, Luiz Navarro de. Teleducagao, o uso de sa-
rélites: politica, poder, direito. Sio Paulo, T.A.
Queiroz, 1981, p. 27 ¢ 58.

18 PEDAGOCIA universitaria en América Latina. San-
tiago. Centro Inter-Universitario de Desarrollo.
1984. p. 45-6
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texto de politicas nacionais. Alcancam
na maioria das vezes clientelas nio tra-
balhadas pelas escolas tradicionais, de-
senvolvem experiéncias com escassa sis-
tematizagdo posterior e facilmente se de-
bilitam no tempo.'"® Claro que eles par-
ticipam das politicas “maiores”, ora co-
mo acessorios ora como suplementos.
Falta-lhes entretanto a geratriz de “um
processo de aproximagdes sucessivas, or-
denadas no interior de decisdes juridi-
cas, organizacionais e financeiras” para
aclarar “seus desafios e adotar as deci-
sOes adequadas para resolver as amea-
cas que se lhes oponham™. Em outras pa-
lavras, a indecisdo diante do inédito ou
da audacia tecnoldgica faz com que “ha-
ja muitas pessoas que créem e outras que
ndo créem neste programa’* e por isso
ndo ha como desgarrar politicas.

Essa omissdo provoca danos acadé-
micos e educacionais muito grandes.
Além disso, as incofporagdes “prematu-
ras” ou ‘“‘parciais” podem simular um
conformismo que comprometa os inte-
resses mais profundos do pais, incluin-
do o seu crescimento econémico € a sua
seguranca nacional. O principio de liber-
dade, as leis do comércio ou as priori-
dades financeiras devem ser sempre in-
terpretados segundo uma norma de éti-
ca maior, que é o bem-estar de cada po-
vo. De modo que, visando a garantir um
proveito mais rentavel ou antes que as hi-
poteses negativas se confirmem, é pre-
ciso tentar uma disciplina a prazo mé-
dio para essas perplexidades ante as ino-
vagdes tecnoldgicas.

19 McANANY, Emile et alii. Distance evaluation new ap-
proach in education for developing countries. In:
. Evaluation in education. London,
Pergamon Press, 1983. p. 289-376.
20 SEMINARIO NACIONAL sobre Educacidn Abier-
ta y Distancia, Bogotd, Guadalupe, 1985. p. 77,
86 ¢ 305.
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O Desacelecramento das Pesquisas

A pesquisa, a educagdo ou o ensino
constituem atividades essencialmente in-
terativas. Como trabalho individual ou
desempenhado em lugares e tempos di-
ferentes, cles se alimentam mutuamen-
te, ainda mesmo em condig¢les artesa-
nais.

Nas escolas, o papel da investigacao
deve variar segundo o nivel dos estudos.
Nos ensinos primario e secundario, a sua
fungdo € muito mais preparatdria, como
um meio de formagdo das criangas e
adolescentes no habito de pensar, inqui-
rir, analisar e criticar, propor alternati-
vas ou mudangas. No ensino superior
prepondera o objetivo tanto de ampliar
e renovar o conhecimento como de de-
senvolver, profissionalmente, na pesqui-
sa fundamental e aplicada, programas
cientificos ou tecnoldgicos.

Na América Latina, muito pouco se
faz de tarefa investigativa nas escolas pri-
marias e, nas secundarias, ela se cumpre
sempre com o carater de ‘‘dever” esco-
lar. Provavelmente a preparagao dos pro-
fessores e suas disponibilidades tornam
essas agoes em instrumentos de avalia-
¢ao, sem o acompanhamento didatico
pertinente. Algumas exposi¢des ou con-
cursos se realizam como acontecimentos
extraordindrios, um pouco alheios ao de-
sencadeamento regular dos cursos. De
sorte que a pesquisa, no segundo grau,
continua escassa e desacompanhada de
uma estimulagdo institucional consisten-
te.

Quanto ao ensino superior, o desace-
leramento das investigagdes vem sendo
penoso. As dificuldades financeiras que
comprimem as universidades afetam em
particular os investimentos nesse campo,
abarcando desde a aquisi¢do de livros ou
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equipamentos, aos servicos de pessoal e
de manutenc¢ao. Nos ultimos anos, mui-
tas pesquisas se perderam com a parali-
zacdo do fornecimento de energia aos
institutos especializados e muitas nao fo-
ram iniciadas por falta de auxiliares em
equipes de seguimento. Por outra parte,
grande volumes de recursos oficiais cria-
ram outros centros de investigacdo fora
das universidades. Este tipo de compe-
ticdo em paises pobres ndo so enfraque-
ce os orgdos publicos de ensino superior
como também seleciona em demasia as
despesas para a pesquisa aplicada.

Em paises em desenvolvimento, essas
limitagdes, além de desfigurarem a qua-
lidade do ensino, podem comprometer
extremadamente os processos nacionais
de crescimento econdémico. A sedugio
dos pregos mais baixos da tecnologia im-
portada, em rela¢ao aos grandes e lon-
gos custos da pesquisa, ameaga transfor-
mar essa escolha em uma decisao irre-
cuperavel em termos de dependéncia. De
outro lado, a auséncia de inversdes nas
ciéncias sociais certamente inibira a ca-
pacidade de estudo e de aferi¢ao desses
fluxos.

Observe-se, por fim, que a formagdo
do pesquisador ndo pode ser improvisa-
da e que os Estados mais ricos dispdem
constantemente de mercados de absor-
¢do muito ageis e, as vezes, definitivos.

O Desprestigio do Professor

O docente eclesiastico, como trans-
missor da verdade, com respaldo religio-
so e da delegacao paterna, guardou sem-
pre intocavel o seu prestigio. Mais tar-
de, a transferéncia do dominio educacio-
nal para os leigos, ainda mesmo com as
mudangas sociais do século XIX e ini-
cio deste século, conservou essa aura de
dignidade social para os docentes. A
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pouco ¢ pouco, porém, fala-se em ‘““de-
cadéncia do poder do educador” e co-
mo “a escola cede necessariamente par-
te de sua funcio a outros organismos
(associagOes juvenis, politicas, meios
massivos, organizagdes sociais de tipos
variados e instituigdes religiosas), o edu-
cador nao de pode apresentar-se como
a unica autoridade ou a primeira, na for-
mag¢do das novas geragdes”.?

Além disso, multiplicaram-se as clien-
telas escolares e, concomitantemente, o
numero de professores. De 1960 a 1980,
os contingentes triplicaram. Com as
muitas lacunas das informagoes dispo-
niveis, de 1.100.000 professores, a regido
pasosu a possuir 3.400.000 distribuidos
nos trés niveis de ensino (ver Quadro 3).

A conjuncdo das novas crengas a es-
sa brutalidade dos numeros submete o
professorado latino-americano a uma
progressiva regressio salarial, motivan-
do, igualmente, o recrutamento dos do-
centes em camadas sécio-econdmicas

menos favorecidas e com menores requi-
sitos de habilitagdo profissional. A pre-
ponderdncia de mestres do sexo femini-
no, sobretudo nas escolas de primeiro
grau, constitui outra das conseqiiéncias,
ao lado das manipulagdes politico-par-
tiddrias.

Mas essa situagao distorce profunda-
mente o desempenho do magistério. Ca-
da vez mais se transforma em uma fun-
¢do pessoal transitoria — para os mais
jovens que esperam a oportunidade de
um emprego mais bem pago — ou em
uma fungdo suplementar agregada a ou-
tra ocupa¢ao melhor remunerada. As-
sim, o nimero de devotados exclusivos
ao ensino, malgrado os estimulos insti-
tucionais, pode se comparar ao numero
sempre reduzido de heréis. E da pouca
dedicagdo de tempo e de trabalho a es-
cola resulta a qualidade crescentemente
discutivel do ensino ministrado e, por-
tanto, condi¢des desfavoraveis para o
rendimento escolar.

Quadro 3 — Niumero total de mestres na América Latina por
niveis de escolaridade — 1960, 1970, 1980

Ameérica Latina Ed. Primdria Ed. Secundéria Ed. Superior Totais
1960 725,165(a} 320,492 54,554(d) 1,100,211
1970 1,521,700 565,444 115,778le} 2,202,922
1980 2,059,344(p) 967,683ic) 340,969(f) 3,367,996

Fonte CEFAL, Anudno Estadisnco da América Launa, 1984
al Dados ndo disponiveis do Cnile

b Dados ndo disponweis do Chile, Equador e Rep. Dominicana

¢l Dados ndo disponiveis da Bolivia, Chile, Equador, Paraguar, Rep Dominicana e Uruquar
0) Dados ndo disponiveis do México, Honduras, Nicardgua e Uruguar

el Dados ndo disponivers da Coslta Rica, Chile, Haiti, Honduras. México e Uruguai

I Dados ndo disponiveis da Bolivia. Chile, Guatemala, Nicardgua e Rep Dominicana

21 SANTONI RIEGUE, Antonio. La decadencia del po-
der del educador. In: PASSANO, Antonio. Socio-
logia del poder. Buencs Aires, Centro Editor de
América Latina, 1978. p. 81-3

4 bras Es! pedag. Brasiha, 68t1581195-211, 1an./abr. 1987
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Por outro lado, o castigo dos saldrios
baixos incita disputas interprofissionais
e as reivindicagdes conduzem a protes-
tos politicos que invariavelmente preju-
dicam as tarefas de ensino.

Ora, esse nitido despretigio dos pro-
fessores e as suas causas bastante conhe-
cidas sensibilizam os governos com re-
percussdes operacionais em geral nega-
tivas. As dificuldades econémicas justi-
ficam todas elas e os bons propositos
educacionais sdo esquecidos, como se
fosse possivel executd-los com o auxilio
exclusivo da boa vontade. Claro que o
manejo dessa matéria é muito dificil,
ndo dependendo somente da convicgdo
de alguns ou do capricho agressivo de
uns poucos. Com as suas implica¢des
muito extensas, cle requer decisdes co-
rajosas de governo, reclamadas e apoia-
das pela consciéncia e responsabilidade
nacionais.

Conclusao

Nas duas partes em que dividi este es-
tudo, ocupei-me da escolariza¢do na
Ameérica Latina, sublinhando alguns dos
seus progressos e das suas omissdes mais
preocupantes, bem assim da crise de ex-
pectativa que envolve a regido, retrata-
da sobretudo na imprecisao de politicas,
na perplexidade ante as inovag¢des tecno-
l6gicas, no desaceleramento das pesqui-
sas e no despretigio do professorado.

Esta resenha, que por certo ndo es-
gota a listagem dos assuntos mais impor-
tantes, alerta para a necessidade de uma
nova reflexdo, entre as ja incorporadas
ha muitos anos na histoéria latino-ameri-
cana, sobre o tema da prioridade “edu-
ca¢do”. Quando os debates e as linhas
de agdo parecem se enclausurar, progres-
siva e rigidamente, no dominio econ6-
mico-financeiro, as dividas se atropelam
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nos demais setores, entre interrogagdoes
insistentes. Isto faria imaginar a estdria
de dois grupos de macacos, na qual o
mais fraco, constituido de um rei e 25
macacos, seria devedor do outro de uma
soma consideravel. Decidiu paga-la hon-
rando 0s seus COmpromissos € no prazo
de cinco anos, como desejava o seu cre-
dor. Embora fosse muito dificil obter os
recursos para saldar a divida e os juros,
cada ano cumpria as suas obrigagoes,
obedecendo os melhores principios éti-
cos e, em cada ano, também morriam
cinco dos macacos mais pobres, extenua-
dos de trabalho e de privagdes. esgota-
dos os cinco anos, a divida estava inte-
gralmente paga ¢ todos os 25 macacos
mais pobres haviam morrido. Ao rei, so-
litario, restou apenas uma alternativa:
morrer como os seus subordinados ou
incorporar-se ao grupo de seus ex-
credores...

Essa estdria debuxa exageros da ima-
ginacao ¢ talvez inquietudes. Mas as es-
torias sdo formas simples de pensar cu-
jo objetivo se limita a provocar outras
estorias e avaliagdes.

Os paises latino-americanos tém mul-
tiplicado suas a¢des educativas em con-
textos diferentes. Nos ultimos anos, sob
a supervisio da UNESCO, aprovou-se
um “Projeto Principal de Educagao pa-
ra a América Latina e o Caribe”, com
trés objetivos: escolarizagdo de todas as
criangas. alfabetizagdo para os adultos,
qualidade ¢ cficacia dos sistemas educa-
cionais.?? Essa proje¢ao ambiciosa pre-
tende orientar as atividades dos proxi-
mos anos, e a Organizacio dos Estados

™
[N

REUNION DU COMITE REGIONAL INTER-
GOUVERNEMENTAL INTERIMAIRE DU
PROJLT MAJEUR. LE DOMAINE DE I’EDU-
CATION EN AMERIQUE LATINE ET DANS
LES CARAIBES. Rapport final. Paris, UNESCO,
1983. (ED/ND/T1)

R bres Esi pedaq. Brasilia. 6811581 195-211, janiabt 1987



Americanos, com 0s seus 14 projetos
multinacionais para 1986-87, deverd par-
ticipar dessa tarefa educativa.

As esperancgas e as expectativas quei-
mam as raizes dos nossos povos. Dispon-
do dos requisitos de autocritica e de jul-
gamento, @ América Latina pode reana-

lisar a dindmica do seu processo educa-
cional e absorver com mais agilidade os
seus defeitos e as suas injustigas. Se as
limitagGes sd@o muitas, a criatividade e o
empenho comum poderdo remové-las,
em pactos nacionais de ajuste e de
solidariedade.

R bras Esl pedag . Brasila, 6811581 185-211, jan labr 1987
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NOTAS DE PESQUISA

Planejamento Educacional e Clientelismo Politico no Nordeste

Pesquisadoras: Lucia Maria Wanderley Neves (coordenadora) e Maria das Gragas Corréa

de Oliverra

Instituicdo: Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Fonte financiadora INEP/MEC

A presente pesquisa se propoe a apro-
fundar estudos ja iniciados pelo progra-
ma de Mestrado em Educagao da UFPE
sobre os limites e as possibilidades do
planejamento educacional como elemen-
to definidor de politicas educacionais
no Nordeste ¢, mais especificamente,
delimitar a relagdo entre planejamento
educacional e clientelismo politico no
Nordeste, na definigao das politicas edu-
cacionais para a Regido.

Parte-se do pressuposto de que ha
uma relagao contraditoriamente comple-
mentar entre praticas planejadas e pra-
ticas clientelisticas na educagdo ao nivel
da Regido. Esta relagao de complemen-
taridade revela que o planejamento edu-
cacional no Nordeste se configura como
um instrumento articulador entre os pro-
cessos de moderniza¢do capitalista do
Estado, na drea da educacgao, e as prati-
cas de manutengio das estruturas tradi-
cionais locais, fonte de legitimacdo des-
se Estado.

Essas afirmag¢des procuram constata-
¢ao, ao nivel do real, através da andlise
dos mecanismos empregados na defini-
¢do das politicas de financiamento do
setor educacional em Pernambuco e da
implementagdo, nesse mesmo Estado, de
Porjetos Especiais, tendo como amostra
o segmento educacional do POLONOR-
DESTE, privilegiando ai a politica de lo-
calizacdo das edificagdes escolares, as-
pectos de sua organiza¢ao administrati-
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va e formas de ingresso de pessoal e con-
teudos programaticos dos programas de
capacitagdo do pessoal técnico-adminis-
trativo.*

A investigacao vem se direcionando
para o estudo de caso, sendo utilizadas
a pesquisa documental de fontes prima-
rias, entrevistas semi-estruturadas e tra-
balho de campo. A pesquisa documen-
tal vem fornecendo os elementos técni-
cOs necessarios ao conhecimento da rea-
lidade pesquisada e elaboragdo das en-
trevistas que visam apreender 2 dinami-
ca do processo de inter-relagao entre os
elementos técnicos e politicos na prati-
ca do planejamento. O trabatho de cam-
po pretende desvendar as praticas clien-
telisticas embutidas nos préprios proces-
sos de regulagdo recorridos, para garan-
tir a articulagdo entre discurso e pratica
e o papel que ai exerce a propria tecno-
burocracia.

Quanto a politica de financiamento
da educagio, o material coletado ja nos
permite chegar a algumas conclusoes
preliminares, por exemplo: apesar das
varia¢bes conjunturais ocorridas nos 15

* Os aspectos relacionados ds construgdes escolares cons-
tituiram objeto do trabalho de dissertagio intitulado “A
Pratica do Planejamento ou o Planejamento na Prati-
ca: um estuco sobre educagao ¢ clientelismo politico”,
apresentado por Maria das Gragas Corréa de Oliveira
ao Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco.
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ultimos anos, o volume de recursos do
Tesouro do Estado de Pernambuco, des-
tinado a educacio, se mantém inaltera-
do. O maior percentual de recursos do
Tesouro vem sendo destinado a remune-
ragdo de pessoal (86%, em média, nos
ultimos nove anos). Dada a forma de
acesso as diversas ocupacdes do setor
educacional (indica¢do de terceiros),
observa-se que foi atribuida prioridade,
pelo Estado, ao financiamento do qua-
dro de pessoal como mecanismo privi-
legiado de amplia¢ao de sua base clien-
telista.

Analisando os Programas Especiais
desenvolvidos pelo Estado no periodo,
constatou-se que 0 PROAM — Progra-
ma de Apoio aos Municipios — se cons-
tituin numa via privilegiada de legitima-
¢do do poder local ao nivel estadual, em
relagdo a esfera municipal de poder. Em-
bora o volume de recursos destinados ao
mesmo nio seja expressiva, em lermos
quantitativos, tendo como elemento de
comparagdo o conjunto dos recursos
proprios e de transferéncia destinados a
educagdo, qualitativamente se apresen-
tou como um mecanismo de acesso di-
reto das prefeituras de interior as instan-
cias administrativas do Governo Esta-
dual.

As eleicdes de 1982 para governador,
cujo resultado dependeu, em grande par-
te, dos municipios do Agreste e do Ser-
tdao pernambucanos, fizeram com que
esse tipo de interacdo fosse reforcada e
sistematizada, através da transformacao
do PROAM em Departamento de Apoio
a Educagdo Municipal — DAEM. Esta-
belecendo a relacdo entre o resultado das
elei¢des majoritdrias para governador e
o volume de recursos alocados no con-
junto dos municipios das diversas mi-
crorregioes do Estado, constata-se que
quanto maior a densidade eleitoral situa-
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cionista, maior o volume de recursos
aplicados. Ja os municipios de oposigdo,
em sua quase totalidade, receberam quo-
tas insignificantes, o suficiente, talvez,
para dar uma aparéncia de neutralida-
de, ou mesmo encobrir, tecnicamente, a
decisdo politica de premiac¢ao dos cur-
rais cleitorais.

A investigacao levada a efeito quan-
to a politica de localizagdo das edifica-
¢Oes escolares conclui que a proposta da
ampliagcdo e melhoria da rede fisica es-
colar do POLONORDESTE para a drea
do Agreste Setentrional de Pernambuco,
consubstanciado no Sistema Integrado
de Educagdo Rural (SIER), apesar de
traduzir numa tentativa de impor um pa-
drao de planejamento integrado, que
viesse a superar a atuagao topica ¢ frag-
mentada do Estado, favorecedora de in-
teresses de grupos politicos locais,
mostrou-se uma proposta inconsistente,
pela fragilidade dos indicadores que lhe
deram suporte e que traduzem, eles pro-
prios, os limites do processo tecnoburo-
cratico de planejamento adotado. Por
outro lado, no contexto de abertura po-
litica do inicio dos anos 80, a mudanga
de estratégia visando conciliar padrdes
de desempenho e mecanismos rigidos de
regulagdo e controle com processos de
planejamento mais “democratico”, (pes-
quisa participativa) resultou em um pro-
cedimento contraditorio e, antes de tu-
do, ambiguo, uma vez que se mostraram
politicamente inviaveis quando preten-
deram substituir a intermediagdo de gru-
pos locais de poder na execugdo de pro-
gramas governamentais.

Esses resultados, longe de significa-
rem por si impedimentos ao andamen-
to do Programa, sio reveladores dos mo-
dos através dos quais se realiza a articu-
lagdo entre os niveis técnico e politico,
ndo na perspectiva de que a agéo deste
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ultimo se exerca pelo aproveitamento de
sendas abertas por debilidades inscritas
nos parametros técnicos definidos, mas,
muito pelo contrério, pelo fato de que
a acgao politica se efetiva pela apropria-

¢do e posterior retificagio de objetivos
¢ padroes fixados no nivel técnico, em

fqngéo de compromissos politico-parti-
dérios assumidos.

O Papel da Escola na Construcdo de uma Sociedade Democrética

Pesquisadores: Edna Garcia Maciel Fiod e Mana Esménia Ribeiro Gongalves

Institurcao:
Fonte financiadora: INEP/MEC

niversidade Federal de Santa Catanna (UFSC)

Elementos introdutdrios

Tinha-se como objetivo inicial desta
pesquisa compreender em que medida,
ou de que maneiras, a escola poderia dei-
xar de passar um ‘“conhecimento’ a ni-
vel do “‘senso comum” e, de fato, pas-
sar um conhecimento historicamente
claborado.

Acreditava-se que, ao desenvolver o
“'senso critico” através do conteudo es-
colar, o aluno da classe trabalhadora es-
laria apto a se engajar na luta politica
para a transformagao historica desta so-
ciedade.

A renova¢ao metodoldgica sempre foi
apreendida como conseqiiéncia da uni-
dade dialética entre conteudo e forma.
Portanto, nao se pretendia elaborar no-
vas propostas metodoldgicas nem se pre-
tendia a sofistica¢do técnica das meto-
dologias existentes.

Essas questdes, aliadas a preocupagao
da luta para a supressdo do poder de
classe da burguesia, levaram a necessi-
dade de explicitar alguns aspectos teori-
cos.

Partiu-se da premissa de que a esco-
la que se da no interior da sociedade ca-
pitalista tende a reproduzi-la, apesar da
Brasiia, 6811581 2138, jan abr 1987
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proposta pedagdgica de contetidos cri-
ticos. Sendo assim, como redirecionar
esta escola, sem antes arranca-la do
compromisso politico com a minoria da
populagdo? Ou, como arrancé-la da in-
geréncia direta do Estado burgués?

Aos poucos, ficou claramente coloca-
da a necessidade de explicitar os limites
da escola no processo de construgdo da
sociedade democratica. Ao mesmo tem-
po, compreendia-se que a percepgdo do
significado histdrico da sociedade demo-
cratica era anterior e fundamental para
a apreensdo do papel que a escola pode
desempenhar na luta pela conquista des-
sa sociedade.

A partir dessas constatagdes teoricas,
foi possivel ir explicitando qual poderia
ser a contribui¢do da escola formal, na
sociedade capitalista, 4 formagdo da
consciéncia da classe trabalhadora.

A superagdo, pois, do problema co-
locado inicialmente, deu-se em decorrén-
cia do entendimento de que nio basta
a escola desenvolver um conteuido criti-
€O que, talvez, até possibilite a sua reno-
vagdo cultural e metodoldgica. A pro-
posta pedagégica do desenvolvimento de
conteudos criticos ndo garantiria a uniao
dialética entre teoria e pratica politica.
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De maneira semelhante, a abordagem
pedagdgica que vem sendo proposta so-
bre a questao “trabalho e educagdo”, en-
tendida como conhecimento critico e
cientifico do trabalho historicamente da-
do, parece insuficiente para conferir a es-
cola as tarefas politicas oriundas da clas-
se trabalhadora.

Sob esse prisma, o que se buscou nes-
ta pesquisa foi a explicitagdo da relagdo
historica possivel entre trabalho e esco-
la que contribua para a conquista de
uma sociedade democratica.

Num primeiro momento, foi caracte-
rizado, em linhas gerais, o que se enten-
dia por sociedade democratica e a pos-
sibilidade historica de sua conquista. A
seguir, foi realizada a anélise da rela¢ao
entre “trabalho e escola” que, paulati-
namente, convenha ao trabalhador.

Resultados

Partindo-se do pressuposto de que en-
tre a sociedade burguesa e a sociedade
democratica medeia o periodo de trans-
formacio revolucionaria da primeira na
segunda, parece ser no dmbito desta
transicao politica que se deve buscar o
sentido que a educagao escolar pode as-
SuUmir.

Uma escola consubstanciada na 6ti-
ca da classe trabalhadora podera reali-
zar o trabalho politico de organizagido
do proletariado em classe, em partido
politico. “Diante disso, é de se com-
preender a educagdo ndo como condi-
¢ao suficiente para a transformagao re-
voluciondria e, tampouco, como algo
que seja em si revolucionario”. (Pereira,
1985)

A negacio da escola que a burguesia
impoe a classe trabalhadora, decorren-
te de sua participagdo no processo pro-
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dutivo, supde, portanto, a transformagao
revolucionaria das condi¢Oes materiais
de sua existéncia. Nesta perspectiva, a es-
cola burguesa serd, necessariamente, des-
truida para ceder lugar a escola que cor-
responda as novas relagdes sociais.

A relagdo entre trabalho e escola que
interessa a constru¢ao da sociedade de-
mocratica deve, também, ser buscada
nas necessidades politicas da classe tra-
balhadora. Se a conquista da sociedade
democratica — que se contrapde a so-
ciedade burguesa — far-se-a mediante a
transformagio radical desta sociedade,
parece estar nesta dire¢do o sentido po-
litico da unido entre trabalho e escola,
de teoria e pratica, que devera ser expli-
citado.

A proposta pedagogica de desenvol-
vimento do conteudo critico sobre o
mundo do trabalho parecc reforgar a
ruptura entre teoria e pratica politica, is-
to é, entre conhecimento sobre as rela-
¢Oes de produgdo e luta pela negagdo
desta sociedade.

Atribuir a escola uma especificidade
nao presente em outras praticas sociais
como sendo essencial o “ensinar bem um
conteudo elaborado e critico” sobre o
trabalho, significa desvincular a escola
da luta mais ampla situada a nivel das
classes sociais.

Neste momento histdrico, a escola re-
novada que intercssa a maioria da po-
pulagdo parece ser aquela que esteja dia-
lética e concretamente relacionada a for-
mac¢do da consciéncia socialista do tra-
balhador brasileiro.

A escola que fard a unido entre tra-
balho manual e intelectual — entre teo-
ria e pratica —, pressupde uma socieda-
de na qual sé existirdo trabalhadores. A
escola do futuro permite ao educador
vislumbrar o papel da escola atual.
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Organizacdo da Escola para as Camadas Populares

Pesquisadora: Ana Marnia Saul

Instituicao: Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo (PUCISP)

Fonte financiadora: MEC/INEP

A pesquisa origina-se de um projeto
coletivo, gerado por um grupo de alu-
nos do Programa de Estudos Pos-Gra-
duacdo em Supervisao e Curriculo da
PUC/SP, supondo um trabalho coope-
rativo entre professores e alunos, e um
compromisso social e politico com as ca-
madas populares. Coordena o trabalho
a Professora Ana Maria Saul, com par-
ticipagao dos professores Paulo Freire e
Marcos Masetto.

A tematica geral do projeto focaliza
a organizagdo da escola para as cama-
das populares, analisada em suas rela-
¢Oes com a sociedade global. A organi-
zagao da escola é tomada, neste proje-
to, de forma abrangente, incluindo dife-
rentes aspectos da agdo educativa esco-
lar. Envolve desde as preocupagées com
a formagao de professores, passando ne-
cessariamente pelo curriculo, onde sdo
incluidas as dimensdes de contetdo, ma-
terial didatico, relagdo professor-aluno,
efeitos soore os estudantes, bem como
o papel de alguns especialistas que
atuam na escola.

Figuram como objetivos da pesquisa:

o analisar a organizagdo e funciona-

mento da escola publica, no con-
texto da socicdade capitalista;

° minimizar a distancia entre teoria

e pratica na busca de compreensdo
da escola enquanto organismo de
socializagdo da cultura;

e propor alternativas para a educa-

¢do das camadas populares, no
contexto escolar, a partir da com-
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preensdo do cotidiano da organi-
zacdo da escola.

A fundamentagdo tedrica destaca o
papel social da escola na sociedade de
classes e faz a critica da educagdo do-
minante & luz de um conceito dialético
de dominagdo. Analisa-se, também, a di-
mensao intra-escolar como reflexo da di-
visdo social do trabalho.

Acentua-se, ainda, a necessidade e o
compromisso com a educagdo transfor-
madora numa perspectiva politico-peda-
gbgica.

A pesquisa envolve o desenvolvimen-
to de dez subprojetos que dardo origem
as dissertacdes de mestrado dos alunos.
As questoes de investigacdo presente nes-
ses subprojetos, gerados a partir da te-
madtica mais ampla e da experiéncia pro-
fissional do grupo de alunos, relacio-
nam-se a:

e formagdo e pratica do professor
que atua nas primeiras séries do 1?
grau;

e o cotidiano do curriculo: compo-
nentes curriculares, material dida-
tico;

e acdo dos especialistas na escola;

e proposta de intervengao curricular
na escola de 1? grau.

Esses subprojetos tém como campo
de pesquisa seis estados da Federagao:
Sio Paulo, Bahia, Pernambuco, Par4,
Mato Grosso e Ronddnia.

Metodologicamente, admite-se espa-
¢o livre para cada um dos pesquisado-
res do grupo, considerando-se, no entan-
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to, a adequagao das decisdes em fungao
da natureza especifica dos subprojetos
e as condigdes de viabilidade dos mes-
mos.

De modo geral sdo utilizados proce-
dimentos de cardter descritivo-
interpretativo, com énfase em analises
qualitativas.

O método de “‘estudo de caso’ é por
vezes contemplado, dada a sua potencia-
lidade na pesquisa educacional e a coe-
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réncia com o cardter da investigacao pro-
posta.

No momento, todos os subprojetos
estdo com seus procedimentos e instru-
mentos de coleta de evidéncia construi-
dos e aplicados; encontram-se 0s mes-
mos em fase de anadlise e interpretagdo
dos resultados.

Prevé-se para agosto de 1987 a con-
clusdo da pesquisa como um todo e con-
seqliente elabora¢ido do relatdrio final.
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DISSERTACOES E TESES

A Emergéncia de uma Universidade Brasileira pelo Resgate

da Regionalizacio

Célio da Cunha

Tese de doutorado defendida na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em

outubro de 1986
Orientador: Noel Martins

Tratando-se de um estudo com o ob-
jetivo de examinar a evolugiio da identi-
ficacdo da universidade brasileira com
0 seu meio, apresenta, numa primeira
parte, um quadro das contradigdes e
contrastes da atual politica de educagao
superior, principalmente quanto aos seus
efeitos nas institui¢des universitarias lo-
calizadas fora dos grandes centros urba-
nos, e, em seguida, uma revisio da lite-
ratura, comentando os principais estu-
dos sobre o tema da tese. O passo seguin-
te consiste em uma andlise do processo
de emergéncia de uma universidade bra-
sileira, desde as primeiras tentativas fei-

tas pelos jesuitas até o seu aparecimen-
to oficial, em 1920. Prosseguindo, o es-
tudo examina a luta para a instauragdo
de uma universidade comprometida com
0 seu meio e com a sua regido, analisan-
do as principais experiéncias de regiona-
lizagdo. Procede também a um estudo de
caso sobre a experiéncia de regionaliza-
¢do de uma universidade federal, de for-
ma a aumentar os subsidios para um ca-
pitulo final onde discute o esbogo de
uma politica universitdria que tenha na
regionalizagdo e na interioriza¢ao um de
seus pressupostos basicos.

Alfabetizacdo de Alunos das Classes Populares: Ainda um Desafio

Regina Leite Garcia

Tese de doutorado defendida na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ/RJ), em

setembro de 1986

Orientador: Newton Lins Buarque Sucupira

A alfabetizagao continua a ser, neste
Pais, o grande desafio a capacidade da-
queles que tém a responsabilidade de
educar um numero crescente de criangas
que buscam na escola a unica possibili-
dade de acesso ao conhecimento social-
mente valorizado: ler e escrever sdo pré-
requisitos para qualquer aprendizagem
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formal. As estatisticas revelam que a
maioria das criangas das classes popu-
lares enfrenta dificuldades de acesso,
permanéncia e sucesso na escola, e ha
um suporte tedrico para justificar os me-
canismos de discriminacdo e exclusido
dessas criangas, colocando neles a res-
ponsabilidade por seu fracasso. Este tra-
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balho pretende denunciar os mecanis-
mos de discriminac¢io e exclusio utiliza-
dos na escola, apontando para alguns
caminhos de superagdo dessa situacao
que penaliza a maioria de nossas crian-
¢as. As alternativas pedagodgicas levan-
tadas sdo resultados da investigagdo do
que vem sendo construido coletivamen-

te por um numero crescente de profes-
sores que, embora conscientes da relagio
escola-sociedade, procuram ocupar o es-
pago das contradi¢des proprias do sis-
tema capitalista, presentes na escola e
que influem nas possibilidades de suces-
so ou fracasso das criangas das classes
populares.

Alfabetizacdo como Processo Discursivo

Ana Luiza Bustamante Snolka

Tese de doutorado defendida na Universidade Estadual de

novembro de 1986
Orientador: Joaquim Brasil Fontes Junior

ampinas (UNICAMP), em

Este trabalho decorre da observacgido
e do estudo de processos de leitura e es-
critura de criangas de primeira série pri-
maria, em diversas situacdes escolares:
procura discutir a questdo pedagogica da
alfabetiza¢do, apontando a dimensdo
discursiva no processo de aquisi¢dao da
linguagem escrita e destacando a impor-
tancia dos movimentos de interagdo ¢
dos momentos de interlocugdo nas rela-
¢des de ensino. Num primeiro momen-
1o, procede a uma analise do contexto es-
colar, evidenciando algumas condi¢des
e contradigdes. Num segundo momen-
1o, parte para uma discussdo de teorias

que levam em conta os processos de
construgao c¢ interagao, delineando a
questdo da linguagem como constituti-
va do conhecimento. Procede, entdo, a
uma investigacdo mais aprofundada de
instancias de leitura e escritura no perio-
do inicial, evidenciando a dimensédo dia-
l6gica, inter ¢ intradiscursiva, no proces-
so da alfabetizacao das criangas. O tra-
balho indica, ainda, a necessidade e a
possibilidade de se conceber, viabilizar
¢ projetar a alfabetizagio escolar, levan-
do em considera¢do niao so as atuais
condi¢oes de ensino, mas a contingén-
cia das transformagdes socio-histdricas.

Estudo Comparativo da Percepcdo do Clima Organizacional
e dos Estudos Administrativos, na Lideranca das Escolas
de 1° Grau de Piracicaba (Brasil) e Arica (Chile)

Luis Fernando Pifia Fierro

Tese de doutorado defendida na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em

dezembro de 1986
Orientador: Charies Richard Lyndaker

da gestio docentc-administrativa de
duas realidades educacionais — Arica

Esta tese de cardter comparativo-
descritivo do estudo das caracteristicas
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(Chile) e Piracicaba (Brasil) — tem cen-
trado os scus objetivos nos seguintes:

1) Analisar comparativamente as percep-
¢oes dos diretores e professores sobre o
estilo administrativo da lideran¢a dos di-
retores e do clima escolar, real e ideal das
escolas de Arica e Piracicaba (do nivel
de 12 grau); 2) Estudar as diferengas e
semelhangas observadas nos estilos ad-
ministrativos, real ¢ ideal dos diretores
mais cfetivos e menos efetivos nas esco-
las estaduais de 1° grau de Piracicaba e
nas escolas de 1° grau do Servigo Mu-
nicipal de Educag¢io de Arica; 3) Anali-
sar comparativamente os perfis reais e

ideais destas organizacdes educacionais,
desde uma perspectiva global; 4) Medir
o grau de autoritarismo da lideranga e
do clima escolar, baseado na escala de
Likert, nas escolas estaduais de 1° grau
de Piracicaba e nas escolas de 1° grau
de Arica; 5) Baseado no conhecimento
e analise das percepgdes, reais e ideais,
dos professores e diretores destas esco-
las: a) Propor mudangas que permitam
melhorar a efetividade escolar na prati-
ca educativa destas escolas; e b) Sugerir
agles que favorecam o desenvolvimen-
to de um clima organizacional apropria-
do as situagdes especificas de ensino.

Supervisdo Escolar e Politica Educacional

Mércia Angela da Silva Aguiar

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em

margo de 1987
Orientadora: Silke Weber

O trabalho objetiva recompor a tra-
jetoria dos servigos de supervisdo edu-
cacional em Pernambuco, buscando
apreender como uma prética de carater
eminentemente pedagdgico adquire con-
tornos de cxecugao do planejamento go-
vernamental no ambito da educagdo.
Partindo das mudangas superestruturais
ocorridas no Brasil e destacando a edu-
cagdo, discute a funcdo supervisora nas
sociedades capitalistas e o papel do su-
pervisor no aparelho educacional. Pro-
cura demonstrar como a supervisao es-
colar emerge na realidade educacional
do pais, de acordo com os diversos mo-
mentos conjunturais e os projetos de so-
ciedade neles prevalecentes, explicitando

o seu carater de atividade especializada
do aparelho educativo do Estado, face
a centraliza¢do governamental e & com-
plexificagdo dos drgaos administrativos
no processo de desenvolvimento da so-
ciedade capitalista brasileira. Examina a
possibilidade de uma supervisdo educa-
tiva no ambito da estratégia politica de
ampliagdo dos espagos institucionais aos
setores populares, ocorrida na gestdo do
Governador Miguel Arraes em Pernam-
buco. Aborda, ainda, o redirecionamen-
to sofrido pela supervisdo na Otica tec-
nocratica do Estado autoritario e, por
fim, analisam os contornos do papel do
supervisor-educacional na atual conjun-
tura do pais.
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A Prética do Planejamento ou o Planejamento na Pratica

Maria das Gracas Corréa de Oliveira

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em

margo de 1987
Orientadora: Silke Weber

Estudo de caso sobre o clientelismo
politico que vem orientando o planeja-
mento e a execu¢do do Programa de
Amplia¢do e Melhoria da Rede Fisica,
levado a efeito na area do Projeto de De-
senvolvimento Rural Integrado do
Agreste Setentrional de Pernambuco, no
ambito do POLONORDESTE, projeto
que inaugura um novo padrao de inter-
venc¢do do Estado, objetivando exercer
agoes concentradas espacialmente para
promover a moderniza¢do acelerada da
estrutura produtiva da drea rural do
Nordeste. Através de uma analise que
privilegia os aspectos politicos do Pro-
grama, na qual sdo consideradas as for-
mas como se definem e redifinem os pa-
drbes arquitetdnicos adotados, os pro-
cessos usados para localizacdo das cons-

trugdes escolares, a utilizagdo politico-
partidaria dos mecanismos da regula¢io
e controle da execugdo do Programa,
elaborados pela tecnoburocracia, o estu-
do enseja aprofundar o conhecimento
acerca das articulagdes entre o planeja-
mento educacional, enquanto instru-
mento moderno de intervengio estatal,
e as praticas clientelistas do poder tra-
dicional local, contribuindo, no 4mbito
da educacgdo, para mostrar a pertinén-
cia da teoria da modernizacio conser-
vadora, segundo a qual a expansio ace-
lerada do capitalismo no Nordeste nido
tem produzido alteragdes substantivas
nas relagdes que regem a dominagio de
classe. O estudo contribui, também, pa-
ra ampliar a discussdo sobre municipa-
lizagdo do ensino.

Pedagogia Paulo Freire — QuestSes Epistemoldgicas

Sérgio Amancio Cruz

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),

em novembro de 1986
QOrientador: Roberto Romano da Silva

No contexto educacional contempo-
raneo, duas perspectivas pedagdgicas po-
larizam o debate. Simplificando, provi-
soriamente, a exposi¢do, essas duas con-
cepgdes sdo denominadas de “Pedago-
gia Critica” e “Pedagogia dos Conteu-
dos”. Em sintese, percebe-se na pedago-
gia critica uma preocupac¢ido com a uti-
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lizagdo dos conhecimentos, quando to-
mados como neutros e desvinculados da
realidade social imediata, como instru-
mentos de domesticacdo ideoldgica e de
dominacio social; recorre-se, assim, para
um tratamento privilegiado da forma
com rela¢do ao conteudo. J4 a pedago-
gia dos contetidos conforma-se em um
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movimento tedrico que, preocupado
com a democratizacdo do acesso ao sa-
ber, e tendo em vista a realidade escolar
brasileira, propde um tratamento privi-
legiado do conteudo com relagao a for-
ma. Preocupado em iniciar uma reflexio
sobre essas maneiras particulares de ope-
rar com as relagdes entre forma e con-
teudo a nivel do conhecimento e de es-
capar as adesoes precipitadas e apaixo-
nadas a esta ou aquela perspectiva, esta
disserta¢ao buscou examinar os pressu-
postos epistemoldgicos em que se baseia
uma das apontadas: a Pedagogia Criti-
ca. Como material empirico fundamen-
tal desta pesquisa, escolheu-se, com ba-
se em parametros qualitativos, duas
obras do Professor Paulo Freire: Educa-
¢ao como Pratica da Liberdade e Peda-

gogia do Oprimido. Em seu desenrolar,
este trabalho enfocou quatro pressupos-
tos fundamentais, no plano epistemold-
gico, destas obras: a énfase nos procedi-
mentos empirico; a afirmagio da liber-
dade dos processos subjetivos; a nega-
¢do ou relativizagdo dos conhecimentos
de validade universal; a substituicao da
categoria veracidade pela de autenticida-
de.

Procurou-se, também, analisar o tran-
sito que se estaheleceu entre estes pres-
supostos. A dissertagdo aborda, ainda,
o modo pelo qual o autor em questao
se utiliza de alguns conceitos da litera-
tura marxista, notadamente sobre o pa-
pel da subjetividade na histéria e sobre
o estatuto dos enunciados cientificos.

A Geologia Introdutéria dos Livros Didaticos no Brasil
(um Estudo da Decorréncia Interna dos Textos Através do

Conceito de Geossinclinal)

Carlos Alberto Lobdo da Silveira Cunha

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),

em dezembro de 1986

Orientador: Rosalia Maria Ribeiro de Aragao

A partir de levantamento especifico,
identificaram-se as obras didaticas mais
utilizadas no Pais, no terceiro grau, em
disciplinas de Geologia Introdutoria
(Leiz ¢ Amaral, E.S.C.P., Chiossi €
Popp). Esse procedimento facilitou o de-
senvolvimento das questdes que nortea-
ram o trabalho:

— quais tragos caracterizam as con-
cepcdes de Geologia dos autores
das obras didaticas?

—— como se concretizam, no interior
das obras, as referidas concepgdes?

Assim, partindo da hipdstese de tra-
batho de que deve haver coeréncia inter-
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na nas obras didaticas, os textos foram
examinados a partir de suas manifesta-
¢Bes sobre objeto de investigagdo, méto-
do e objeto em Geologia, verificando-se
sua concretizagio através do conceito de
geossinclinal — de reconhecida impor-
tancia em Geologia.
Os objetivos foram alcangados a par-
tir dos seguintes passos:
¢ equacionamento e justificativa do
problema tratado, assim como 0s
objetivos, compdem o CAPITU-
LO I
¢ procedimento e levantamento pa-
ra a identificagdo dos livros dida-
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ticos mais utilizados em Gl no Pais
compdéem o CAPITULO II;

e procedimentos, identificacdo e
comparagao entre objeto de inves-
tigagdo, método ¢ objeto em Geo-
logia nos livros didaticos, a partir
de suas unidades introdutorias,
compéem o CAPITULO 11I;

* breve revisdo dos conceitos de ro-
chas/crostas, atualismo/uniformi-
tarismo ¢ transformag¢des com-
pdem o CAPITULO 1V;

* breve revisdo do conceito de geos-

sinclinal compde o CAPITULO V;

e procedimento, analise, compara-
¢des entre as obras e conclusdes
compdem o CAPITULO VI;

e conclusoes, limita¢des e perspecti-
vas de evolu¢ido do trabalho com-
pdem o CAPITULO VIL

O estudo das obras mostrou haver

coeréncia interna quando objeto de in-
vestigacdo, método e objeto sio exami-
nados um a um. Apenas uma obra trata
0s trés conjuntamente.

O Aproveitamento do Saque Tipo Ténis pelo Voleibolista Escolar

Brasileiro

Celso Carvalho Bandeira

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade de Sao Paulo (USP}, em novembro

de 1986
Orientador: Jamil Andre

O cstudo teve o proposito de verifi-
car o grau de aproveitamento do saque
tipo ténis do voleibolista escolar brasi-
leiro, no que se refere a regularidade ¢
precisdo. Na regularidade, estudou-se a
relagdo entre saques certos ¢ crrados e,
na precisdo, o numero de saques conver-
tidos em ponto dircto. As caracteristicas
atuais da fun¢do do saque no voleibol,
uma arma de ataque importante que po-
de iniciar o jogo ofensivamente a preo-
cupagdo dos especialistas no assunto
quanto ao seu uso tatico ¢ o emprego do
saque tipo ténis pela grande maioria dos
praticantes deste esporte em todos os ni-
veis indicaram a necessidade de um es-
tudo deste género em nosso meio. Consi-
derando-se a pratica do voleibol em ter-
mos nacionais, verificou-se que ¢ na area
escolar onde se concentra o aprendiza-
do e a primeira especializacao deste es-
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porte, razao pela qual o estudo foi dire-
cionado para este segmento. Foram tes-
tados 168 sujeitos, int¢grantes de 14 se-
legOes escolares estaduais, participantes
dos XIIT JEB’S 1984, do sexo masculi-
no, de faixa etaria entre 16 e 18 anos, em
situagdo real de jogo. Cada cquipe foi
testada em quatro jogos, perfazendo um
total de 56 medidas. Os dados foram co-
letados por especialistas da matéria, pro-
fessores e estudantes de Educacido Fisi-
ca, com técnicas de registro pré-
estabelecidas e treinadas. Os resultados
obtidos receberam tratamento da estatis-
tica descritiva; foram analisados e com-
parados a pardmetros recomendados por
autores ¢ técnicos reconhecidos interna-
cuonalmente ¢ com relatérios de desem-
penhos das sele¢des brasileiras juvenil e
adulta, com o objetivo de diagnosticar
o grau de aproveitamento do voleibolis-
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ta escolar brasileiro. Concluindo, os re-
sultados finais indicaram que, quanto a
regularidade, o desempenho dos escola-
res esta dentro dos padroes recomenda-
dos atualmente ¢, no que se refere a re-
cisdo, nao atende as exigéncias do volei-
bol moderno. Recomenda-se que outros

estudos mais profundos sejam realiza-
dos, nao so neste fundamento, mas to-
dos os componentes do voleibol, ¢ que
os métodos de treinamento sejam ade-
quados as exigéncias atuais deste espor-
te.

Analise do Perfil de Alunos de 22s Séries do 1° Grau com
Dificuldades de Aprendizagem da Leitura e da Escrita

Sirlei Terezinha Bittencourt

Dissertacdo de m
novembro de 1386
Orientador: [auro da Silva Becker

trado aprovada pela Universidade Federal do Parand (UFPR), em

A pratica pedagogica nas escolas de
primeiro grau tem demonstrado que um
grande numero de alunos apresenta di-
ficuldades de aprendizagem no dominio
da leitura ¢ da escrita, em conseqiiéncia
de um conjunto de problemas que, pro-
gressivamente, se interagem. Os profes-
sores, por sua vez, desconhecem meto-
dologias e procedimentos para tratar de
uma mancira adquada as dificuldades
que se avolumam ¢ se¢ desenvolvem ao
longo do curso desta pratica. Na verda-
de, estas dificuldades sdo a causa do fra-
casso escolar, principio fundamental da
reprovacao sucessiva, retardando o de-
senvolvimento normal da crianga. Con-
siderando o processo de aprendizagem
como uma rclagdo intima entre 0 pro-
fessor ¢ os alunos, a pesquisadora se pro-
pds a organizar um plano pré-
experimental que fol aplicado aos alu-
nos, cujo diagnostico havia identificado
estas dificuldades de aprendizagem. Por
meio de um trabalho de recuperagio for-
mativa (ao longo da série) ¢ dindmica,
foram colocados em prdtica métodos €
técnicas psicopedagogicas para minimi-
zar e corrigir tais dificuldades. Esia no-
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va maneira de tratar as dificuldades de
aprendizagem da [eitura e da escrita foi
desenvolvida em meio natural da esco-
la, sem distanciar estes alunos de seus
colegas mais avangados; entretanto, ses-
sOes reeducativas foram desenvolvidas
paralelamente em condigdes especificas
a cada dificuldade. Assim mesmo, era
preciso também compreender que o ei-
xo do problema ndo tinha ainda sido
atingido: aquele do tratamento pedago-
gico do professor. Em conseqiiéncia, um
segundo plano de a¢io foi colocado em
evidéncia pratica: preparar simultanea-
mente os professores para diagnosticar
as dificuldades, a trabalhar de uma ma-
neira adequada estes problemas ¢ a em-
pregar metodologias especificas de recu-
peracdo a natureza dos alunos. Para is-
to, foi escolhida uma escola publica de
primeiro grau situada na periferia de Cu-
ritiba e se decidiu trabalhar com alunos
de 22 série do primeiro grau e, por ou-
tro lado, com professores da 12 a 47 sé-
rie, visto que eles constituem os sujeitos
mais engajados a natureza desta pesqui-
sa. A organiza¢do e a¢ao do plano fo-
ram baseadas em uma literatura perti-
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nente a questdo. Uma vez idenificados
os sujeitos por meio de testes especifi-
cos centrados em dificuldades de apren-
dizagem da leitura e da escrita, o proje-
to foi colocado em ac¢ido pratica. Apos
tudo isto, constatou-se que O tratamen-
to pedagogico modificou significativa-
mente o resultado dos alunos, colocan-
do em evidéncia a minimizacdo ¢ a re-
cuperacdo de tais dificuldades. No que
concerne aos professores, constatou-se
também que eles modificaram sua ma-
neira de encarar, de diagnosticar e de tra-
tar as dificuldades de aprendizagem des-
tes alunos. Mesmo que se reconhcga o
resultado positivo, deve-se entender que
o plano preexperimental ndo é o mais
adequado para o controle das variaveis
e, conseqiientemente, as hipoteses foram
confirmadas, aceitando-se o risco da fra-
gilidade do modelo; esta fragilidade nao
neutraliza todas as varidveis parasitas
que estdo colocadas em jogo durante o

tratamento. O mais importante nio é o
resultado numérico dos dados, mas o
processo de modificagdo progressiva
destes alunos e de seus professores. Uma
analise profunda de cada sujeito na re-
de do processo teria exigido algumas
centenas de paginas a mais para engros-
sar esta pesquisa. Concebendo-se uma
pesquisa como um processo inacabado,
pode-se formular uma nova hipotese que
suscitara outras pesquisas na area: a re-
provagdo, o fracasso e a derrota do alu-
no em anos sucessivos podem ser atri-
buidos a natureza psicoldgica da crian-
¢a, ao meio socio-econdémico, mas sobre-
tudo a maneira de o professor saber co-
nhecer, diagnosticar ¢ recuperar estas di-
ficuldades. Isto exigira, sem duvidas,
uma formagao mais adequada e, conse-
guentemente, 0 seu sério engajamento
em um processo de educagio permanen-
te.

A Questdo do Ensino de Filosofia no 2° Grau

Arlete Medeiros Gasparello

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal Fluminense (UFF), em

dezembro de 1986 )
QOrientador: Césimo Damido de Avila

Trata-se de um estudo que procura,
a partir da literatura existente e de ou-
tras fontes de informacdo, fazer uma
analise das questdes ligadas ao ensino
atual de Filosofia, tendo em vista a rein-
trodugao dessa matéria no curriculo do
2?2 grau, no caso especifico do Estado do
Rio de Janeiro. Para essa analise — que
se estendeu pelo periodo de 1975 a 1983
— foi feito um levantamento de 56 tra-
balhos relativos ao ensino da Filosofia
no 2° grau, compreendendo textos le-
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gais, artigos de jornais, revistas, capitu-
los de livros, relatorios de congressos,
conferéncias e palestras, relatos de expe-
riéncias pedagogicas, etc. Depois de clas-
sificados de acordo com sua origem e
natureza, foi possivel identificar os te-
mas contidos nesses textos, analisa-los
por categoria e, enfim, proceder a um es-
tudo de conjunto. Os temas predomi-
nantes assim detectados foram: ‘“para
que serve a Filosofia”, “‘o conceito da Fi-
losofia” “metodologia” e “reintrodugdo
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da Filosofia no 2° grau”. Por outro la-
do, foi possivel detectar duas grandes
tendéncias no conjunto dos textos: uns
de cunho critico e outros mais tradicio-
nais. A tendéncia que predominou foi a
critica, que se caracterizou por uma vi-
sdo da Filosofia como caminho para a
transformagio social e como instrumen-
to de analise da realidade; os textos de
cunho tradicional expressam uma ma-
neira de ver a Folosofia como disciplina
contemplativa, como saber ‘“neutro”
composto de verdades intocédveis. Embo-

ra sem ter explicitamente formulado hi-
poteses, este estudo descritivo mostra
que a questdo do ensino da Filosofia no
2° grau estd intimamente relacionada
com as circunstancias histéricas e edu-
cacionais da nossa realidade. Os textos
indicam a necessidade de reformulagio
do ensino de 2° grau e do retorno a este
grau do ensino da Filosofia, que perma-
nece elemento fundamental da formagdo
do jovem. Sdo apresentados sugestdes
com vista a futuros estudos.

Uma Escola de Professores — Formacao de Docentes na Reforma

Anisio Teixeira (1931/35)

Léa Maria Sussekind Viveiros de Castro

Dissertacio de mestrado aprovada pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro

(PUC/RJ), em outubro de 1986
Orientador: Durmeval Trigueiro Mendes

Partindo do problema do rendimen-
to da escola publica primaria, procura
no passado compreender 0s mecanismos
que vém contribuindo para a perda da
qualidade do ensino, processo em que 0
professor € pega-chave, centrando-se a
tese na formagao do professor. O perio-
do escolhido foi a administragdo de Ani-
sio Teixeira como Diretor Geral de Ins-
tru¢do Publica do Distrito Federal, de

1931 a 1935, época em que a formagio
de professores primarios sofreu reforma
mais profunda com a criagdo do Insti-
tuto de Educagdo. O objetivo do traba-
lho ¢, portanto, descrever e analisar a
proposta de formagao de professores fei-
ta por Anisio Teixeira, bem como resga-
tar a contribuigdo desse educador ao
pensamento educacional brasileiro.

A Reproducédo Escolar, a Ndo Escolarizacdo e a Reproducao
Social: um Estudo de Caso Sobre as Conseqliéncias Sociais da
Escolarizacdo e da Exclusdo da Escola em Belém do Para

Antonio Marcos Chaves

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal do Para (UFPA), em outubro

de 1986
Orientador: Samuel Maria Amorim S&

Tendo em vista analisar a relagdo en-
tre a escolarizag¢do formal, a ndo-esco-
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larizagdo e as atividades de trabalho que
os individuos desenvolvem na idade
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adulta, realizou-se este estudo descriti-
vo configurado em duas investigagoes:
a primeira consistiu da analise do fluxo
da coorte escolar de 1978 a 1982,
tomando-se como referencial dados es-
tatisticos de 224 escolas de Belém, que
ofereciam o ensino de primeiro grau da
1* a4 52 séries, coletados junto a Secre-
taria de Estado de Educagdo do Para
(SEDUC), cuja finalidade foi a de ava-
liar a ocorréncia da evasdo e da repro-
dugdo escolar em Belém em um perio-
do mais recente e de especificar, indire-
tamente, quem sdo os excluidos da es-
cola; a segunda, realizada a partir do le-
vantamento de 162 histérias de vida de
habitantes de cinco macrozonas de Be-
1ém, teve como objetivo a analise da re-
lagdo entre a reproducdo escolar e a re-
producao social em quatro geragdes sub-
sequentes, coletando-se informagio de
1.360 individuos. A interpretacdo dos
dados indicou que o mator rendimento
escolar foi apresentado pelas escolas
particulares e que as escolas publicas (es-
taduais e municipais) ndo sé apresenta-
ram o menor rendimento escolar como
também dispunham de condigGes inade-
quadas e insuficientes para o desenvol-
vimento da préatica pedagodgica.
Observou-se, ainda, que ha uma relagdo
entre o nivel de escolarizacdo do indivi-
duo e a atividade de trabalho que eie de-
senvolve na idade adulta. O faio do in-
dividuo néo ter freqlientado escolas ou
de té-las freqiientado sem, no entanto,
ter concluido no minimo o ensino de se-
gundo grau, abre-lhe a possibilidade de

ocupar-se apenas de trabalhos que exi-
gem pouca qualificagdo e que produzem
uma baixa remuneragio; os excluidos da
escola participam do processo produti-
vo como massa de trabalhadores nao
qualificados, os quais contribuem para
a produgdo do excedente econdmico,
mas ficam a margem dos beneficios e
confortos elementares oferecidos pela
soctedade para a sua propria reprodugio
e para a de suas familias. A analise da
historia educacional e de trabalho em
quatro geragoes subsequentes permitiu
verificar a nao existéncia de um circulo
vicioso na relagio entre ser descendente
de individuos nao escolarizados e ter so-
mente condigdes desfavoraveis para a sua
propria escolarizagdo. A reprodugio es-
colar relaciona-se, também, com os se-
guintes fatores: a) a pressdo dos grupos
que dominam a produgdo econdmica,
exigindo trabalhadores mais escolariza-
dos; b) a pressdo dos grupos de traba-
lhadores para obterem maior possibili-
dade de escolarizagao, visando a ocupa-
¢ao de trabalhos que lhes permitam con-
di¢des mais dignas de sobrevivéncia.
Constatou-se, finalmente, que a adequa-
¢do de condig¢des favoraveis a escolari-
zagdo nao ¢ garantida apenas pelo au-
mento da oferta de vagas escolares para
os filhos dos trabalhadores, mas se nao
forem modificados o planejamento e a
pratica pedagogica, no sentido de tomar
como interesse as condi¢cdes concretas de
existéncia dos mais pobres, a inadequa-
¢do da escola sera mantida.
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P!anejamento Participativo na Educacdo — do Operacional &
Filosofia da Educacdo: Estudo de Caso da Escola de 1° e 2° Graus

“Educar-se”’

Ari Paulo Jantsch

Dissertacdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),

em dezembro de 1986
Orientador: Nilton Bueno Fischer

Nessa dissertagdo, o autor se propde
a estudar o problema da participagdo na
educagao valendo-se de um estudo de
caso que evidencia este problema em du-
pla dimensdo — a operacionalizagdo e
a filosofia da educagao. O estudo
subdivide-se em quatro capitulos que
tratam do seguinte: o contexto espacial
local do caso, desde a sua habitagdo pe-
los primeiros imigrantes alemaes, eviden-
ciando a (ndo) participagio no desenvol-
vimento da comunidade, especialmente
na instituicao educacao; a filosofia da
educacao (como atitude, processo) no
plancjamento educacional, fundamen-
tando teoricamente o problema partici-
pacao nas institui¢oes e na sociedade, fo-
calizando o planejamento participativo
a partir de cinco categorias da “filoso-
fia da praxis”: contradigdo, totalidade,
reproducao, mediagdo e hegemonia; as
correntes filosoficas e as concepgdes de
educacio delas decorrentes, no Brasil, a
partir do inicio deste século, quais sejam:
as humanistas tradicional e moderna, a
analitica e a dialética; a Escolade 1% e
2° Graus “Educar-se”, sendo levado em
conta, em sua analise, os outros trés ca-
pitulo. Revela-se, ainda, a percepgao que
os envolvidos na escola tém dela, en-
quanto institui¢do educacional que se
propée participativa. O autor questiona
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a praxis educativa da escola, consideran-
do as categorias da filosofia da praxis
e 0s conceitos conservagao e mudanga
(inovagdo ou transformagdo?). Os qua-
tro capitulos e as conclusdes exploram
os limites e as possibilidades da partici-
pa¢do em sua dupla dimensdo, a partir
de entrevistas gravadas das autoridades
da Escola de 1° e 2° Graus “Educar-se’
(que serviu de objeto ao estudo de ca-
s0); das Faculdades Integradas de San-
ta Cruz do Sul (FISC), no seio das quais
surgiu a escola; e da Associagdo Pro-
Ensino em Santa Cruz do Sul (APESC),
que ¢ a mantenedora da escola e das fa-
culdades. Também contou com entrevis-
tas gravadas e escritas, de professores,
alunos e pais dos alunos da referida es-
cola. Além destes dados, o autor contou
com documentos da escola (atas, regis-
tro histdrico, regimento e as propostas
de educacgdo), das faculdades e do mu-
nicipio e anotagdes pessoais das reunioes
da escola, de conferéncias e de leituras
sobre participagdo e filosofia da educa-
¢do. A metodologia adotada foi a da
pesquisa participante, especialmente a
pesquisa-acdo, a qual ajudou a revela-
¢do dos limites e possibilidades dos
agentes e da institwicdo consoante o pro-
blema da participa¢ao.
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RESENHAS CRITICAS

ADLER, Mortimer J. A proposta paidéia. Trad. de Marilia Lohmann Couri. Brasi-
lia, Ed. Universidade de Brasilia, 1984. 80p.

A Proposta Paidéia, trabalho apre-
sentado como sendo de autoria de Mor-
timer Adler, ¢, de fato, um manifesto
educacional gue traduz o pensamento
politico-educacional do grupo Paidéia,
grupo cste formado fundamentalmente
de educadores, em sua grande maioria
docentes e administradores escolares
norte-americanos. Como a propria de-
nominagao do grupo e de sua proposta
deixa explicito, a inspiragdo das idéias
politico-educacionais vem da Grécia
classica, pretendendo retomar e signifi-
car aquele ideal de formagdo humana in-
tegral, de formagao completa do ho-
mem, envolvendo tanto o cultivo do cor-
po como o do espirito, com o desenvol-
vimento de suas habilidades fisicas e in-
telectuais, de seu preparo técnico e de
sua sensibilidade ética, estética e politi-
ca.

Com efeito, é na mesma perspectiva
que se coloca o grupo de educadores
norte-amecricanos que endossa esta pro-
posta, nas mudadas condi¢des histdricas
e culturais de seu pais na atualidade.
Mas a ambigdo continua a mesma: pre-
tendem esses educadores, na qualidade
de responsaveis imediatos pela condugao
da educacao escolar no dmbito do siste-
ma americano de ensino publico, defi-
nir os principios e oferecer diretrizes pa-
ra uma reforma em profundidade desse
sistema. Explicitam seus objetivos afir-
mando que tal proposta de reforma vi-
sa a “melhorar as oportunidades de nos-
sa juventude, as perspectivas de nossa
economia e a viabilidade de nossas ins-
tituicdes democraticas” (p.16). E uma
proposta da qual esperam efeitos amplos
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e profundos que possam criar linhas de
forca eficazes e transformadoras do pro-
jeto civilizatdrio que tece a grande uto-
pia da democracia politico-social norte-
americana.

O Manifesto deixa implicito um som-
brio diagndstico da atual situagdo da
educagdo publica no pais: vé acentuado
declinio da qualidade do ensino pibli-
co, comprometendo seriamente a forma-
¢do dos jovens, as dificuldades discipli-
nares do processo didatico em sala de
aula, o alto indice de evasio de jovens
para as escolas particulares, o enviesa-
mento do ensino superior forgado que
estd sendo a uma pradtica corretiva das
deficiéncias da educagdo basica, a fraca
qualificagdo profissional responsavel pe-
la retragdo do mercado de trabalho pa-
ra os jovens e pelo seu desemprego, o
grave prejuizo educacional e cultural so-
frido pelos grupos minoritdrios, a que-
da do potencial técnico do pessoal des-
tinado as atividades militares, pouco ca-
pacitado ‘‘para manipular armamentos
sofisticados” (p.15) e a queda do nivel
da cidadania, diminuindo significativa-
mente o nimero de pessoas que ‘“‘votam
ou se esforga por compreender 0s gran-
des temas de nosso tempo” (p.16).

E para reverter essa situagdo que o
Grupo Paidéia elabora seu Manifesto,
exposto em quatro partes. A primeira,
“0 ensino de um povo”, (p.17-25), lan-
¢a os principios filosoficos e politicos da
agdo proposta; a segunda parte, “Os ele-
mentos essenciais do ensino bdsico”
(p.27-50), expde os objetivos e o conteu-
do do ensino que € proposto; a terceira,
“Ensinando e aprendendo”, (p.51-64),
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aborda a questdo da qualidade e as con-
di¢bes para um adequado processo de
aprendizagem, enfatizando os aspectos
metodoldgicos do ensino, a preparagao
do professor e do administrador de es-
colas; e a quarta parte, “Além do ensi-
no basico” (p.65-77) trata de problemas
relacionados com a situagdo dos jovens
depois de cursada a escola basica: o en-
sino superior, as condigbdes socio-
economicas de vida, o exercicio da cida-
dania. O texto contém ainda um “De-
calogo para juntas escolares e Adminis-
tradores escolares” (p.77-78) sugerindo
medidas prdticas e imediatas para a im-
plementagio da proposta e um “Epilo-
go de um Administrador Escolar” sobre
a proposta (p.79-80).

De um lado, o Grupo Paidéia foi bus-
car sua inspiragdo paradigmatica no he-
lenismo classico, mas, de outro, retira
suas bases filosoficas imediatas de trés
pensadores americanos. Com John De-
wey, entende que uma sociedade demo-
crdtica € aquela que é capaz ‘“de conce-
der oportunidades educacionais iguais
ndo somente ao fornecer a todas as
criangas a mesma quantidade de educa-
¢ao publica — o mesmo numero de anos
na escola — mas também ao certificar-
se de estar dando a todos, sem excecdes,
a mesma qualidade de educagdo” (p.19).
Afirmam os proponentes que a metade
do caminho j4 foi percorrida: a socieda-
de americana ja conseguiu oferecer 12
anos de escolaridade basica para todas
as criangas, o que a faz aproximar-se do
objetivo proposto por Horace Mann
quando afirmava que “a educagdo ¢ a
porta de entrada para a igualdade”
(p.20). Mas resta ainda a segunda parte
do caminho: a conquista da qualidade,
pois nao haverd igualdade sem boa qua-
lidade de ensino e de vida. “O significa-
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do mais profundo da igualdade social é
que a qualidade de vida seja substancial-
mente igual para fodos. Isto requer a
mesma qualidade de ensino para todos”
(p-20). E o critério dessa igualdade com
qualidade foi o estabelecido por Robert
Hutchins: “A melhor educag¢do para os
melhores ¢ a melhor educagio para to-
dos” (p. 20). Resta ainda denunciar ¢ su-
perar o preconceito de que muitas crian-
¢as ndo sdo integralmente educaveis.
Trata-se de mera hipocrisia da vida na-
cional. Com efeito, “nao hd criangas ine-
ducaveis. Existem apenas escolas, pro-
fessores e pais que ndo conseguem
educa-las” (p.22).

Mas, por outro lado, nao se pode es-
perar da escola quc produza homens e
mulheres plenamente educados, até por-
que a propria juventude do educando o
impede, uma vez que s6 na idade madu-
ra o ser humano se educa plenamente,
sendo o ensino escolar apenas uma par-
te pequena de sua educagio, embora ne-
cessaria. De novo, com base no pensa-
mento de Dewey, a educagao escolar é
vista fundamentalmente como experién-
cia para a vida. Na realidade, reafirma-
se com Dewey que “o objetivo ao qual
qualquer fase da educagdo que se quei-
ra — verdadeira consigo mesma deve vi-
sar ¢ mais educagdo” (p.67). Se, de um
lado, a educagdo basica pode servir de
porta para as especializagdes ulteriores,
0 objetivo maior, contudo, é o da for-
magdo geral que garanta a todos “viver
bem” (p.71), num melhor padrdo de vi-
da, que n3o deve ser entendido apenas
com referéncia ““as vantagens econdmi-
cas e materiais” (p.73), mas naquele pa-
drdo que assegure a todos o direito de
se obter ‘“‘uma vida decente trabalhan-
do por ela em condi¢bes decentes”
(p.71). Além disso, essa educagdo deve
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levar as novas geragdes a se comprome-
terem com a preservacao “‘de nossas ins-
tituigoes livres” (p.75). A prosperidade
e até mesmo a sobrevivéncia nacional de-
pendem da solugdo de problemas que
exige a plena educagio de toda a popu-
lagdo (p.76).

Tais principios e tais objetivos im-
poem uma reformula¢do do conteido
essencial do ensino bem como de sua
metodologia. A Proposta Paidéia defen-
de a idéia de um sistema de tronco uni-
co para o ensino publico de tal modo
que todos os estudantes, sem excegdo,
atinjam os mesmos objetivos ao final de
seus 12 anos de escola bdsica, sem espe-
cializa¢Oes multiplas e ramifica¢des. Es-
tes objetivos sdo trés: o pleno desenvol-
vimento pessoal e 0 auto-aperfeicoamen-
to; a plena participagdo social enquan-
to cidadao; a obtencdo de habilitagdo
basica para todos os tipos de trabalho.
Sintetizando, a Proposta reclama para o
futuro de todas as criangas “ganhar a vi-
da de um modo responsavel e intelige-
ne, funcionar como cidadios inteligen-
tes e responsavelis, e fazer ambas as coi-
sas serivrem ao proposito de viver vidas
inteligentes e responsaveis — desfrutar
tdo plenamente quanto possivel de todos
os bens que tornam a vida humana tao
boa quanto poder ser” (p.31).

Para tanto, o Manifesto propugna por
um ensino bdsico ndo especializado e
nio-vocacional, criticando severamente
0 vocacionismo e a especializa¢do pre-
matura. Com trangiilidade metafisica,
afirma peremptoriamente que “o ensi-
no geral, ndo-especializado, tem a qua-
lidade que é mais conveniente para a na-
tureza humana” (p.32).

Dai a exigéncia de um curriculo ini-
co para todos. A proposta curricular de-
fendida se estrutura em trés grandes nu-
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cleos, expostos em trés “colunas”. O pri-
meiro se refere 4 aquisicdo de conheci-
mento organizado e abrange trés areas:
lingua-literatura-belas artes; matematica-
ciéncias naturais; histéria-geografia-
estudos sociais; o segundo nicleo se re-
fere ao desenvolvimento de habilidades
intelectuais de aprendizagem abrangen-
do competéncia no uso da lingua ingle-
sa, ajudada por uma segunda lingua e
o dominio de habilidades como ler, es-
crever, falar, ouvir, observar, medir, es-
timar e calcular; ja o terceiro nicleo,
compreensdo ampla de idéias e valores ,
abrange todo o universo da formagido
cultural, no sentido mais amplo.

Estes trés ntcleos devem ser desenvol-
vidos integradamente, com meios dida-
ticos apropriados aos respectivos fins,
eliminando-se do curriculo todo tipo de
treinamento especializado para empre-
gos especificos.

Para a perfeita viabilizagdo do Pro-
grama, tendo em vista as diferencas in-
dividuais trazidas pelas criangas, prevé-
se pelo menos um ano de ‘“tutelagem
pré-escolar” (p.45) daquelas menos fa-
vorecidas socialmente. Mas, na realida-
de, a Proposta considera como irrelevan-
tes as diferengas individuais, qualquer
que seja sua origem (p.47-50). O argu-
mento ultimo é retirado novamente de
uma convicgdo metafisica: “Apesar de
suas multiplas diferengas individuais, as
criangas sdo todas idénticas em sua na-
tureza humana. Sdo seres humanos, e
sua qualidade humana consiste no fato
de que nenhuma crianga é mais ou me-
nos humana que outra” (p.48). Por is-
so, pode-se garantir que ndo existe crian-
¢a ineducdvel. “Existem apenas criangas
a quem deixamos de ensinar de um mo-
do adequado & sua condigdo individual”
(p.50).
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Mas ¢ para além destes pré-requisitos
que se encontra o cerne da questdo: a
qualidade da aprendizagem a ocorrer
durante o processo de ensino. Como ga-
rantir a fecundidade do ensino? A Pro-
posta discute entdo o papel do profes-
sor, enfatizando a importancia do fazer
do ponto de vista da concepgdo dewe-
yana do ‘‘sé se aprende fazendo” (p.53).
Reitera a exigéncia da disciplina como
condicdao de aprendizagem.

A preparag¢ido do professor e do dire-
tor é também enfrentada pela Proposta.
Embora reconheca os fatores “externos”
que 1ém prejudicado o bom desempenho
do professor, a énfase maior é posta na
inadequacgio de sua formag¢ao. Conside-
rando o ensino como uma das trés ‘‘ar-
tes cooperativas’™ (as outras duas sdo a
agricultura e a medicina; sdo cooperati-
vas porque devem ‘“‘trabalhar com a na-
tureza para produzir os bens que visam’’
(p.61), entende que a eficacia da a¢do do
professor dependerd “de sua compreen-
sdo de como a mente aprende pelo exer-
cicio de seus proprios poderes, e no uso
que faz dessa compreensao para ajudar
as mentes dos outros a aprenderem”
(p.62). E para tal sensibilidade que deve
ser ‘“treinado” o professor.

Quanto ao diretor, entende como sua
principal fun¢do ‘“ensinar e aprender”
(p-63) e ndo administrar, no sentido téc-
nico. Ele deve ser o professor-chefe, pro-
porcionando “a lideran¢a educacional de
que a comunidade escolar necessita”
(p.64).

Como afirma Ruth Love, em seu de-
poimento final, a Proposta Paidéia se re-
vela verdadeiramente como “um mani-
festo educacional. E filoséfica e prati-
ca, a0 mesmo tempo técnica e realiza-
vel” (p.79). Visa a repensar, da maneira
a mais radical, o sistema publico de en-
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sino, em seus pressupostos, objetivos e
processos. Como um verdadeiro “mapa
rodoviario”, na opinido de Ruth Love, in-
dica caminhos e pistas para que se che-
gue a uma nova ordem de coisas, o que
se julga necessario.

A Proposta tem de fato, a dimensio
de um Manifesto, explicitando seus fun-
damentos e formulando diretrizes. Na
realidade, o texto ora analisado é antes
uma sintese e uma introdu¢ao ao Proje-
to global que se tem em vista. O autor
anuncia, com efeito, a publica¢do de ou-
tro livro, O Programa Paidéia, que for-
necera linhas-mestras para a colocacdo
da proposta em pratica.

A proposta ¢, de fato, ambiciosa, so-
bretudo porque visa a intervir, com efi-
cacia, no projeto civilizatorio da socie-
dade americana, buscando consolidar
aquilo que considera ser uma vida so-
cial democratica. Mas, ao mesmo tem-
po que pretende intervir nesse projeto,
a proposta parece pressupo-lo. Com ex-
plicita clareza, afirmam os educadores
do Grupo Paidéia que essa reforma de-
ve ser obtida ‘“‘ao nivel da comunidade
sem recorrer a um sistema monolitico de
ambito nacional” (p.16). Retomando pa-
lavras de Lincoln, a reforma ¢é vista co-
mo devendo ser “do povo, pelo povo, e
para o povo” (ibidem). Numa socieda-
de democraticamente constituida, a co-
munidade deve ser capaz de definir os
proprios objetivos e de encontrar os
meios de implementa-los sem a interfe-
réncia obsessiva e onipotente do Estado
a quem deve caber apenas viabilizar a
execug¢do dos projetos definidos pela co-
munidade. Também desta perspectiva,
ndo deixa a proposta educacional em
pauta de lembrar o ideal grego da pai-
déia, em suas implicagdes politico-
sociais, na sua ilusdo democratica.

R bras Est pedan . Brasia, 681158) 231-42, janjabr 1987



Na realidade, a impressao que se tem
¢ que a igualdade social, pressuposto ba-
sico da democracia, ja é um dado histo-
rico e que resta apenas a educagao fazer
a sua parte para que ocorra a plenitude
democratica, corrigindo-se os desvios
decorrentes de sua auséncia. A Propos-
ta traduz um irrefreavel otimismo com
relagio ao poder da educac¢io na deter-
minac¢do das condi¢des da vida social,
e parece acreditar que a sociedade ame-
ricana ja atingiu um estagio em que nao
se configura a existéncia de classes so-
ciais ecm conflito. “Temos uma socieda-
de politicamente sem classes. Nosso po-
vo como um todo ¢ nossa classe domi-
nante. Deveriamos, portanto, ser uma
sociedade sem classe do ponto de vista
educacional” (p.20). A afirmagéo é fei-
ta com solene singeleza! Ndo hd duvida
de que, arraigados a principios metafi-
sicos, pressupostos e atualizados a luz da
ideologia liberal, os proponentes nao
aprofundaram as questdes centrais rela-
tivas a constituicdo do social e ao impac-
to deste sobre a existéncia humana em
geral e sobre a educagdo em particular.
O iluminismo exacerbado que afinal aca-
bou dominando o desenvolvimento da
ciéncia e da filosofia no Ocidente, ao in-
vés de esclarecer, obscureceu a capacida-
de de se entender a realidade humana no
seu todo. E verdade que ndo se pode dei-
xar de reconhecer a igualdade ontologi-
ca dos homens, mas nio ha como cobrir
com ela as desigualdades histdricas. Es-
sa igualdade bdsica s6 pode ser assumi-
da historicamente com o reconhecimen-
to ¢ a afirmacido da dignidade dos ho-
mens e, como tal, é uma tarefa a ser
cumprida, u’a missdo a ser realizada me-
diante uma praxis transformadora. O
existir do homem e, portanto, a sua ‘na-
tureza’, so se ddao no tecido do tempo e
do espago, vale dizer, no tempo histdri-
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CO € no espago social. A questdo que se
coloca, pois, com relagdo a educagio, é
a _de §aber até que ponto ela pode con-
trlbu1.r para tecer essas tramas histdricas
e sqcnais, onde o homem possa existir
mais dignamente.

Por outro lado, impée-se reconhecer
que a Proposta Paidéia é rica em suges-
toes para uma reflexdo sobre a questdo
da educagdo basica, contribuindo signi-
ficativamente para a discussdo que nos
cabe fazer. E de se elogiar também o es-
forgo desse Grupo em sistematizar uma
proposta na qual cada agao particular
ganha sentido e o projeto ganha inten-
cionalidade. E extremamente significa-
tivo na Proposta o reconhecimento da
importancia do cardter geral da educa-
¢do basica, o que contribuiria certamen-
le para repensarmos sua extensao, nela
incluindo o 2° grau, e revendo sua na-
tureza. A Proposta indica na linha de
uma educagdo de 2° grau com uma pers-
pectiva de politecnia, concep¢do que pa-
rece ser 0 caminho mais adequado para
a reformulagdo desse grau de ensino, en-
tre nds. Salvo algumas posigdes metafi-
sicas de fundo, herdadas da tradi¢3o fi-
losdfica ocidental e de algumas visdes
ideoldgicas decorrentes do liberalismo e
do pragmatismo, as idéias pedagdgicas
e educacionais da Proposta tém em si
mesmas extrema validade. E até possi-
vel que, se assumidas e implementadas
criticamente, elas possam ter eficdcia e
provocar avango qualitativo na forma-
¢ao da juventude daquele pais.

Naturalmente, é preciso que os edu-
cadores brasileiros tenham muito cuida-
do ao abordar e explorar as contribui-
¢oes dessa Proposta, pois essa aborda-
gem s sera vdlida enquanto praticada
como um didlogo e nunca enquanto um
transplante cultural, uma vez que as con-
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di¢des historicas se diferenciam signifi-
cativamente. A busca de principios filo-
soficos e politicos para a educagdo, o es-
tabelecimento de diretrizes para a a¢do
pedagogica e para a organizagdo do en-
sino precisam levar em conta as peculia-
ridades da experiéncia historica de cada
povo. E, com certeza, no que concerne
a educagao brasileira, ndo podemos par-
tir da afirmagao da igualdade social. Ao
contrario, é a desigualdade mais violen-

ta que se imp&e como dado historico ba-
sico, no plano de objetividade, e como
reino da discriminac¢do e do preconcei-
to, no plano da subjetividade. Ao con-
trario do que afirma a proposta ameri-
cana, teriamos nos, brasileiros, de dizer
que “nosso povo como um todo é nossa
classe dominada...

Antonio Joaquim Severino
Pontificia Universidade Catolica de S3o Paulo

PAIDEI]A: ruptura e nostalgia *

O passado ndo projeta sua luz sobre o presen-
le; o presenie nao projeta sua luz sobre o passa-
do; ndo, as coisas nao sio assim. Porém quando
o passado compde com o presente uma constela-
¢do fulgurante, entao nasce uma imagem.

(Walter Benjamin)

Ha um bem que ninguém pode arrebatar ao

homem: a **paidéia™
(Menandro)

A inten¢do que me anima neste en-
saio é modesta. E orientada por duas ba-
lizas: de um lado, néo pretende ser uma
resenha desta obra classica de Jaeger, ta-
refa que ja ocupou centenas de especia-
listas, historiadores, filésofos e pedago-
gos desde seu aparecimento em 1936; de
outro lado, é o préprio limite imposto
a este trabalho. E interessante, creio eu,
pensar as ‘“‘provocagdes” que a leitura
desta obra suscita no leitor, vale dizer:
como hoje se pode ler a “paidéia grega”
ou o que a “Grécia como paidéia” tem
a nos dizer? Como, ao pensarmos a edu-
cagdo hoje, podemos nos instruir pela
paidéia grega? Em outro termo, o que
significa hoje o retorno aos gregos, qual

* Consideragoes sobre a obra de JAEGER Werner. Pai-
déia; a formagdo do homem grego. Sao Paulo, Herder,
1979. 1343 p.
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o fundamento deste “regresso’” sugeri-
do na idéia de arché, ou que tipo de tra-
jetoria vincula o passado e o presente,
em termos de histodria, recuperagao cri-
tica do passado? Em termos metafori-
cos, como a for¢a do passado e a do fu-
turo se defrontam e qual a presenca do
homem contemporanco neste choque? O
estudo desta obra nos coloca diante do
legado grego para a modernidade.

E interessante notar que o proposito
de Jaeger é menos o de contribuir ac gé-
nero erudito, vale dizer histéria das
idéias, do que recuperar uma experién-
cia de pensamento e um modo de exis-
tir que, uma vez alcangados, poderdo
contribuir a nos langar, de um lado, no
ambito epistemoldgico das interrogacdes
sobre os diversos tipos de saber em sua
pretensdo a verdade e, de outro lado, a
investigar sobre as condi¢oes de possi-
bilidade dos fundamentos de uma teo-
ria da educag¢io renovada.

A inspiragdo que impulsionou o em-
preendimento de Jaeger é reflexo, de cer-
to modo, da filosofia alema, que é um
exemplo de romantismo e de nostalgia:
a inspiragdo ao passado naquilo que ele
teve de melhor.

R bras Esl pedag, Brasiha, 68(158) 231-42, jan /abr 1987



Jaeger parece nos fazer sentir a estra-
nha sensagdo do “parte alguma”. Nas
palavras de Nietzsche, “a gente ndo se
sente mais em casa, acaba-se por aspi-
rar a voltar para trds, para um mundo
onde se possa sentir-se ao menos um
pouco em casa, uma vez que so la se po-
de sonhar em reencontrar a patria: e es-
te mundo ¢ o mundo grego” (Vontade de
Poder, n.419). O maior desafio que en-
frentamos, no entanto, € justamente es-
te “‘regresso” ou a recuperagao que apre-
sentam as maiores dificuldades. Hannah
Arendt fala de uma ruprura na tradigio
(Cf. Entre o Passado e o Futuro).
“Acontece, porém, diz Nietzsche, que to-
das as pontes que ddo acesso a este mun-
do encontram-se destruidas, exceto o
arco-iris dos conceitos”. (Idem). Mais do
que recuperar a tradigdo-vestigio, Jaeger
tenta recuperar a tradigdo-fonte, subja-
cente aquela, num processo de verdadei-
ro resgate dos descombros de um passa-
do, “passado que nunca estd morto, ele
nem mesmo ¢é passado’ (Faulkner, cita-
do por Hannah Arendt, Entre o Passa-
do e o Futuro). Jaeger nos remete, em
seu volumoso livro, a “aurora original
que, segundo Heidegger, s6 se mostra ao
homem em ultimo lugar”. Jaeger, ao nos
guiar na descoberta dos “gregos como
paidéia”, estava sem duvida movido por
uma simpatia imaginativa ou uma “afi-
nidade atenciosa”, na expressdo de Paul
Ricoeur, sem a qual os significados his-
téricos permaneceriam letra morta (Her-
der).

Através de individualidades, de expe-
riéncias individuais, tais como Hesiodo,
Esquilo, Euripedes, Tucidides, passando
pela ¢poca de ouro da filosofia grega —
no terceiro livro de sua obra —, Jaeger
nos faz descobrir a experiéncia de um
povo, evidenciando “a a¢do reciproca en-
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tre o processo historico pelo qual se che-
gou & formagio do homem grego e o
processo espiritual através do qual os
gregos lograram elaborar seu ideal de
humanidade” (Prélogo). Para além da
cultura grega, Jaeger visa a “histdria do
ser do homem”,

Neste clima, entendemos seu objeti-
vo primordial de buscar o sentido grego
— portanto origindrio de paidéia — e,
ao mesmo tempo, compreender 0s gre-
g0s € a experiéncia grega como paidéia
para toda a cultura ocidental, até nos-
sos dias.

A obra de Jaeger, verdadeira enciclo-
pédia do mundo grego, nos mostra cla-
ramente a grande sistematizagdo do co-
nhecimento do cosmo, do homem, da
natureza, através da tragédia, da arte, da
poesia, da filosofia. A “formagio do ho-
mem grego” ¢, em suma, o grande lega
do grego para a historia ocidental. To
das as manifestagdes do génio gregc
“sao raios de uma unica e mesma luz,
expressdes dum sentimento vital antro-
pocéntrico que n3o pode ser explicado
nem derivado de nenhuma outra coisa
e que penetra todas as formas do espiri-
to grego. Assim, o povo grego €, entre
todos, antropoplastico” (Paidéia, p.13).

Para Jaeger, ‘o conhecimento essen-
cial da educagdo grega constitui um fun-
damento indispensavel para todo o co-
nhecimento ou intento da educagdo
atual” (Prologo).

Paidéia, conceito polissémico, intra-
duzivel, abrange em seu campo seman-
tico conceitos modernos, tais como “ci-
vilizagdo, cultura, tradigdo, literatura,
educacgdo”. Paidéia é uma ‘“‘coisa grega”
e, para exprimi-la, utilizou-se natural-
mente um termo grego. Essa coisa deve
ser vista, segundo Jaeger, com os olhos
do homem grego € nd3o com os do ho-
mem moderno — tarefa embaragosa.
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Somos prisioneiros de conceitos crista-
lizados na tradi¢do. Como nés, moder-
nos, devemos pensar uma coisa grega?

Nietzsche, na passagem citada, apon-
ta como intermediario “o arco-iris dos
conceitos”, a lingua cujo poder expres-
sivo ordindrios devemos reconquistar.
Comentando o itinerdrio de Walter Ben-
jamin, Hamah Arendt da conta do in-
teresse deste pela filosofia da linguagem
ao servir-se de citagdes (é notavel a ex-
centricidade de Walter Benjamin nas
suas extensas cole¢des de citagdes) como
meio para ele 0 unico meio possivel —
de manter um vinculo com o passado,
prescindindo-se do auxilio da tradigao.

“Toda época — afirma Hannah
Arendt — para a qual seu proprio pas-
sado tornou-se problematico em 1al grau
quanto o nosso, deve defrontar-se em ul-
tima analise com o fendmeno da lingua:
pois na lingua o passado tem sua base
imune a qualquer desenraizamento, e é
sobre a lingua que acabam por falhar to-
das as tentativas de se desembaracar de-
finitivamente do passado!’ (Hannah
Arendt, Men in Dark Times, p.204)

A paidéia ¢, aos olhos de Jaeger, “o
principio por meio do qual a comunida-
de humana conserva e transmite a sua
peculiaridade fisica e espiritual” (Pai-
déia, p.03). Ela inaugurou, como prin-
cipio — arché — a nossa histéria: “‘ori-
gem ou fonte espiritual, a que sempre,
seja qual for o grau de desenvolvimen-
to, se tem de regressar para encontrar
orientagdo” (Idem). Embora o “retorno”
a Grécia nao implica que se lhe tenha
conferido autoridade, fixa e independen-
te, do nosso destino, este retorno se fun-
damenta “nas nossas necessidades vitais,
por mais variadas que elas sejam atra-
vés da Historia” (Idem). “Precisamente
— prossegue Jaeger — num momento
histérico em que, pela prépria razao de
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seu carater epigonal, a vida humana se
encolheu na rigidez de sua carapaga, em
que o complicado mecanismo da cultu-
ra se tornou hostil as virtudes herodicas
do Homem, é preciso, por profunda ne-
cessidade historica, voltar os olhos para
as fontes donde brota o impulso criador
do nosso povo, penetrar nas camadas
profundas do ser historico em que o es-
pirito grego, estreitamente vinculado ao
nosso, deu forma a vida palpitante que
ainda em nossos dias se mantém, e eter-
nizou o instante criador de sua irrup-
¢ao'. (Idem, p.8). Vé-se claramente que
a paidéia dos gregos tem reflexos no
mundo moderno. A paidéia ndo €, nas
palavras de Jaeger, um conjunto de
idéias abstratas, mas a “‘propria historia
da Grécia na realidade concreta de seu
destino vital”. Para os gregos a educa-
¢ao representava o sentido de todo es-
for¢o humano cuja finalidade era a “for-
magao dum elevado tipo de Homem’"
Jaeger esta convencido de que o “ideal
grego de formag¢do humana’ foi o mar-
co mais significativo na histéria da cul-
tura ocidental. E assim, na sua dimen-
sdo de principio — arche —, sua presen-
¢a fol marcante na tradicao até a época
atual, fazendo da ‘“paidéia’” grega a ma-
triz de toda a historia.

Jaeger chega a sugerir a necessidade
de uma verdadeira metanoia, de uma
conversao para ‘“poder se assegurar de
seu auténtico sentido e de seu valor ori-
ginario” (Idem, p.8). Segundo ele, “o co-
nhecimento do fendmeno original pres-
supde uma estrutura espiritual analoga
aos gregos, atitude semelhante a que
Goethe adota na consideragdo da natu-
reza. Jaeger chega até a hipostasiar a
paidéia ao creditar ao Helenismo a po-
si¢do central na historia da educagdo hu-
mana, afirmando que “por estes conhe-
cimentos como for¢a formativa ao ser-
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vigo da educacao e formar por meio de-
les verdadciros homens, como o oleiro
modecla a sua argila e o escultor suas pe-
dras, ¢ uma idéia ousada e criadora que
soO podia amadurecer no espirito daque-
le povo artista e pensador” (Idem, p.12).
A acao cducadora para os gregos —
plattein — (Republica, 377 B - Platio)
“‘contém ao mesmo tempo em si a con-
firmagao artistica e plastica e a imagem,
“idéia”, ou “tipo” normativo que se des-
cobre na intimi? e do artista” (Paideia,
p.12). Sem duvida, pode-se compreender
que a a¢ao cducadora, a eficacia da pai-
déia, centralizou-se para os gregos no
Homem. “A genuina paidéia — diz Jae-
ger — nao brota do individuo, mas da
idéia’” (Paideia, p.13). O “Homem, con-
siderado na sua idéia, significa a imagem
do Homem genérico na sua validade
Universal e normativa” (Idem).

E o Homem que se revela nas obras
dos grandes gregos ¢ o homem politico.
Para Jaeger “todo futuro humanismo
deve estar essencialmente orientado pa-
ra o ato fundamental de toda a educa-
¢do grega, a saber: que a humanidade,
o “ser do Homem?”, se encontrava essen-
cialmente vinculado as caracteristicas do
Homem como ser politico” (Idem).

Trata-se de compreender o legado gre-
go, ou em outras palavras: por que a
época moderna volta-se para os gregos,
para a Grécia como a uma terra prome-
tida? Compreender nio significa ades-
trar ou “domar” o passado, passado
que, tal uma forga, exerce um império de
tal modo implacavel sobre o homem que
este acredita poder domina-lo. Por que
tal legado exerce uma atragdo que che-
gou a induzir muitos a uma espécie de
culto romantico de individualismo his-
térico? Valendo-me do ensinamento de
Hannah Arendt, creio poder distinguir
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dois pontos. Primeiramente, a época
moderna e nos, da época pds-moderna
somos atraidos pelo “originario”, pelo
“‘principio” — arché — e assim busca-
mos, para entender o processo de nossa
cultura, de nossa histdria, a “origem gre-
ga”. Em segundo lugar, a obra de Jae-
ger nos mostra claramente a importan-
cia para os gregos — e isso € parte mar-
cante do legado que chegou até nés —
das idéias, dentre outras, da paidéia co-
mo agdo, de areté, de endaimonia, da
preocupacao com a imortalidade e, so-
bretudo, de uma das idéias mais criati-
vas e originais que os gregos nos deixa-
ram, a saber, a idéia de pdlis com toda
a densa riqueza que seu significado en-
cerra.

A imortalidade

A preocupagao dos gregos pela imor-
talidade resultava da experiéncia de te-
rem a sua volta, eles homens mortais,
uma natureza imortal e deuses imortais.
“Imortalidade — como afirma Hannah
Arendt — significa continuidade no
tempo, vida sem morte nesta terra € neste
mundo tal como foi dada, segundo o
CONSenso grego, a natureza e aos deuses
do Olimpo”. (4 Condicdo Humana,
p.26)

Contra esse pano de fundo, a vida
perpétua da natureza e a vida divina —
isenta de morte e de velhice —
encontravam-se 0os homens mortais, os
linicos mortais num universo imortal
mas nio eterno, em cotejo com as vidas
imortais dos seus deuses mas nao sob o
dominio de um Deus eterno (Cfr. idem,
p.27). Para Aristételes “a natureza ga-
rante a eterna recorréncia da espécie,
mas ndo pode garantir ao individuo a
mesma eternidade” (Economia, 1343 b
24, citados por Hannah Arendt, Idem
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p.27). E “a tarefa e grandeza potencial
dos mortais tém a ver com sua capaci-
dade de produzir coisas — obras, feitos
e palavras — que mereceriam pertencer
e, pelo menos até certo ponto, pertencem
a eternidade, de sorte que, através delas,
os mortais possam encontrar o seu lu-
gar num cosmo onde tudo é imortal ex-
ceto eles proprios” (Idem, p.27-8). Por
produzirem feitos imortais, pela capaci-
dade que tém de deixar vestigios imor-
tais, os homens, mesmo sendo mortais
enquanto individuos, atingem sua imor-
talidade peculiar e assemelham-se assim
aos deuses. Sé podem considerar-se real-
mente humanos, & diferenca dos ani-
mais, aqueles que preferem a fama imor-
tal as coisas mortais.

A esta fama de imortalidade aspiram
somente os melhores — os aristos. E
aristos (superlativo de dgatos — bom)
tem a mesma raiz que “areté”.

A areté

Segundo Jaeger, areté ¢ “o tema es-
sencial da histéria da educagdo grega”
(Idem, p.23). O tema da areré é utiliza-
do desde Homero para significar a ex-
celéncia humana. “Uma coisa — diz He-
raclito — preferem os melhores (aristos)
a tudo: a gldria eterna as coisas pereci-
veis; mas a massa empanturra-se Como
o gado” (Fragmento n® 28 — Heraclito
— Os pré-socraticos). Jaeger expde mui-
to bem as relagdes entre nobreza ¢ areré
no capitulo ‘“Nobreza e areté” de seu li-
vro (p.21-33). As relagdes entre paidéia
e areté podem ser compreendidas atra-
vés dos didlogos de Platio — Gdrgias,
Menon, Protdgoras, Banquete, Fedro e
sobretudo Republica e Leis.

A endaimonia

A endaimonia é um dos temas prin-
cipais do pensamento grego. Ela nao sig-
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nifica propriamente felicidade ou beati-
tude; tem conota¢do de bem-
aventuran¢a mas ndo no sentido religio-
so. Literalmente “significa algo como o
bem-estar do daimon que segue o ho-
mem durante sua vida e que € a sua iden-
tidade inconfundivel, mas que sé trans-
parece e € visivel para os outros” (H.
Arendt, A Condicdo Humana, p.205).

A endaimonia, ao contrario da feli-
cidade e da boa-sorte, estados de dnimo
passageiros, caracterizava-se pela dura-
bilidade. Segundo Aristoteles, ser “en-
daimon” ou ter sido “endaimon” sao
uma s6 e mesma coisa. Para os gregos
a endaimonia estava relacionada com a
areté. Ela se manifestava na exceléncia
humana alcan¢ada pela realizagdo de
agdes. Aristoteles em sua Etica distingue
entre a praxis, uma ac¢ao imanente, isto
¢, possui seu fim nela propria, e a poie-
sis, isto é, num sentido amplo, a produ-
¢ao de uma obra exterior ao agente (Cfr.
Etica a Nicémaco, 1 1094 a3; VI 1140 b
6). Para ele, cada atividade tende a um
bem que é o seu fim. A questdo que se
coloca ¢ a de saber qual o fim ultimo do
homem, vale dizer, o fim em relagdo ao
qual outros fins ndo seriam sendo um
meio de atingi-lo. Segundo Aristoteles,
hd consenso entre os homens em deno-
minar “endaimonia” este fim supremo.
Para o filosofo, o bem supremo é um ato
(ergon, enérgeia). Quanto a isso ha duas
idéias: a primeira ¢ a de que a endaimo-
nig reside na atividade e niao na poten-
cialidade, no fazer ¢ ndo no ser. A se-
gunda idéia é a de que a atividade pro-
pria a cada ser é aquela mais conforme
a sua esséncia, ou, em outros termos, a
exceléncia (areté), que, para o homem,
reside finalmente no intelecto (nous) —
atividade intelectual — através do qual
o homem tem participagdo com o divi-
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no. Para Aristoteles, a endaimonia resi-
dira entdo na atividade contemplativa.

A endaimonia inaugurou uma iden-
tidade inalterdvel para o homem de agdo
e de discurso. E a agdo e o discurso re-
presentavam a finalidade da educagdo
para a nobreza. Jaeger nos relata as pa-
lavras de Fénix, o velho preceptor de
Aquiles, o heroi-protdtipo dos Gregos,
ao afirmar o fim para o qual fora edu-
cado: ‘“Para ambas as coisas: proferir pa-
lavras e realizar agoes)’ (Paidéia, p.27).
As agoes e as palavras, porém, revelam
0 agente na histéria, ou quando chega
o fim, a morte. O essencial sé passa a
existir depois que a vida chega ao fim.
No comentario de Hannah Arendt,
“quem pretenda conscientemente ser ‘es-
sencial’ deixar apds si uma historia e
uma identidade merecedoras de ‘fama
imortal’ deve ndo s¢ arriscar sua vida,
mas também optar expressamente... por
uma vida curta € uma morte prematu-
ra’ (A Condi¢do Humana, p.206).

E, para revelar a sua identidade sin-
gular através de agGes e palavras, os ho-
mens buscavam a condi¢ao por excelén-
cia que era a polis.

A polis

Esta deveria propiciar aos homens a
oportunidade de conquistar fama imor-
tal. Segundo Hannah Arendt, o desen-
volvimento indiscutivel do talento e do
génio em Atenas e, a0 mesmo tempo, o
rapido e surpreendente declinio da
cidade-Estado tinham como razdo o ob-
jetivo da pdlis, a saber ““fazer do extraor-
dindrio uma ocorréncia comum e coti-
diana” (A Condi¢do Humana, p.209). A
polis era garantia da imperecibilidade
das a¢des e das palavras; representava
para os gregos a esfera onde era possi-
vel a a¢do conjunta ou a comparticipa-
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¢do de palavras e atos. Na pdlis era inau-
gurado o espago publico da aparéncia,
€3paco entre as pessoas que vivemn jun-

tas, onde eu aparego aos outros e eles a
mim.

Inegavelmente, um dos legados mais
originais que os gregos nos deixaram foi
a pdlis. “A pdlis grega — diz Hannah
Arendt — estard sempre presente na base
de nossa existéncia politica, no fundo do
mar, € portanto, por tanto tempo em que
tivermos na boca a palavra ‘politica?’
(Cfr. H. Arendt, em seu ensaio sobre
Walter Benjamin inserido na coletanea
Men in Dark Times, p.204).

Com essa idéia, 0s gregos inaugura-
ram a separagao entre a pdlis e a oikos,
entre 0 dominio publico e o privado. Po-
rém, devemos nos perguntar como o mo-
delo da pdlis deve ceder as exigéncias de
um pensamento que se defronta com a
modernidade. Uma época que parece
ndo reconhecer mais o espago publico e
o mundo comum. Se a tarefa que nos
compete é pensar o que ¢é efetivamente,
vale dizer, a efetividade do presente, sem
a pretensao de estabelecer fundamentos
absolutos, é legitimo, para satisfazer tal
exigéncia critica, utilizar um modelo
conceitual plenamente constituido na
tradi¢do? A se manter a filosofia sob a
forma de critica, ela deve abrir-se a con-
tetidos fornecidos ou pela ciéncia ou pe-
la técnica ou pelo mundo vivido. Como
entdo pensar a posicdo do homem con-
tempordneo, nds de um lado e as duas
forgas em combate — o passado e o fu-
turo — de outro? Quais sao as questdes
decisivas provocadas por esta situagao?
Para tanto, nao se pode esquecer a pro-
posta kantiana de “desconstrugdo da ilu-
sao”, visto que, inquestionavelmente, as
sociedades pos-modernas ndo sdo a so-
ciedade grega. Jaeger nos mostrou cla-
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ra e extensamente o marco deixado na
histéria do ocidente pela paidéia grega,
ou pelos ‘“‘gregos como paidéia”. A se
permanecer no nivel normativo, cuja
preocupag¢do ¢ menos a de descrever o
real do que avalid-lo com referéncia a um
modelo, estariamoss diante de um dis-
curso utodpico, nio critico.

Conclusio

Aludi acima a metédfora utilizada por
Hannah Arendt em seu comentdrio so-
bre uma parabola de F. Kafka, metafo-
ra segundo a qual o passado seria antes
uma forca do que um peso ou fardo. A
idéia central daquela parabola (Cfr.
Hannah Arendt, Entre o Passado e o Fu-
turo, p.33 e seguintes) sugere a existén-
cia de trés forgas: o passado, o futuro e,
entre os dois, o homem. “Esse passado
— ccmenta Arendt —, além do mais,
estirando-se por todo o seu trajeto de
volta 4 origem, ai invés de puxar para
trds, empurra para frente, e, ao contra-
rio do que seria de se esperar, é o futuro
que nos impele de volta ao passado”
(Idem). E para o homem, que vive no in-
tervalo entre o passado e o futuro, o pre-
sente ¢ uma lacuna entre os dois, lacu-
na mantida pela luta do homem contra
ambos. E “apenas na medida em que
pensa é que o0 homem, na plena realida-
de de seu ser concreto, vive nessa lacu-
na temporal entre o passado e o futuro”
(Idem).

Agora pode-se retomar a idéia da im-
portincia fundamental do conceito de
“come¢0’” — arché — para articula-la,
a luz dos ensinamentos dos gregos, a
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idéia de paidéia como ag¢do educadora
do homem em sua dimensdo como ser
politico. Na verdade, a educagdo, como
toda agao politica, ¢ um ‘“‘come¢o”, co-
mo indica o proprio conceito grego ar-
c/hié (que significa comego, principio). E
Agostinho, em sua Cidade de Deus, afir-
ma: ‘“‘Para que houvesse o principio foi
criado o homem, antes do qual ninguém
existiu”. Agui ¢ o homem que é consi-
derado como o “come¢o’. Assim, o ‘‘co-
me¢o” ndo pode ser simplesmente re-
chassado ao passado. E o homem em
sua agdo que é o ‘‘comeco”, aquele que
engendra sem cessar nossos ‘‘comecos”.
Toda compreensao da historia que nao
se limita a explicar os acontecimentos
por um encadeamento causal, ja que o
acontecimento transcende as causas pas-
sadas a ele atribuidas, sc¢ orientara pela
luz do acontecimento. E ‘“‘este pequeno
espaco intemporal no amago mesmo do
tempo, ao contrario do mundo e da cul-
tura em qlie nascemos, nao pode ser her-
dado ¢ recebido do passado, mas ape-
nas indicado; cada nova geragdo e na
verdade cada novo ser humano, inse-
rindo-se entre um passado infinito e um
futuro infinito, deve descobri-lo e, labo-
riosamente, pavimenta-lo de novo”
(Hannah Arendt, Entre o Passado e o
Funuro, p.40).

Para além da ruptura e da nostalgia
“o0 passado compde com O presente uma
constelagao fulgurante, entdao nasce uma
imagem.’

Prof. Dr. Newton Aquiles Von Zuben
Faculdade de Educacdo — UNICAMP
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COMUNICACOES E INFORMACOES

CFE Reformula Nucleo Comum

Interessada em difundir as
alteracées que ocorrem na
legislacdo do ensino, a Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos
divulga, no presente numero, a
Resolucdo n? 06, do Conselho
Federal de Educacido (CFE), que
reformula o Nucleo Comum para os
curriculos do ensino de 1% e 2°
graus. Publica, também, o Parecer
n® 785/86, que deu origem a
referida Resolucao.

A Resolucio *

CONSELHO FEDERAL DE
EDUCACAO

Resolucdo n? 6 de 26 de novembro de
1986

Reformula o Nicleo Comum
para os curriculos do Ensino
de 12 e 22 Graus.

O Presidente do Conselho Federal de
Educagao, no uso de suas atribuicdes le-
gais e em cumprimento ao que estabele-
ce a Lei 5.692/71, com as modificagoes
nela introduzidas pela Lei 7.044/82, em
seus Arts. 19, 4° ¢ 5° e respectivas ali-
neas ¢ paragrafos, e tendo em vista o Pa-
recer 785/86, que a esta se incorpora,
homologado pelo Senhor Ministro da
Educacao,

* Publicada no D.OU., em 12/12/86.

R bras Est pedaq, Brasila, 6811581 243-70. jan «abr 1987

RESOLVE:

Art. 1° — O nucleo comum a ser in-
cluido obrigatoriamente, nos curriculos
plenos do ensino de 1° e 2° graus abran-
gera as seguintes matérias:

a) Portugués

b) Estudos Sociais

¢) Ciéncias

d) Matematica

§ 1° — Para efeito da obrigatorieda-
de atribuida ao nucleo comum,
considerar-se-a, além de Matematica:

a) em Portugués — Lingua e Litera-

tura
b) em Estudos Sociais — Geografia,
Histéria e Organizagdo Social e
Politica do Brasil

¢) em Ciéncias — Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas

§ 2° — Exigem-se também Educagao
Fisica, Educagdo Artistica, Educagao
Moral e Civica, Programas de Saude e
Ensino Religioso, este obrigatdrio para
os estabelecimentos oficiais e facultati-
vo para os alunos.

Art. 2° — As matérias fixadas, dire-
tamente e por seus contelidos obrigato-
rios, deverdo conjugar-se entre si com
outras que thes acrescentarem para as-
segurar a unidade do curriculo em todas
as fases do seu desenvolvimento.

Art. 3° — O ensino de pelo menos
uma Lingua Estrangeira Moderna é
obrigatdrio no segundo grau € recomen-
dado para o 1° grau, preferentemente a
partir da 52 série.

Art. 4° — Recomenda-se, no curricu-
lo do 2° grau, a inclusdo de Filosofia.

Art. 5 — A preparac¢do para o tra-
balho, que é obrigatdria nos curriculos
do ensino de 1° e 2° graus, podera as-
sumir, a critério do estabelecimento:
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a) a fungio de elemento da formagao

integral do aluno;

b) a funcdo de ensejar uma habilita-

¢do profissional.

§ 1° — A preparacdo para o traba-
lho como elemento da formagao integral
do aluno, presente no 1° e 22 graus, que
deve emergir dos proprios objetivos edu-
cacionais no nticleo comum, pelos quais
serdo postos em relevo a fungio social
e a nobreza humana do trabalho, ao qual
o0 homem esta naturalmente ordenado,
com acréscimo a partir das séries finais
do I? grau — ou mesmo antes, na edu-
cac¢ao de adultos — de programas de in-
formacao profissional e orientagdo vo-
cacional, podera ter ou nio mengao ex-
pressa na grade curricular.

§ 2° — A habilitagao profissional,
aplicavel apenas ao 2° grau, sera propor-
cionada pelos estabelecimentos que o de-
sejarem e para tal estiverem aparelhados.

Art. 6° — Cabe a cada estabelecimen-
to organizar o seu plano de curso, aten-
dendo que as matérias do nticleo comum
sejam desenvolvidas:

I — No Ensino de 1° Grau

a) Nas séries iniciais — Portugués,
Matematica, Estudos Sociais, (sob a for-
ma de Historia e Geografia ou com in-
tegracao de ambas), Ciéncias (sob a for-
ma de Iniciagdo), tratadas predominan-
temente como atividades.

b) Em seguida, até o fim do 1° grau,
Portugués, Matematica, Geografia, His-
toria, Organizac¢do Social e Politica do
Brasil, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ¢
Lingua Estrangeira Moderna, quando
houver, tratadas como arcas de estudo
ou disciplinas.

II — No Ensino de 2° Grau

Lingua Portuguesa, Literatura, com
maior énfase para a Brasileira, Matema-
tica, Histdria, Geografia, Fisica, Quimi-
ca, Biologia e Lingua Estrangeira Mo-
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derna, serdo tratadas como disciplinas.
Filosofia quando houver, sera tratada,
também, como disciplina.

Art. 7° — Dar-se-a, no curriculo, es-
pecial relevo ao ensino de Portugués e
de Matematica de modo a assegurar-se
sua presen¢a em todos os periodos leti-
vOS. )

Paragrafo Unico — O relevo de ensi-
no de Portugués sera também assegura-
do pela participagao dos demais compo-
nentes curriculares no desenvolvimento
das linguagens oral ¢ escrita dos alunos.

Art. 82 — A presente Resolugido en-
trara em vigor a partir do ano letivo de
1987, revogada a Resolugao 8/71.

Fernando Affonso Gay da Fonseca

O Parecer

Parecer 785/86, aprovado em 6/11/86
(Proc. 23001.001089/85-43)

I — RELATORIO

O Senhor Ministro de Estado da Edu-
cacgdo encaminha a este Conselho o Avi-
so Ministerial 911, em que se reporta a
insatisfagdo manifesta, especialmente, de
“professores, pais de alunos ¢ da propria
comunidade estudantil sobre a baixa
produtividade do ensino”.

Ressalta que “as sugestdes da socie-
dade brasileira, apresentadas no Dia Na-
cional do Debate sobre Educagio, refle-
tindo, de forma significativa, a insatis-
fagdo com os atuais curriculos, traduzem
propostas contidas no programa “Edu-
cacdo para Todos’, com vistas a alcan-
¢ar, se no ensino bdsico, o objetivo pre-
cipuo de possibilitar, em sua plenitude,
a leitura, a escrita ¢ a compreensio da
lingua nacional, bem como o dominio
dos simbolos e das operagdes matema-
ticas fundamentais.
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Admite que a escola esteja fugindo a
“cssencialidade dos conteudos”, sendo
necessario seu resgate. E solicita a este
Conselho que realize estudos e proponha
medidas urgentes com vistas a “revigo-
rar o ensino da Lingua Portuguesa e da
Matematica nas escolas de 1° e 2° graus
— notadamente no que se refere a ele-
vagdo das respectivas cargas horarias”.

Paralclamente a esse Aviso, o Senhor
Ministro remeteu a este Colegiado o re-
latdrio conclusivo da Comissdo Nacio-
nal para o Aperfeicoamento do Ensi-
no/Aprendizagem da Lingua Materna,
nomeada pelo Decreto 91.372, de
26/6/85, solicitando o assessoramento
deste Conselho “para transformar em
realidade as recomendagdes constantes
dos relatorios”.

A Camara de Ensino de 1° e 2° graus
debrugou-se sobre as duas propostas, ob-
jeto de Pareceres em separado.

Fixar-nos-emos no conteudo do Avi-
so Ministerial 911.

II — PARECER E VOTO DA
CAMARA

A preocupagdo do Senhor Ministro €
legitima. A mais simples analise de nos-
sas escolas de 1° e 2° graus destaca a ne-
cessidade de melhoria da qualidade do
processo e do produto do ensino/apren-
dizagem oferecidos. A baixa produtivi-
dade do ensino de Portugués é mais fre-
qlientemente invocada, mas Sua Exce-
léncia o Ministro da Educagdo tem ra-
zao em acrescentar o ensino da Matema-
tica, provavelmente mais necessitado de
revisoes.

Por certo, ninguém se engana quan-
to a insuficiéncia de medidas de ordem
legal ou normativa para corregao das
disparidades de oferta e de qualidade de
ensino hoje presentes no Pais e nos sis-
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temas de ensino individualmente consi-
derados. Também ndo se desconhece que
a Regido Nordeste detém a maior repre-
sentatividade de analfabetismo, desesco-
larizagdo de criangas e adolescentes, eva-
sdes escolares, repeténcias ou retengdes
de alunos, nimero de escolas de sala tini-
ca, magistério ndo qualificado e pobre-
za, entre outros indicadores denuncian-
tes da baixa qualidade do ensino.

Certamente, também, ndo se ignora
que qualquer providéncia para reversio
do quadro hd de incorporar, prioritaria-
mente, a qualifica¢do e o aprimoramen-
to dos recursos humanos. Abrimos um
paréntese para destacar que a promogao
de cursos de habilitagio do magistério,
assim como dos chamados de atualiza-
¢ao e aperfeicoamento, ndo tém sido efi-
cazes, em boa escala, seja porque a ad-
ministragdo educacional ndo promove o
aproveitamento do pessoal qualificado,
seja porque os baixos e baixissimos sa-
larios, especialmente na administragdo
municipal, ndo atraem os mais bem qua-
lificados, atraidos que sdao para empre-
gos mais rentaveis.

E indubitdvel a nio-absor¢do do pes-
soal credenciado ou titulado para 0 ma-
gistério, embora o profissional esteja
presente no mercado de trabalho. Em
outras palavras, é urgente que se adotem
medidas capazes de motivar os mais ca-
pazes para a busca dos cargos de magis-
tério. Inumeros estudos apontam as dis-
tor¢des ocorrentes nNo recrutamento, na
selecdo, na absor¢do e na conservagao
dos recursos humanos nos diferentes sis-
temas de ensino.

Outro indicador considerdvel para o
bom ensino é a assisténcia ao educan-
do. E quanto maior ¢ o indice de pobre-
za da populagdo, escolarizada ou néo,
tanto mais proeminente se manifesta a
necessidade de assisténcia educacional
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traduzida em alimenta¢do, vestudrio,
transporte, material escolar, atendimento
meédico-odontolégico. E sabido que as
mais elevadas taxas de evasdo e de repro-
vagdo concentram-se nos grupos de es-
colares representantes da chamada po-
pulacdo carente. E o fato ndo tem ori-
gem, exclusivamente, no despreparo do-
cente para o trato educacional das “clas-
ses populares”, mas, ¢ sobretudo, nas di-
ficuldades de respostas positivas, de par-
te dessa populacao, aos apelos académi-
cos da escola, via de regra programada
para a classe média.

Dai o dilema entre reduzir-se ou
reverter-se, flexivelmente, o programa es-
colar, de modo a se ampliarem oportu-
nidades de aprovag¢do com niveis diver-
sos de dominio e competéncia académi-
cos e conservar-se inflexivel o programa
de ensino, com amplia¢ao consequente
do numero de anos escolares necessarios
a seu dominio, para grande parte dos es-
colares.

Outro fator consideravel relaciona-se
a estrutura e funcionamento dos cursos,
como um todo. Aqui, problemas de tem-
po, equipamentos escolares e administra-
¢do da unidade escolar sao significati-
vos. Via de regra, nossas escolas na me-
lhor das hipdteses cumprem os minimos
de dias letivos e horas de trabalho im-
postos em lei. SO que esses minimos es-
tao distanciados dos exigidos em paises
de educagdo mais avangada, especial-
mente, quando consideramos o numero
de horas dedicadas, anualmente, ao tra-
balho escolar. Deduzidas as rotinas de
sala de aula, atrasos no comegar as ati-
vidades, recreios, intervalos, saidas an-
tecipadas, o periodo de ensino efetivo
sofre grandes redu¢des. Calendarios e
hordrios escolares tém sido constante
matéria de debates, com escassos resul-
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tados efetivos. Quanto aos equipos es-
colares, apesar do esforco que se vem de-
senvolvendo em favor do livro, seja o di-
datico, seja o de leitura de lazer, €, ain-
da, miseravel a condicdo da escola, es-
pecialmente das quatro primeiras séries,
privada de material de apoio ao ensino,
seja de Portugués, seja de Matematica
ou de outra disciplina, area de estudo ou
atividade. Os horarios de funcionamen-
to das escolas, de outro lado, e especial-
mente na zona rural, nem sempre favo-
recem a freqliiéncia do aluno. E a escas-
sez de controles de desempenhos docen-
tes ¢ de informagoes leva o sistema de
ensino a dimensionar os problemas de
rendimentos um ou mais anos depois de
sua ocorréncia, tornando-se inviavel o
tratamento preventivo indispensavel.

Este predmbulo objetiva deixar clara
nossa convic¢do de que os problemas en-
volvidos na melhoria de qualidade do
ensino, como tao bem situou a progra-
magdo do Ministério da Educacao, tém
causa, origem e natureza varias. Exigem
permanente vigilancia do sistema educa-
cional ¢, ndo raro, fogem ao exercicio da
funcio desse sistema. Nao encontram
solu¢do em medidas normativas porque
sao insuficientes para esgotar exigéncias
do processo complexo que é o de ensi-
nar ¢ aprender embutido na rela¢ao pro-
fessor/aluno, numa intera¢do de ho-
mens, meio, circunstancia, tempo ¢ con-
ven¢do ou norma. Por conseguinte, as
medidas da melhoria da qualidade do
ensino de Portugués, Matematica ou ou-
tro terao mais eficacia quando adotadas
localmente, isto é, com base nas realida-
des e possibilidades de cada sistema de
ensino, de conjuntos de escolas ou de es-
colas individualmente consideradas —
dos municipios e da iniciativa privada,
cada qual em relacdo a sua propria rede
escolar.
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O curriculo escolar, como ademais ex-
pressa o Parecer 853/71, do eminente
Conselheiro Valnir Chagas, ¢ responsa-
bilidade da escola, que o deve planejar
¢ desenvolver a partir de um minimo ca-
paz de resguardar a unidade nacional do
ensino. Tal ndo tem impedido que, vez
por outra, ocorram tentativas de inclu-
sdo obrigatoria de disciplinas no 19 e 2°
graus, pela via da edic¢ao dedeis, o que
melhor resulta em ingurgitamento peri-
goso do curriculo, sem vantagens para
a melhoria de sua qualidade. S3o disci-
plinas que melhor se posicionam como
conteudo integrante das matérias prin-
cipais e minimas a partir das quais se or-
ganiza o ensino. E o caso de ensino de
transito, de xadrez, de preservagao de re-
cursos naturais, ensino da flora, nogdes
de civilidade, panamericanismo, entre
outros, dos quais ja se afirmou serem
“penduricalhos” ao curriculo.

O nucleo comum, de carater nacio-
nal, obrigatorio, deve abranger nimero
restrito de disciplinas, de modo a favo-
recer a organiza¢do curricular adequa-
da a identidade da escola.

Ha necessidade, todavia, de
assegurar-se a unidade do ensino brasi-
leiro, definida pela Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino de 1° e 29 graus, edita-
da em 1971. Assim, dela emanou o Pa-
recer 853/71, do qual fluiu a Resolugdo
8/71 que fixou o nicleo comum, em am-
bito nacional, e as a¢des de organizacio
dos curriculos do 1? e 29 niveis de ensi-
no passaram a basear-se nessa Resolu-
¢do e no Parecer citado.

Alteracées foram propostas pelos no-
vos documentos normativos, algumas de
enorme repercussio, tanto no que diz
respeito a objetivos dos cursos, como 4
doutrina geral do curriculo escolar, até
entao naturalmente aceitos pelos educa-
dores do Pais.
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Despiciendo lembrar os debates e as
teses surgidas ao longo dos anos de vi-
géncia da Lei 5.692 e que resultaram em
sua alteragdo por forga da Lei 7.044/82,
que em sintese, eliminou a obrigatorie-
dade da profissionaliza¢do do ensino de
27 grau e reviu o conceito de preparagio
para o trabalho como principais mudan-
¢as. A partir dai, a Resolugdo 8/71 me-
recia revisao, quando mais nao fosse, pa-
ra ajusta-la a essas mudangas, embora
os Pareceres 618/82, 108/83, 170/83,
281/83 e 431/83 tivessem buscado inter-
pretar a doutrina da nova lei, esclarecen-
do duvidas suscitadas pelos sistemas de
ensino. Embora a promulgagao da nova
Carta Constituinte brasileira que se avi-
zinha torne indispensavel a revisdo das
Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, julgamos oportuno rever, de
imediato, a proposta do nucleo comum
a partir deste Aviso Ministerial.

E forgoso reconhecer que os quinze
anos de pratica do Parecer 853/71, com
a sua Resolugdo 8/71, que fixa o nicleo
comum para os curriculos de 19 e 2°
graus, vém mostrando qua nem tudo o
que ele sugeria, confiando na capacida-
de criadora das diversas iniciativas esco-
lares, foi proveitosamente posto em exe-
cu¢do. A idéia de dar as indicagdes do
Conselho uma feicdo muito genérica, en-
tendendo a palavra matéria num senti-
do meio indeterminado de matéria-
prima, que, em si mesma, ¢é cheia de vir-
tualidades, ndo deixou de acarretar uma
certa instabilidade. Assim, o desejo de
criar um elenco muito aberto levou a Re-
solugdo 8 a dar a uma das matérias o no-
me de “Comunica¢do e Expressao”, no-
me indiscutivelmente muito adequado
ao objetivo e, em si mesmo, 6timo, mas
que possibilitou duas ordens de equivo-
cos: de um lado abria para o professor
de Portugués que se presumia titular de
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“Comunicacdo e Expressio” a tentagao
de se mostrar original, reservando boa
parte do seu tempo com os alunos, para
discorrer sobre cinema, televisio, histo-
ria em quadriculos e dai para excursoes
pela Catedral de Santa Sofia ¢ a arte bi-
zantina. Tudo isso, naturalmente, é mui-
to importante, mas nio ao pre¢o do des-
cuido em relagdo ao instrumento mais
precioso de comunicagio, que é a a lin-
gua materna.

Por outro lado, verifica-se que lingua
e literatura maternas tém tal significacio
na forma¢do humana, que vale a pena
isola-las como matéria, por si mesmas
sem colocd-las como uma das discipli-
nas, ao lado de outras, compondo a ma-
téria. Portanto, para realgar a prevalén-
cia do Portugués e sua literatura, dando-
lhe a posi¢do central na formacdo da
crianga e do adolescente e, ao mesmo
tempo, para evitar imprecisoes de obje-
tivos a seu respeito, Portugués é coloca-
do como uma das matérias, cabendo a
escola nao so dar-lhe a gradagdo que ira
desde a alfabetizagdo e o ensino elemen-
tar do ler, escrever e falar, na educagdo
da crianga, até os estudos literarios, lin-
giiisticos e historicos, como o de asse-
gurar a sua presenga, COmo preocupagio
e objetivo universal, em todas as classes
e em todas as disciplinas.

Destaque, se ndo igual, mas de seme-
lhante relevo, deve ser dado 4 Matema-
tica. Houve um tempo, entre nos, em que
se dizia que Matematica era disciplina
especifica para candidatos a Engenha-
ria. Se essa idéia meio deformante de re-
duzir o 29 grau a um adestramento pa-
ra as chamadas disciplinas especificas de
determinado curso superior, se a propria
idéia de disciplina especifica ndo puder
ser afastada do ensino médio e dos ves-
tibulares para o superior, que a0 menos
Matematica nao fique nesse rol. Ja di-
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zia a Sabedoria: “Tudo foi colocado sob
numero”. Matemadtica constitul outra
matéria envolvente.

Conservamos 0s Estudos Sociais, sem
com isso pretender que as escolas, mes-
mo em seus cursos elementares, sejam
for¢adas a adotar formas aglutinadoras,
como integragdo Social ou mesmo Es-
tudos Sociais. O processo de transmis-
sdo de conhecimentos, embora se reco-
nheg¢am o inter-relacionamento e a co-
nexao dos saberes, costuma-se fazé-lo
com proveito didatico, separado por
perspectivas formais. Assim, nada impe-
de que a Geografia e a Historia (bem co-
mo a Educacdo Moral e Civica e, mais
tarde, a OSPB) sejam separadas em duas
atividades ou disciplinas distintas. Alias,
¢ de bom cfeito pedagogico e educacio-
nal os alunos irem adquirindo desde ce-
do a nogdo de perspectiva formal, isto
¢, de que a mesma matéria pode ser apre-
ciada e examinada sob um determinado
ponto de vista: um rio pode ser exami-
nado como via de comunicag¢do, como
possibilidade de pesca, como fonte de
agua para beber e para irrigar.

Por outro lado, ha uma certa vanta-
gem para o entendimento humano em
evitar as buscas extravagantes de nomes
novos, ainda sem tradi¢do, que abrem ao
professor novidadeiro possibilidades de-
lirantes em detrimento de nomes, que
tém tradigdo que cada pai pode verifi-
car se o professor esta dando o que de-
ve ensinar ou nio. Nesse sentido, Geo-
grafia e Histéria sao nomes mais segu-
ros que Ecologia ou Etiologia. Contu-
do, a decisdo cabe a coordenacdo de ca-
da escola e, no caso da escola Publica,
as Secretarias de Educacgao.

Conservamos, iguaimente, Ciéncias,
dando-lhe contudo um sentido menos
genérico, pois ndo engloba Matematica.
Serdo Ciéncias Fisicas e Bioldgicas ou,
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conforme a série ou grau, Fisica, Qui-
mica e Biologia. As Ciéncias ou a Bio-
logia podem ser incorporados, com van-
tagem, os Programas de Saude.

Com a supressao de Comunicagio e
Expressdo, matérias de amplitude capaz
de abarcar grande elenco de disciplinas,
foi necessario deslocar a inclusio de En-
sino de Lingua e de Filosofia para arti-
gos especificos. O fato de essas discipli-
nas ndo se comportarem como obriga-
torias no ensino de 1° e 2° graus deter-
mina, de plano, seu afastamento do con-
junto das matérias do nucleo comum,
obrigatdrio em dmbito nacional para os
ensinos de 19 e 29 graus.

Assim, resguardamos aos sistemas de
ensino ou aos estabelecimentos a possi-
bilidade de inclusdo de uma lingua es-
trangeira a partir de qualquer série do
19 grau, estabelecendo, como obrigato-
rio, o ensino de lingua estrangeira mo-
derna no 2° grau. Quanto a Filosofia,
recomendamos scu ensino sem torna-lo
obrigatorio, deixando liberdade de ajus-
tamento dos cursos de 2° grau as neces-
sidades ¢ realidades que lhe sejam per-
tinentes.

Resta considerar a area referente ao
trabalho, a luz da Lei 7.044/82.

Na Introdugdo do Parecer 618/82, so-
bre altera¢oes curriculares consequentes
a Lei 7.044/82, procura-se alertar os edu-
cadores para os riscos de uma perda da
harmonia e unidade quando se modifi-
ca parcialmente uma lei. Uma lei é um
todo feito de partes correlacionadas que
podem ficar desajustadas com alteragdes
setoriais. Com isso pretendeu-se evitar
que a Lei 7.044/82, que suprimiu a obri-
gatoriedade do ensino profissionalizan-
te, fosse tomada como contrdria a for-
magao para o trabalho.

Pode-se afirmar que, ao contrario, a
nova lei veio realgar a importancia da
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formagdo para o trabalho na educacio
do adolescente. E ela o fez por dois ca-
minhos. Primeiramente, suprimindo a
obrigatoriedade que vinha gerando a si-
mula¢do e ma formagido profissional e,
assim, desacreditando o ensino médio
como formador profissional, quer
reacredita-lo para essa tarefa que, ade-
quadamente conduzida, lhe pertence co-
mo uma de suas legitimas finalidades.

E entretanto, numa segunda perspec-
tiva que a Lei 7.044/82 veio colocar a
preparagdo para o trabalho na sua real
significacdo humana e na sua plenitude.

E possivel que a Lei 5.692 nado tenha
tido essa intengdo limitada, mas ela fi-
cou conhecida como a lei do ensino pro-
fissionalizante e, como tal, incidia ou fa-
zia incidir em dois equivocos: um, o de
encarar o trabalho apenas como fonte de
emprego ou meio de vida e outro, quase
como decorréncia dessa limitagao, o de
exacerbar a conhecida deformacao bra-
sileira, que faz do titulo a razdo de ser
da escola. Ja em 1888, na ultima carta
a Fradique Mendes, Eca assim falava do
Brasil:

“A Nagado inteira se doutorou. De
Norte ao Sul, no Brasil ndo hd, ndo
encontrei sendo doutores! Doutores
com toda a sorte de insignias, em to-
da a sorte de fungdes! Doutores, com
uma espada, comandando soldados;
doutores com uma carteira, fundan-
do bancos; doutores, com uma sonda,
capitaneando navios; doutores, com
um apito, dirigindo a policia; douto-
res, com uma lira, soltando carmes;
doutores, com um prumo, construin-
do edificios; doutores, com balangas,
ministrando drogas; doutores, sem
cousa alguma, governando o Estado...
Homens inteligentes, instruidos, poli-
dos, afdveis, mas todos doutores...

249



Uma tdo desproporcionada legido de
doutores envolve todo o Brasil numa
armosfera de doutorice.”

Pouco antes disso, o nosso Rui, no
seu célebre Parecer de 1882, se queixa,
sobre outra forma do culto do diploma
pelo diploma, do diploma vazio. Nao diz
mais que somos um pais de doutorice,
mas de bacharelice, ou de literatice.

Sempre o culto do titulo. E, no nos-
so caso, do titulo que ‘“habilita” ao cm-
prego. A escola é procurada como pro-
porcionadora de titulos. A mesma de-
nuncia é feita por Francisco Campos.
Diz ele que o ensino secundario, esva-
ziado “de sua funcdo eminentemente
educativa que consiste, precisamernte, no
desenvolvimento das faculdades de apre-
ciagdo, de juizo e critério, essenciais a to-
dos os ramos da atividade humana’...
“ficou reduzido a uma Chancelaria de
exames”’.

O trabalho é, evidentemente, muito
mais do que o emprego. Preparar para
o trabalho é muito mais que preparar
para uma profissio. E certo que nin-
guém pode viver sem uma profissdo, nin-
guém pode viver sem um trabalho. Po-
bre de quem, por desvios de seu cami-
nho, tem um emprego, mesmo rendoso,
mas que ndo lhe da alegria.

O verdadeiro emprego ¢ inseparavel
de uma certa jubilacao ludica. Mas o tra-
balho é mais que isso. O homem esta li-
gado ao trabalho radical e vitalmente,
uma vez que, como ser livre e criativo,
se realiza pelo agir e pelo causar. Traba-
lhar ndo é apenas meio de subsistir, mas
é viver e expandir-se como pessoa.

Um dos riscos do especialismo mo-
derno ¢ reduzir o homem a uma pega
mecdanica e automatica, como Carlitos
nos ‘“Tempos Modernos”, no processo
produtivo. Ele tem o direito de saber o
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que esta fazendo ¢ de encontrar no tra-
balho a alegria de causar e de perceber
que esta criando.

Por isso é de certo modo ignobil li-
mitar a preparac¢ao para o trabalho a um
mero adestramento. Os gregos despreza-
ram o trabalho manual porque o consi-
deravam mera habilidade, separada da
inteligéncia. Hoje sabemos que o verda-
deiro trabalho, mesmo o mais material,
so € trabalho humano, digno do homem,
s¢ brota da inteligéncia.

Preparar para o trabalho, que cons-
titui parte integrante da formagdo da
crianga e do adolescente, €, antes de tu-
do, um processo ecducativo que apela pa-
ra a inteligéncia. Com razdo, portanto,
se diz que a cultura geral é ndo s6 a gran-
de abertura criadora que conduz o ho-
mem a adaptar-se com lucidez ao traba-
lho que vier, mas é a grande ¢ indispen-
savel preparagdo humana para o traba-
Iho. Com muita propriedade se dira que
a mais fecunda preparac¢do para o ira-
balho emerge da preparagao ampla da
inteligéncia.

Acresce notar que cada vez mais, em
nossa sociedade em vertiginosa mudan-
¢a, em que as técnicas, as profissdes e
as perspectivas de emprego surgem ¢ de-
saparecem cada dia ou, ao menos, so-
frem constantes e repetidas alteragdes,
em tempo cada vez mais breve, a escola
de adolescentes tem que formar pessoas
capacitadas a enfrentar as novas situa-
¢bes técnicas e sociais, adaptando-se
com agilidade ao mundo diferente que
encontram na hora de passar da escola
para o trabalho.

Alids, a preocupagado com o risco de
bitolamento que pode existir numa for-
magao muito especializada precoce ja
existe hd muito tempo, embora seja ca-
da vez mais forte. A 127 Reunido da
Conferéncia Geral da UNESCO, realiza-
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da em Paris, 1962, recomendava viva-
mente que mesmo a formagao de técni-
cos fosse calcada numa base de cultura
geral e de conhecimentos doutrindrios
das proprias técnicas, para que ndo fal-
tassc ao formado condig¢ao para adaptar-
se ¢, a0 mesmo tempo, lhe assegurasse
o pleno desenvolvimento da sua perso-
nalidade, de seu cardter e de suas facul-
dades de compreensdo, julgamento e
expressao.

A csse mesmo risco refere-se Mario
Reguzzoni no seu magnifico estudo “La
Reforme de l'enseignement dans la Com-
munauté Economique Européene” (Pa-
ris, 1966) quando mostra a tendéncia a
dar aos jovens uma cultura geral que lhes
permita acompanhar a evolucdo das téc-
nicas ¢ condigdes do trabalho por uma
educagao permanente, adaptar-se as no-
vas circunstancias e propostas e descor-
tinar, no pequcno detalhe técnico que es-
1a realizando como especialista, a obra
completa que esta contribuindo para
construir e, assim, alegrar-se com a sua
nobreza humana de causa, isto é, de ndo
ser um colocador de tijolo, mas um
construtor de catedral.

Com isso a Lei 7.044/82 ndo quis di-
minuir ou desmerecer a formagao para
o trabalho, mas criar para ela uma in-
ser¢dao mais segura na liberdade vocacio-
nal da criatura humana e, gragas a essa
partida mais livre, garantir-lhe uma or-
denagdo mais eficaz e realista.

E quis, também, reconhecer que, nos
tempos modernos, como tao bem acen-
tua o entdo Diretor do Instituto de En-
sino Geral e Politécnico da Academia de
Ciéncias Pedagogicas da URSS, A.M.
Arseniev (Transformations dans l'enseig-
nement géneral’, in Perspectives de l'édu-
cation, n° 2, 1970, UNESCO) que o en-
sino geral, além de ser a base indispen-
savel da formagdo humana sobre o qual
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pode assentar-se uma preparagio espe-
cializada, sem sacrificio da liberdade
pessoal, ¢ uma ampla e larga formagdo
para o trabalho.

Preliminarmente, cabe dizer que esta
lei suprimiu a obrigatoriedade exigida
pela Lei 5.692, mas ndo impede que a es-
cola continue a ministrar os cursos pro-
fissionalizantes, nos termos por ela ins-
tituidos, e que, embora jd ndo se pres-
creva mais como imposigdo legal, a dis-
tingdo entre “educacdo geral” e “forma-
¢do especial’; a institui¢do de cursos con-
tinua regida pelos Pareceres 45/72 e
76/75, deste Conselho, que nao foram
revogados.

A novidade da lei 7.044/82 é criar, em
relagdo ao trabalho, um novo posiciona-
mento da tarefa escolar. A escola de 2°
grau podera ensejar a habilitagdo profis-
sional, isto é, podera continuar a ser pro-
fissionalizante, oferecendo cursos e di-
plomas que habilitem ao exercicio de
profissdes determinadas. Poderd, tam-
bém, nio fazé-lo. Mas, neste caso, nao
podera deixar de oferecer, como elemen-
to de formagado integral do aluno, prepa-
ra¢do para o trabalho, tanto no 1° co-
mo no 2° grau. Destacamos a expressao
— “como elemento de formagdo inte-
gral” — porque ai é que se situa a filo-
sofia da lei. No é mais uma formagdo
especifica, menos ainda uma formacao
especializada, mas um dado geral inte-
grante da educagdo humana.

Evidentemente, como assinalamos
acima, a formacdo integral do adoles-
cente consiste em dar ajuda e apoio a sua
inteligéncia, para que, pelo desabrochar
de suas virtualidades interiores, se tor-
ne um homem amadurecido, um ser li-
vre. E a isso se chega pela cultura (o ho-
mem € um animal de cultura e ndo de
simples natureza) e pela cultura geral e
inespecifica. Contudo, o homem ndo
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nasceu para ser um sibarita, mas para
aplicar-se a uma atividade ou trabalho.
E preciso educa-lo para isso ou ajuda-
lo a definir-se, a escolher uma ocupagao.

A primeira e, talvez, a mais decisiva
preparagao para o trabalho que a esco-
la de criangas e adolescentes pode
oferecer-lhes consiste em ser ela mesma
um ambiente de trabalho. Um ambiente
em que o aluno va aprendendo a distin-
guir o lazer do trabalho e a ter proprias
tarefas e a elas se aplicar. Sabemos que
o trabalho escolar, como em geral todos
os trabalhos humanamente bem dosa-
dos, deve ser ludico e até jubiloso, mas
deve ser vivido como trabalho e cumpri-
do, como obrigagdo. Repetimos o que
dizia o Parecer 618/82:

‘A preparagdo para o irabalho
constitui-se em atividade que perpas-
sa toda a vida escolar, abrangendo ati-
tudes, habilidades, hdbitos, posturas,
envolvendo todos os membros da es-
cola e extrapolando os limites da mes-
ma, estendendo-se a comunidade com
a qual procurara harmonizar-se.”

Referindo-se particularmente a prepa-
ragdo no 1? grau, mas que poderia ser
aplicado também ao 2° grau, diz o mes-
mo Parecer, usando uma palavra muito
feliz:

‘4 preparagao para o trabalho po-
de emergir (esta, a palavra atilada) de
objetivos tanto do nucleo comum co-
mo da parte diversificada’.

Esta ¢ a grande verdade dessa prepa-
racao para o trabalho como parte da for-
magcao integral do homem. Pode ser que,
por determinadas circunstancias e, até,
por vida subdesenvolvida, se queira,
mesmo num 2° grau, uma preparagdo
manualista, a busca apressada de um di-
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ploma que dé ensejo a um emprego, mas
normalmente é aprendendo a falar, a es-
crever, aprendendo a estudar e a pensar,
aprendendo portugués, matematica e
uma lingua moderna que o jovem se pre-
para para o trabalho.

E se prepara para a escolha livre do
seu trabalho. Posso treinar um jovem pa-
ra fazé-lo um mestre de obras ou um en-
fermeiro, profissdo imposta ou, ao me-
nos, oferecida. Mas ndo posso ajudar al-
guém a escolher uma profissdo senao
abrindo horizontes diante do seu olhar.
Dizem que a verdadeira educagao ¢
aprender a aprender. Direi que é mais
que isso: é aprender a escolher, ¢ apren-
der a liberdade. Ninguém deseja o que
desconhece, ninguém conhece o que nao
tem olhos para ver, ninguém vé sem ter
olhos iluminados. A grande e mais ver-
satil libertadora preparacdo para o tra-
balho ¢ a cultura geral, com a vantagem
de ser, além da preparagdo, uma habili-
tagdo.

Acresce notar que uma das tarcfas do
2% grau, embora nao seja a sua finali-
dade primaria, ¢ a preparagao para o 3°
grau. Que ¢ isso se ndo uma prepara¢ao
para o trabalho?

Basta, portanto, que um 2° grau, cu-
jos alunos desejam o 3° grau, lhes ofe-
reca informacdo profissional (pelo ser-
vi¢o de orientagao, por visitas a escolas
e empresas, por palestras de profissio-
nais convidados) e que proporcione, aos
que desejarem testes vocacionais, para
que satisfaca a exigéncia da parte final
do § 1?2 do artigo 4° da let n® 7.044/82.
Seria artificial a exigéncia de meng¢do na
grade curricular de atividades que nor-
malmente ndo se realizam em rotina sc-
manal, com tempo especifico no hora-
rio hebdomadario. Seria artificial e com
isso sob o risco de ndao apresentar mui-
to mais que um nome no papel.
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Geres se Manifesta Através
de Anteprojeto de Lei

O Grupo Executivo para a Reformu-
lacdo da Educagdo Superior — GERES
foi criado pela Portaria n? 100, de 6 de
fevereiro de 1986, para dar conseqiién-
cia pratica as sugestdes do Relatdrio por
uma nova politica para a educa¢do su-
perior brasileira* preparado pela Comis-
sdo Nacional instituida pelo Decreto n?
91.177, de 29 de margo de 1985. O GE-
RES néo tratou de todas as propostas da
Comissdo, que cobrem um amplo espec-
tro de problemas, por considerar que, as
vésperas da Assembléia Nacional Cons-
tituinte, certas definigdes importantes da
matéria educacional deveriam aguardar
o pronunciamento desta. Cingiu-se a tra-
tar do segmento das universidades e ins-
tituigdes isoladas publicas federais, em
aspectos considerados matéria apropria-
da de legislagdo ordinaria.

O anteprojeto do GERES visa a as-
segurar as instituigdes federais maior au-
tonomia didatica, administrativa e fi-
nanceira. Fixa normas publicas para a
sua gestdo, que lhes garantam a especi-
ficidade institucional enquanto entida-
des destinadas a produgio e transmissao
do saber, onde os altos padrdes qualita-
tivos e a busca de exceléncia académica
cientifica devem prevaler. Propde o prin-
cipio de isonomia salarial bdsica, mas v§,
como corolario da autonomia, que as
institui¢des possam ter seus proprios es-
tatutos do servidor docente e técnico-
administrativo, onde se contemplam in-
centivos salariais ao desempenho. Esti-
pula, também, que as instituicdes deve-

Publicado na REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS
PEDAGOGICOS, Brasilia, v. 67, n® 155, jan./abr. 1986,
p. 233-81.
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rao ser avaliadas a luz de critérios pu-
blicos pelo Ministério da Educagio, com
a participa¢do da comunidade académi-
ca. A seguir publicamos, na integra, o
texto do anteprojeto de lei.

Anteprojeto de Lei*

Dispde sobre a natureza juridica, a
organizagdo e o funcionamento dos es-
tabelecimentos federais de ensino supe-
rior, altera disposigdes do Decreto-Lei n®
200, de 25 de fevereiro de 1967 e da ou-
tras providéncias.

CAPITULO |
Das Universidades e dos
Estabelecimentos Isolados de
Ensino Superior Federais

Art. 12 — O ensino superior federal
sera ministrado em universidade e em es-
tabelecimentos isolados.

Art. 2° — Ficam acrescentados ao
Decreto-Lei n? 200, de 25 de fevereiro de
1967, os seguintes dispositivos:

| —a alinea “d” do Inciso Il do Art.
42;
“d) Universidades”

11—O Inciso IV do Art. 5%:

“1V — Universidade — entida-
de criada por lei, dotada de per-
sonalidade juridica de direito
publico, de patrimdnio e recei-
ta proprios, com autonomia pa-
ra realizar atividades educacio-
nais cientificas e culturais.’

Art. 3° — A organizagao ¢ o funcio-
namento das universidades serdo disci-

* Publicado originalmente como Suplemento de DOIS
PONTOS, Brasilia, MEC, Secretaria de Educagio Su-
perior, n. 31, out. 1986.
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plinados em estatutos, a serem aprova-
dos por Decreto do Poder Executivo.

Paragrafo Unico — O reconhecimen-
to de universidade torna-se efetivo com
a aprovagao do seu estatuto, apos pare-
cer favoravel do Conselho Federal de
Educagao.

Art. 4° — A organizagdo e o funcio-
namento de estabelecimentos isolados
serao disciplinados em regimentos, sub-
metidos a aprova¢ido do Ministério da
Educacao.

Paragrafo Unico — O reconhecimen-
to de estabelecimento isolado torna-se
efetivo com a aprovagido de seu regimen-
to pelo Ministério da Educagao, obser-
vadas as normas fixadas pelo Conselho
Federal de Educacio.

Art. 5° — A universidade, em razao
de sua autonomia no campo da criagdo,
conservagdo, aplicagdo e transmissao do
conhecimento, ¢ de sua extensio a co-
munidade, fica sujeita apenas ao contro-
le finalistico do Poder Executivo.

§ 1° — Para efeito do controle fina-
listico, a supervisdo ministerial da uni-
versidade sera exercida, nos termos des-
ta lei, mediante:

a) Aprovacao dos planos plurianuais
de desenvolvimento;

b) Aprovacdo do Estatuto do Servi-
dor da universidade e do plano de car-
gos, fungdes, salarios e vantagens;

¢) Intervengdo, apds processo admi-
nistrativo promovido pelo Ministério da
Educacao, mediante designagao de Rei-
tor “pro tempore’.

§ 2° — O Ministério da Educacao
adotara procedimentos de avaliagao,
com a participacao da comunidade aca-
démica, que evidenciem o cumprimen-
to dos objetivos institucionais da univer-
sidade.

Art. 6° — A universidade tem legiti-
midade para pleitear em juizo a anula-
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¢do de qualquer ato que implique vio-
lacdo do disposto nesta Lei ou que obs-
te a realizagdo de seus objetivos.

Paragrafo Unico — O procedimento
judicial para a hipotese prevista neste ar-
tigo e o da Lei n® 4.717, de 29 de junho
de 1965.

CAPITULO 11
Da Administra¢io

Art. 7° — A administragdo superior
da universidade caberd a colegiado de-
liberativo, presidido pelo Reitor, e cons-
tituido dos dirigentes e representantes
das unidades que a integram, e podera
dividir-se em camaras para fins especi-
ficos de deliberagdo, na forma do respec-
tivo estatuto.

§ 1° — Na universidade podera ha-
ver, ainda, colegiados deliberativos de
coordenacao setorial de atividades de
ensino, pesquisa e extensao, na forma do
respectivo estatuto.

§ 2° — Nas unidades que integram a
universidade havera igualmente colegia-
do deliberativo, presidido pelo respecti-
vo dirigente, na forma do estatuto.

Art. 8° — Havera em cada universi-
dade um Conselho Comunitario, cons-
tituido de representantes da comunida-
de cientifica, técnica, artistica e cultural,
das categorias dos trabalhadores e dos
empresarios, com atribui¢des de acom-
panhar a gestao institucional, aconselhar
a administragdo superior, emitir parecer
sobre relatorios e prestagdes de contas e
oferecer sugestdes sobre a harmonizagao
das atividades universitarias aos fins da
instituigao.

§ 1° — O Conselho Comunitdrio
compoe-se de sete (7) membros, sendo
um (1) representante do Ministério da
Educacgio e seis (6) designados pelo Rei-
tor apds ampla consulta, expressa em lis-
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tas plurinominais, a entidades de 4mbi-
to regional e local, representativas dos
varios setores da sociedade referidos no
“caput’.

§ 2° — Os membros do Conselho Co-
munitario tém mandato de dois (2) anos,
permitida uma recondugio.

§ 3° — A composi¢do titular do Con-
selho Comunitario tera igual numero de
membros suplentes.

§ 42 — As deliberagoes do Conselho
Comunitario revestem-se de carater pu-
blico e a secretaria dos orgaos colegia-
dos superiores prestara pleno apoio téc-
nico e administrativo ao Conselho, cu-
jos relatorios, pareceres, estudos e indi-
cagOes serdo encaminhados a Reitoria
para as providéncias cabiveis.

Art. 9° — A administragdo superior
dos estabelecimentos isolados cabera a
colegiado deliberativo presidido pelo Di-
retor e constituido dos dirigentes e repre-
sentantes de suas subunidades.

Art. 10 — Nos Orgdos deliberativos
de qualquer nivel das universidades e dos
estabelecimentos isolados havera repre-
sentantes do corpo discente e do corpo
técnico-administrativo, na proporgdo
que for fixada em estatuto.

Paragrafo Unico — A representagdo
do corpo discente e do corpo de servi-
dores técnico-administrativos ndo pode-
ra, em conjunto, exceder de um quarto
(1/4) do nimero de docentes.

Art. 11 — O Reitor e o Vice-Reitor
de universidade serdo nomeados pelo
Presidente da Republica, escolhidos de
lista de trés nomes de professores titula-
res ou adjuntos, eleitos por colégio elei-
toral especial.

§ 1° — O colégio eleitoral de que trata
este artigo sera constituido pelo colegia-
do, ou colegiados, de deliberagao supe-
rior previstos no “caput” do art. 7% e seu
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§ 12, acrescidos de delegados eleitorais
em ndimero nio superior aos dos mem-
bros daqueles colegiados, que serdo elei-
LOS por seus pares, COMo representantes
das classes das carreiras do magistério,
dos servidores técnico-administrativos, e
do corpo discente, assegurada a repre-
sentacao de todas as unidades.

§ 2° — Integrardo a lista triplice os
nomes que obtiverem mais da metade
dos votos do colégio eleitoral.

§ 3° — O mandato do Reitor e do
Vice-Reitor é de trés anos, permitida
uma recondugao.

Art. 12 — O Diretor e o Vice-Diretor
de unidade integrante de universidade se-
rdo designados pelo Reitor, de lista de
trés nomes de professores titulares ou ad-
juntos, escolhidos por colégio eleitoral
especial.

Art. 13 — O Diretor e o Vice-Diretor
de estabelecimento isolado federal serdo
nomeados pelo Ministro da Educagio
escolhidos de listas de trés nomes de pro-
fessores titulares ou adjuntos, eleitos por
colégio eleitoral especial.

Art. 14 — Quando comprovadamen-
te nao houver numero suficiente de pro-
fessores titulares ou adjuntos, poderdo
compor as listas a que se referem os ar-
tigos 11, 12 e 13 professores assistentes.

Art. 15 — O colégio eleitoral especial
previsto nos artigos 12 e 13 sera consti-
tuido pelo colegiado deliberativo supe-
rior da unidade universitaria ou do es-
tabelecimento isolado acrescido de de-
legados eleitorais de suas subunidades,
em numero nao superior ao de membros
do colegiado e eleitos por seus pares, co-
mo representantes das classes das carrei-
ras do magistério, dos servidores téc-
nico-administrativos e do corpo discente.

§ 1° — Integrardo a lista triplice os
nomes que obtiverem mais da metade
dos votos do colégio eleitoral.
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§ 2° — Os mandatos do Diretor e do
Vice-Diretor serdo de trés anos, admiti-
da uma recondugéo.

Art. 16 — A elaboragdo de listas de
nomes para escolha de Reitor e Vice-
-Reitor de universidade federal, bem co-
mo de Diretor e Vice-Diretor de estabe-
lecimento isolado federal, devera efetuar-
se entre 120 (cento e vinte) e 60 (sessen-
ta) dias antes de esgotar-se 0 mandato
do antecessor ou dentro de 60 (sessen-
ta) dias apos a vacancia, quando for o
caso. )

Paragrafo Unico — No caso de va-
cancia dos cargos de Vice-Reitor de uni-
versidade e de Vice-Diretor de unidade
universitaria ou de estabelecimento iso-
lado, o respectivo colegiado deliberati-
vo superior elegera Vice-Reitor ou Vice-
-Diretor, “pro tempore”, até a nomeagao
do sucessor, exigida em qualquer caso
mais da metade de votos do colegiado.

Art. 17 — O regimento geral de uni-
versidade ou regimento de estabeleci-
mento isolado disciplinara os processos
eleitorais previstos neste Capitulo.

CAPITULO 111
Do Pessoal

Art. 18 — O regimento juridico do
servidor de universidade obedecera aos
seguintes principios, aplicaveis unifor-
memente a todas as universidades fede-
rais:

I —identidade de estrutura de car-
gos e fungdes, isolados e de car-
reira, e respectiva retribuicdo,
nos termos da lei;

Il —igualdade de direitos e deveres,

em cada classe e nivel;

III —exigéncia de aprovagido prévia
em concurso publico de provas,
ou de provas e titulos, como
condi¢ao para a primeira inves-
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tidura em cargos de carreira e,
no caso do servidor docente,
também para a investidura no
cargo final, e de aprova¢do em
processo seletivo nos demais ca-
sOs;

[V—recgime de promo¢ao fundado
na titulacdo e no desempenho
académico, quando se tratar de
servidor docente, ¢ no desempe-
nho, quando se tratar de servi-
dor técnico e administrativo.

Art. 19 — O estatuto do servidor de

cada universidade incorporara, além de
normas destinadas a aplicagdo dos prin-
cipios basicos estabelecidos no art. 18,
normas e procedimentos relativos a:

[ — politica de capacitagdo dc¢ pes-
soal docente, técnico e adminis-
trativo;

II—concessdo de incentivos sala-
riais em razdo do desempenho
funcional do servidor;

HI—concessao de incentivos sala-
riais de permanéncia na univer-
sidade, que, uma vez atendidos
os pressupostos de titulagdo e
desempenho do servidor, levem
em conta, dentre outros fatores,
as condigodes locais de mercado
de trabalho e do custo de vida;

IV —regime disciplinar que assegure
o direito de defesa do servidor
e, nos casos de falta grave, a
aplicagdo de pena apds a ins-
tauragio do devido processo de
direito.

Art. 20 — O corpo docente de cada

universidade compreende:

I —integrantes da carreira do ma-
gistério superior;

I —professores visitantes;

{11 — professores substitutos.

Paragrafo Unico — Além dos docen-

tes previstos neste artigo, o corpo docen-
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te da universidade inclui, também, quan-
do for o caso, professores da carreira do
magistério de 1° e 2° graus.

Art. 21 — A carreira do magistério
superior compreende as seguintes clas-
ses:

[ —Professor Titular;
I1—Professor Adjunto;

[I1— Professor Assistente;

[V —Professor Auxiliar.

§ 1° — Cada classe compreende qua-
tro (4) niveis, numerados de 1 a 4.

§ 2° — O numero de vagas da carrei-
ra do magistério superior sera fixado pe-
lo Ministério da Educagdo globalmente
para cada universidade, independente-
mente de distribuicdo pelas suas classes,
e tendo em vista as necessidades da ins-
titui¢@o e sua politica de capacitagio do-
cente.

Art. 22 — Podera haver contratagdo
de professores visitantes, pelo prazo ma-
ximo de 2 (dois) anos, para atividades
inerentes a carreira de magistério supe-
rior.

Art. 23 — Excepcionalmente, pode-
ra haver contratagido de professor subs-
tituto por prazo determinado, nao supe-
rior a 1 (um) ano, para substituicdo even-
tual de docente da carreira de magisté-
rio superior, vedada a recontratagao.

Art. 24 — A carreira do magistério
de 1° e 2° graus compreende as classes
A, B, C e D, cada classe constituida de
quatro (4) niveis, numerados de 1 a 4.

Paragrafo Unico — Podera haver
contratagdo de professor substituto de 1?°
e 2° graus, nas mesmas condigdes do art.
23.

Art. 25 — O regime de trabalho do
pessoal docente compreende duas (2)
modalidades:

[ — Dedicag¢do exclusiva;
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Il —Tempo parcial, em funcdo do
numero de horas semanais de
atividade.

Pardgrafo Unico — Os critérios para
concessao, transferéncia, distribuicdo e
suspensdo de regimes de trabalho serdo
fixados e regulamentados nos regimen-
tos gerais das universidades.

Art. 26 — Os cargos técnicos e admi-
nistrativos sdo classificados nos seguin-
tes grupos, de acordo com a natureza das
respectivas atividades e com o grau de
escolaridade exigido:

I — Nivel Superior, compreendendo
05 cargos permanentes que exi-
jam formagdo profissional de
nivel superior;

II—Nivel Médio, compreendendo
0S cargos permanentes que exi-
jam formacgdo em nivel de 2°
grau e especializagdo ou expe-
riénica na drea;

111 — Apoio Administrativo e Opera-
cional, compreendendo os car-
gos que exijam escolaridade
maxima de 1° grau.

§ 1° — A lotagdo dos cargos técni-
cos e administrativos sera estabelecida
para cada grupo de cargos.

§ 2° — Na defini¢do dos cargos a que
se refere este artigo, a universidade de-
vera estabelecer cargos especificos para
o pessoal que, comprovadamente, exer-
¢a atividades diferenciadas no apoio a
pesquisa cientifica e tecnoldgica.

Art. 27 — Os cargos e fungodes de
confianca correspondem a atividades de
direcdo, chefia e assessoramento de ni-
vel superior e intermedidrio e compreen-
dem:

[ —Cargos comissionados;

I1—Funcdes gratificadas.

Paragrafo Unico — Os cargos comis-
sionados distribuem-se em 6 (seis) niveis

257



hierarquicos e as fungdes gratificadas em
9 (nove) niveis.

Art. 28 — Ap6s cada cinco (5) anos
de efetivo exercicio, o servidor faz jus a
gratifica¢do adicional por tempo de ser-
vigo, correspondente a cinco por cento
(5%) do respectivo saldrio, até sete (7)
qliingiiénios.

Art. 29 — A aposentadoria do servi-
dor ocorrera:

[ —por invalidez;
Il —compulsoriamente, por imple-
mento de idade;

111 — voluntariamente, ao completar:

a) trinta e cinco anos de servi-
¢o, se do sexo masculino ou
trinta anos de servigo, se do
sexo feminino;

b) trinta anos de efetivo exerci-
cio em fungdes do magisté-
rio, se do sexo masculino, ou
vinte e cinco anos, se do se-
xo feminino.

Art. 30 — No caso do disposto do In-
ciso Il e na alinea “b” do Inciso 11l do
art. 29, a universidade complementara
os proventos da aposentadoria concedi-
dos pelos orgdos da Previdéncia Social
quando inferiores a remuneragio inte-
gral da atividade.

Art. 31 — Ao servidor de estabeleci-
mento federal de ensino superior aplica-
se, subsidiariamente, no que couber, o
Estatuto do Funcionario Publico Civil
da Uniio.

Art. 32 — Serd de quarenta ¢ cinco
(45) dias o periodo anual de férias do
servidor docente da universidade, e de
trinta (30) dias dos demais servidores.

CAPITULO 1V
Do Or¢amento e das Financas

Art. 33 — A Unido assegurara as uni-
versidades federais patrimdnio e receita
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necessarios a realizagdo dos seus objeti-
vos institucionais, em fun¢io de planos
plurianuais de desenvolvimento e de pro-
gramas anuais de trabalho.

§ 1° — A Unido incluird anualmente
no seu Or¢camento Geral, sob a forma de
dotagdo global, os recursos destinados
a cada universidade, os quais serdo em-
penhados pela sua totalidade e transfe-
ridos em duodécimos, a cada més, e au-
tomaticamente considerados despesas
realizadas do Tesouro Nacional.

§ 2° — A dotacao global anual serdo
adicionados créditos suplementares ou
especiais, relativos a encargos decorren-
tes de lei ou ato de autoridade federal,
supervenientes a aprovagdo do Orgamen-
to Geral.

§ 3% — Incorporar-se-ao no saldo pa-
trimonial da universidade, adicionando-
se a receita integrante do respectivo or-
¢amento interno no exercicio subsequen-
te, a titulo de receita propria, quaisquer
saldo de exercicio, exceto os decorrentes
de receita publica, convénio ou acordo
vinculados.

§ 4° — O or¢amento interno da uni-
versidade, abrangendo as receitas trans-
feridas nos termos dos § 19, 22, 3% e
quaisquer outras provenientes de suas
atividades, sera por ela mesma elabora-
do anualmente e submetido a aprovagao
do seu colegiado competente.

Art. 34 — Para a celebragdo de con-
trato referente a obra, servigo, compra,
alienacdo, locacao ou concessao, a uni-
versidade federal obedecera ao procedi-
mento administrativo da licitagdo,
cabendo-lhe definir, em regulamento
proprio, as modalidades, os atos inte-
grantes do procedimento e os casos de
dispensa e inexigibilidade de licitagéo.

Art. 35 — A universidade, constituin-
do servi¢o publico federal, ficam asse-
gurados, além dos que lhe forem outor-
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gados por lei especial, os privilégios ad-
ministrativos da Unido, as vantagens tri-
butdrias e as prerrogativas processuais
da Fazenda Publica.

CAPITULO V
Disposi¢oes Gerais e Transitdrias

Art. 36 — As atuais universidades fe-
derais, instituidas sob a forma de autar-
quia ou fundac¢ao, passam a integrar a
categoria definida no Inciso IV do art.
59 do Decreto-Lei n? 200, de 25 de feve-
reiro de 1967.

Pardgrafo Unico — No prazo de cen-
to e oitenta (180) dias contados da vigén-
cia desta Lei, as universidades procede-
rao a reforma dos respectivos estatutos
e regimentos gerais.

Art. 37 — Ao atuais estabelecimen-
tos federais isolados de ensino superior,
instituidos sob a forma de autarquia ou
fundacgdo, aplica-se o disposto no Capi-
tufo II1 desta Lei.

§ 19 — O Ministério da Educagio,
mediante avaliagdo especifica, poderd
determinar a aplicagdo, total ou parcial,
aos estabelecimentos de que trata este ar-
tigo, dos preceitos constantes do Capi-
tulo IV desta Lei.

§ 2° — Os diplomas expedidos pelos
estabelecimentos isolados federais serao
por eles mesmos registrados, importan-
do em capacitagdo para o exercicio pro-
fissional na drea abrangida, com valida-
de em todo o territdrio nacional.

Art. 38 — Os atuais servidores das
universidades e estabelecimentos federais
isolados poderao, no prazo de um (1)
ano, contado da publicagido desta Lei,
exercer o direito de opg¢do pelo regime
de pessoal nela estabelecido.

Art. 39 — Enquanto nio forem apro-
vadas as tabelas de retribui¢do do pes-
soal docente e técnico-administrativo,
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aplicar-se-30 as constantes do Anexo.

Art. 40 — Transferem-se para a enti-
dade de que trata o art. 36 desta Lei to-
dos os direitos, vantagens, prerrogativas,
encargos, énus e obrigagdes outorgados
e assumidos pelas atuals autarquias e
fundag¢des universitdrias federais.

Art. 41 — O Poder Executivo regula-
mentara, no prazo de noventa (90) dias,
o disposto nesta Lei.

Art. 42 — Deixa de aplicar-se as uni-
versidades e estabelecimentos isolados
federais o disposto nos artigos 2°, 4° e
seu Paragrafo Unico, § 11, § 3° do arti-
go 12, 13 e seus pardgrafos, 14 e seu Pa-
ragrafo Unico, 15 e seu Paragrafo Uni-
co e 31 a 37 da Lei n? 5.540, de 18 de
novembro de 1968, bem como o art. 16
e seus Paragrafos da mesma Lei com a
redagdo dada pela Lei n® 6.420, de 03 de
junho de 1977, e o art. 3° do Decreto-
-Lei n® 464, de 11 de fevereiro de 1969.

Art. 43 — Esta Lei entra em vigor na
data de sua publicagao.

*

O Ensino em Crise

Cerca de meia duzia de relatérios
insistem na necessidade de
mudancas dramaticas no ensino das
escolas americanas.

Recentemente, o Forum de
Carnegie propds reforma dréstica
para profissdo de magistério. Soam
0s sinos em som admoestador. A
qualidade de ensino e as condigdes
de trabalho nas escolas tém que
melhorar, afirmam os relatérios, ou
entdo as outrora orgulhosas sedes
do conhecimento falharam para a
nossa juventude — tesouro
inestimével deste pais.

* Texto publicado pelo periddico US News & World Re-
port, em 26 de maio de 1986. A tradugio é da profes-
sora Myriam Morau.
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O Professor influi na efernidade. Ele
nao pode prever os limites de sua influén-
cia.

‘A Educacdo de Henry Adams — 1906”

Os bons professores que temos, e sdo
muitos, estdo sendo afastados do ensino
pelas condicdes intolerdveis de trabalho,
e serd impossivel atrair outros de real ca-
pacidade a menos que tais condigdes se-
Jam radicalmente modificadas.

“Grupo de Trabalho do Forum de Carnegie
sobre o Magistério como Profissdo —
16 de maio, 1986

Durante décadas a América confiou
na sua inteligéncia para inventar a tec-
nologia, vencer as doengas, ser um lider
mundial nas artes criativas.

Agora, entretanto, a instituigdo que
inspirou este pais a alcangar o topo esta
se desagregando. O ensino na Ameérica
passou pelo teste mais critico de sua his-
toria.

Nos ultimos anos a na¢do enfrentou
sua maior escassez se professores. As es-
colas publicas e privadas terdo que subs-
tituir, até 1992, metade de seu professo-
rado atual.

A qualidade do ensino, embora este-
ja melhorando na drea da leitura ¢ no
desempenho dos vestibulandos, conti-
nua perigosamente baixa na drea da es-
crita e do pensamento critico. E os Es-
tados Unidos estdo mais atrasados do
que as outras nacdes industrializadas, no
que se refere a aptiddo dos estudantes na
drea da matematica e da ciéncia.

Ultimamente a reforma, embora bem
sucedida na erradicagdo de professores
incompetentes, ndo atingiu ainda o cer-
ne do problema, isto é: treinamento ina-
dequado e condigdes de trabalho precd-
rias que prejudicam o bom desempenho
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em sala de aula afastando os bons estu-
dantes do magistério.

O Relatdrio sobre o Ensino como
Profissdo, publicado no dia 16 de maio,
pelo Forum de Carnegie sobre Educagao
¢ Economia atinge o cerne do dilema.

“Se as escolas ndo funcionarem bem,
as expectativas desta na¢@o serdo muito
mais sombrias. E ndo se pode ter boas
escolas sem bons professores™, afirma
Lewis Brascomb, vice-presidente da
“Coorporag¢ao Internacional de Maqui-
nas Comerciais”, presidente da mesa de
14 membros de Carnegie,

A mesa apresentou quatro recomen-
dagdes radicais: certificado de professor
de ambito nacional, exame de proficién-
cia nacional, exigéncia de mestrado pa-
ra os novos professores e eleva¢io do ni-
vel salarial dos professores com mestra-
do para $ 72.000. Todo o programa cus-
taria 48 bilhdes de délares, para ser le-
vado a efeito num periodo de 10 anos.

O relatério adverte: Nao continuem
a lidar com a falta de professores da
mesma maneira com que se tem lidado
com estes problemas no passado — bai-
xando o nivel do ensino para que qual-
quer um possa ensinar. Para que tal es-
tratégia funcione agora, afirma o rela-
tério, “o pais terd que raspar o fundo do
tacho na procura de seus professores”.

Escassez de professores

Existe um grande incentivo a mudan-
¢as. A partir de 1987 as escolas particu-
lares e publicas necessitardo de 171.000
novos professores, devido a aposentado-
ria dos antigos e a passagem pelo siste-
ma dos filhos dos que nasceram na épo-
ca da grande expansdo populacional. So-
mente 142.000 novos professores estardo
disponiveis. Até 1992, espera-se que a de-
manda seja de 215.000, anualmente, mas
somente 137.000 estardo qualificados pa-
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ra a tarefa. Ao todo, as faculdades pre-
pararao 978.000 professores para ir ao
encontro das exigéncias de 1.3 milhdes,
nos proximos seis anos.

De onde virdo os professores para
preencher estas lacunas? Os distritos es-
colares ja estdo sentindo a crise. No ano
passado, o Estado da Georgia solicitou
professores da Alemanha Ocidental. Ou-
tras areas simplesmente baixaram os pa-
droes para preencher os postos. Todos os
anos no “Dia do Trabalho”, com a es-
cassez de 2.000 professores, baixa-se o
padrdo e todos os candidatos sdo acei-
tos. Sdo chamados de “Os Especiais do
Dia do Trabalho”, explica Robert Spil-
lane, que foi superintendente em Boston
antes de se mudar para o Municipio de
Fairfax, no Estado de Virginia, no verdo
passado.

O recrutamento de professores com
certificados tornou-se intenso. No Esta-
do de Maryland, o comércio do muni-
cipio de Prince George, esta oferecendo
descontos bancéarios, empréstimo de car-
ros e mais um més de aluguel, em apar-
tamentos selecionados, a professores que
aceitem trabalho até 1° de agosto.

As perspectivas s3o especialmente
sombrias quanto ao recrutamento para
as areas de grupos minoritdrios. Alunos
negros constituem 16% das matriculas
das escolas publicas, mas espera-se que
o numero de professores negros baixe
para 5% da forga de trabalho até 1990.

A perda de prestigio

Além da falta de novos professores,
muitos do que ja vém trabalhando estdo
desiludidos com a sua carreira.

Uma pesquisa, no ano passado, veri-
ficou que 26% dos professores declaram
que provavelmente abandonardo a car-
reira dentro de 5 anos. Além disso, pes-
quisas demonstram que metade dos pro-
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fessores afirmam que se tivessem uma
nova oportunidade de escolha, optariam
pelo ensino.

Muitos fatores contribuem para o
desgaste da profissao: saldrios e presti-
gio baixos, preparagdo inadequada e
aparecimento de outras oportunidades
de trabalho para a mulher.

Ha 20 anos, o ensino se beneficiava
de um suprimento continuo de mulhe-
res inteligentes e de pessoas advindas de
grupos minoritarios. Mas com o apare-
cimento de outras opg¢des de trabalho, a
grande maioria dos estudantes universi-
tarios mais capazes arranjou empregos
com o dobro do saldrio.

A universidade do Estado de Michi-
gan estima que os salarios iniciais, para
os que formam em educacdo, serdo este
ano, de $ 16.903. O salario inicial para
os que se formam em computagdo, en-
tretanto alcangaria $ 27.775 e dos que se
formam em contabilidade $ 20.338.

Embora o salario médio de um pro-
fessor aumente em todos os Estados,
com exce¢do de um nos ultimos dois
anos, a média ¢ agora de $ 25.257, pou-
co mais da metade do saldrio de um en-
genheiro elétrico.

Tais disparidades pesam muito nos
planos dos estudantes universitarios. No
outono passado cerca de 71% dos calou-
ros consideraram muito importante o fa-
tor financeiro e em 1967, apenas 43,5%
pensavam assim. Somente 6% planeja-
vam seguir a carreira do magistério, em
comparagdo com 22% em 1967.

A qualidade dos alunos que desejam
ser professores também decaiu. Desde
1978 os resultados dos testes de aptidao
escolar dos alunos dos dltimos anos do
curso secundario que planejaram se for-
mar em educagio estio a pelo menos 70
pontos abaixo da média nacional. Per-
manecem 200 pontos abaixo da média

261



dos que aspiram se especializar em In-
glés ou em Ciéncias.

Quase metade dos que se especializa-
ram em educagdo sdo provenientes de
curso secunddrio, tais como cursos ge-
rais e profissionalizantes, que nao pre-
tendem preparar os alunos para as uni-
versidades. Para acomoda-los, as facul-
dades de educagdo oferecem programas
menos desafiantes. Dam Thomas que le-
ciona computacdo em St. Charles I1I,
observa: “o curso de Educa¢ao na maio-
ria das faculdades tem a reputagdo, me-
recida, de ser mais facil. E o lugar para
onde se vai, quando nio se é inteligente
demais”’.

A imagem do ensino como uma pro-
fissdo cheia de estudantes universitarios
menos talentosos tem o seu prestigio di-
minuido. “As pessoas realmente acredi-
tam que os que podem, fazem, e os que
ndo podem, ensinam” afirma David Ely,
que ganhou o prémio ‘“Presidential
Science Award”* e ensina Biologia em
Hinesburg, Estado de Vermount. “Infe-
lizmente, suponho que muitos professo-
res chegam a acreditar neste fato, tam-
bém”.

A questiao da qualidade

Embora os resultados dos testes de
habilidades basicas tenham voltado, de-
pois de uma longa queda a niveis da dé-
cada passada, permanecem ainda gran-
des lacunas na educagio da crianga ame-
ricana. As escolas ndo estdo desenvol-
vendo a capacidade de analise e assimi-
lagdao do conhecimento que os estudan-
tes deveriam ter para competir no mun-
do altamente tecnoldgico de amanha.
Enquanto que 99% dos alunos com 17

* Importante prémio na 4rea de Ciéncias nos Estados
Unidos (N. do T.).
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anos demonstram capacidade bdsica de
leitura, menos de 10% sdo capazes de
entender, sumarizar e explicar o que le-
ram. Além disso:

e Em 1984 um estudo de Avaliagdo
Nacional do Progresso Educacional so-
bre a linguagem escrita, publicado em
abril, encontrou “um nivel baixo de pro-
ficiéncia nesta area em geral”, apesar de
cinco anos de melhoria constante.

o Em um estudo, de 1982, sobre as ha-
bilidades matematicas, os alunos tiveram
um desempenho fraco em problemas
que exigiam alguma andlise e habilida-
de em selecionar informagdes.

e Na ultima pesquisa internacional
sobre matematica, alunos americanos do
curso secundario, tiveram resultados-
muito mais baixo do que estudantes ja-
poneses, € bem abaixo do resultado mé-
dio de 15 outras nagées industrializadas.

A aquisi¢do de habilidades como: a
escrita, o raciocinio e o pensamento cri-
tico que ndo tinham sido enfatizadas até
recentemente, ¢ essencial para se lidar
com a explosdo de informagdes atuais.
Mas tal profundidade de conhecimento
¢ de dificil aquisicdo em classes altamen-
te debilitadas por professores sem inspi-
ragdo e por um ensino baseado na me-
morizacgao.

John Goodlad no seu livro “Um lu-
gar chamado Escola”, verificou que 88%
do tempo de instru¢do na escola secun-
déria era dedicado a palestras de profes-
sores, supervisao do trabalho dos alunos
e na aplicagdo de questiondrios.

Em vez de ensinar, os instrutores
transmitem informacao. “Trata-se da ati-
tude em si: Sé vou falar nisto uma vez
e vocés devem ser capazes de entender”
afirma Kirsten Oberholtzer aluno doiil-
timo ano da Escola secundaria do Vale
de Las Vegas.
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Edwin Bridges, autor de “O Profes-
sor Incompetente”, publicado em feve-
reiro, faz uma estimativa de que 5% dos
professores nao conseguem manter con-
trole da turma ou ensinar as habilidades
basicas.

“As pessoas consideram tal nimero
pequeno” diz ele, “até que percebem que
se 0s 5% se concentrassem num unico
local, todos os estudantes dos 14 Esta-
dos menores — cerca de 2 milhdes — te-
riam professores incompetentes”.

Na promog¢ao da qualidade, 30 Esta-
dos exigem que os professores em pers-
pectiva fagam um teste de competéncia.
Trés Estados: Arkansas, Georgia e Texas
— tentaram erradicar os professores in-
competentes testando-os como condigdo
de continuarem trabalhando, a despeito
do tempo de servigo.

No Estado de Arkansas, 10% dos
professores que fizeram o teste foram re-
provados. No Estado da Georgia 12% de
8.000 foram reprovados nos testes de
conteudo de ensino. No Estado do Te-
xas a porcentagem de reprovagao de pro-
fessores ¢ administradores foi pouco
abaixo de 4%.

Condi¢ées de trabalho deficientes

O Relatorio Carnegie declara: “O re-
crutamento de professores formados
mais capazes exigira que as Escolas ofe-
recam saldrios e condigbes de trabalho
competitivos’’

Para muitos professores um ambien-
te saudavel é mais importante que o sa-
lario. Numa pesquisa recente levada a
efeito pelo Centro Nacional de Informa-
¢do Educacional, de dmbito particular,
quase dois tergos dos professores da es-
cola publica consideraram que os dois
aspectos mais importantes de sua pro-
fissao eram a chance de utilizar sua ca-
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pacidade e a oportunidade de ajudar os
jovens. Metade deles nomeou um bom
salario e um quarto, a seguranca no tra-
balho.

Nas condigbes atuais, até 50% do
tempo do professor pode ser consumi-
do em deveres extras, desde o registro
dos resultados dos testes ao policiamento
dos corredores. Ernest Boyer, autor do
livro “Escola Secundaria” 1983, se lem-
bra de ter visto uma aula ser interrom-
pida pelo aviso dado por um sistema pu-
blico, que informava a um aluno que o
dinheiro do seu almogo tinha sido en-
viado ao escritério. Observa entdo Bo-
yer: “Tal fato sugere que o tempo que
os professores passam com os estudan-
tes ndo é algo sagrado, pode ser inter-
rompido por todos os tipos de triviali-
dades”’.

Adicionado ao problema temos tam-
bém a insuficiéncia de suprimento do
material escolar. Em novembro passado,
a Comissdo da Califérnia sobre a Pro-
fissao do Magistério relata que um quar-
to dos professores estaduais nao dispu-
nha de livro-texto para todos os alunos;
mais de um ter¢o afirmou gastar pelo
menos § 100 do seu préprio bolso na
compra de material para os alunos.

A alta porcentagem de droga e de
abuso de alcool entre os estudantes apre-
sentam problemas sérios. Kerry Lock-
wood Owen, um professor de Inglés e de
Teatro, na Escola secundédria de Hot
Spring, no Estado de Arkansas, se recor-
da de uma redagdo que constituia um
grito de socorro contra a droga. ‘“Temos
que preencher muitos papéis™, diz ela, “e
o ensino é uma pequena parcela daque-
la responsabilidade’’.

Para muitos professores, as condi¢des
sdo absolutamente perigosas. A mais re-
cente pesquisa federal sobre violéncia na
escola verificou que 12% dos professo-
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res secundarios ja foram ameacados por
estudantes, e meio por centro ja tinha si-
do atacado fisicamente.

Para evitar tais ataques, os professo-
res da Escola Secunddria Thomas Jef-
ferson do Brooklyn sdo insistentemente
aconselhados a evitarem as escadas. “O

tom na Escola Jefferson”, afirma o pro-
fessor de Inglés Melvin Gordon, “é o de
vamos sobreviver com os requisitos mi-
nimos”. Os professores mais jovens ten-
dem a ser mais entusiastas, todavia ten-
dem também a se tornar rapidamente ci-
nicos.

ALGUEM QUE SE AFASTOU

Eu Vi Professores que Eram
Muito Infelizes

““Sei que era uma boa professora”

— Ex-professora Judy Korn de St. Louwis.

A hora da verdade chegou hd trés anos
para a professora de nivel elementar Judy
Korn, ao observar a disparidade que exis-
tia entre os seus empregos de tipo integral
e do tipo parcial.

“Contava com doze anos de experién-
cia de ensino e dois diplomas de mestra-
do, e ganhava $ 16.000 por ano’, ela se
lembra, ‘“‘mas estava também trabalhan-
do sete dias por semana, vendendo imo-
veis e ganhava $ 15.000 em regime de tra-
balho parcial.

Agora com trinta e oito anos, Korn ga-
nha mais do que $ 50.000 por ano ven-
dendo casas para a Coldwell Banker, em
trabalho de regime integral. “Utilizo mui-
to das habilidades que usava no ensino”,
afirma, “‘é agraddvel trabalhar duro mas
ser recompensada’.

Em 1970, Judy Korn recebeu o diplo-
ma de bacharel em Educac¢do da Primei-
ra infancia e depois de ter ensinado no 1°
grau por dezoito meses fez um duplo mes-
trado sobre Problemas de Aprendizagem
e Leitura Corretiva. Durante os seis anos
seguintes ela ia de um programa de edu-
cagdo especial, mantido por fundo fede-

ral, para outro quando o dinheiro acaba-
va. Frustrada, procurou meios de se de-
senvolver dentro da carreira que amava.
*“Para alguém com qualidades de lider ha-
via duas op¢oes”, ela se lembra: “‘tornar-
se diretor ou se contentar com a sala de
aula”. Assim comegou um curso sobre ad-
ministragdo escolar. Mas logo verificou
nao ser este o seu caminho, sentia falta
do contato com as criangas e com suas fa-
milias. Em 1978, Korn abandonou o en-
sino para vender casas, mas a 0casiao es-
colhida foi péssima pois os juros subiram
astronomicamente ¢ 0 mercado entrou em
colapso, enviando-a de volta aos alunos
do 1? grau, em 1980.

Sua frustragdo final ocorreu com a
crescente énfase dada aos testes. Ela fer-
ve de raiva ao se¢ lembrar do diretor se
queixando dos resultados no desempenho
de seus alunos do 1° grau, abaixo da mé-
dia nacional. “Muitos deles tinham o me-
lhor desempenho que podiam ter”, diz ela.
Para ele, o aprendizado ndo era importan-
te, mas sim a comparac¢ao dos resultados
dos testes.

Decidiu entdo que era tempo de termi-
nar com a sua carreira de professora.
“Olhei em volta e vi professores que es-
tavam la ha muito tempo e se sentiam
muito infelizes, mas ficavam, porque ndo
queriam perder a pensao. Isto nao era pa-
ra mim”.

Embora Korn ache emocionante ven-
der imoveis, sente falta das criangas. “Seli,
no fundo do meu coragdo que era uma
boa professora, sei que os alunos que
saiam das minhas aulas, tinham aprendi-
do algo e se sentiam bem consigo mesmo’’
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As reformas

Steven Rosentsweig, professor de Ma-
tematica da escola secunddria Arthur E.
Wright Middle School em Calabasas,
Estado da Califdrnia, passeia pelos cor-
redores delicadamente lisonjeando, ins-
tigando e desafiando os estudantes a se
superarem. Em vez de confiar na prele-
¢do ele tenta dar, tanto quanto possivel,
atencao individual em uma classe de 31
alunos. A média da relagdo professor-
aluno nos Estados Unidos é de 18 para
1 ¢ as pesquisas demonstram que os es-
tudantes aprendem melhor em turmas de
menos de 20.

Aproveitando o material de uma au-
la sobre como os produtos hortigranjei-
ros chegam a Nova York, Paul Schwarz
ensina a matematica, a leitura e a escri-
ta aos seus 28 alunos de 1° grau, da Es-
cola Publica 87, em Manhattan, traz a
propria realidade ao exercicio, levando
para a aula engradados de frutas e legu-
mes frescos — que ele préprio pegou as
5:30 horas da manh3 — e que os alunos
mais tarde venderao.

Rosentsweig e Schwarz sio exemplos
de muitos bons pofessores que venceram
as dificuldades e vitalizam a educagao
nas suas aulas.

Schwarz, um veterano de 21 anos,
aflige-se com a idéia de que para melho-
rar se deve trocar a sala de aula por pos-
tos administrativos. “‘Quanto mais vocé
se afasta das criangas, mais prestigio e
dinheiro vocé ganha”, afirma ele.

Alguns distritos escolares ja estao ten-
tando solucionar o dilema de Schwarz
e outros problemas que deformam a pro-
fissdo — preparo universitario deficien-
te, condigdes de ensino insatisfatorios,
deficiéncia salarial e incompeténcia.

Uma das propostas mais revoluciona-
rias atualmente em estudo do Forum de
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Carnegie consiste na solicitacdo de cer-
tificado nacional para os professores.
Um Conselho Nacional estabeleceria ni-
veis para ingresso no magistério e expe-
diria certificado para os professores que
correspondessem aos critérios estabele-
cidos. Nao seria exigido dos professores
este Certificado Nacional, embora Car-
negie acredite que a maioria deles aco-
lheria tal exigéncia. Os Estados nao se-
riam obrigados a aceitar os padrdes na-
cionais, mas poderiam optar pela sua in-
corporacao aos requisitos para licencia-
tura ou dispensar as exigéncias estaduais
para os que possuissem certificados de
ambito nacional. Outras modificag¢oes
programadas:

Pagamento por desempenho: Uma
outra recomendagdo de Carnegie é a
criagdo do lugar de “Professor Lider”
para os professores mais habilitados e ex-
perimentados. Todos, com exce¢ao de 15
Estados, comegaram programas de pa-
gamento por desempenho, que foram
endossados pelo antigo Secretdrio de
Educagao Terrel Bell em 1983 quando o
relatério “Uma nagdo a perigo”, recla-
mava insistentemente reformas educa-
cionais. Estes planos, geralmente chama-
dos “escada de carreira” ou “Professor
Chefe” oferecem melhores salarios aos
professores com mais responsabilidades
tais como a supervisdo de novos profes-
sores ou organizagdao de curriculos.

Os maiores problemas consistem em
desenvolver sistemas de avaliagdo justos
e conseguir os doélares necessarios para
premiar todos os professores que conse-
guiram habilitagdo. O Estado da F!6ri-
da esta refazendo o seu programa de
professores-chefes, pois apenas 3% de
seus professores passaram no exame de
habilitacdo. A maioria dos Estados é a
favor do tipo de programa usado no Es-
tado de Utah, financiado pelo Estado,
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mas organizado por distritos locais. O
Estado de Tennessee empregou 239 mi-
Ihdes de ddlares durante trés anos com
o seu plano de cinco niveis dsenvolvido
pelo Estado. Nove mil professores ja se
candidataram aos niveis mais altos, que

lhes ddo anualmente um adicional de
2.000 a 7.000 dolares.

Melhores condicoes de trabalho: As
conquistas de melhor ambiente de ensi-
no e de aprendizado tém sido lentas, em-

ALGUEM QUE VOLTOU

Eu Gostava de Trabalhar com
as Criancas

“Queria fazer um trabatho que rivesse
significagcao”

— Ex-gnalista de computador Richard

Ballou de Newtonville, Estado de

Massachusells.

Richard Ballou sempre pensou ser pro-
fessor, mas levou dez anos para se deci-
dir. A primeira vez que pensou em lecio-
nar, fol em 1976 quando substituiu um
professor da escola secundaria, enquan-
to procurava trabalho como professor uni-
versitario de Historia.

“Eu gostava realmente de trabalhar
com os alunos”, ele se lembra, mas os di-
retores e professores das escolas em que
estive diziam que nunca conseguiria tra-
balho com meu titulo de Doutorado em
Histéria, pois havia professores demais.
Achavam que cu era super-qualificado e
os litulos elevariam demasiadamente o
meu salario. Assim Ballou fez uma reci-
clagem em estatistica e computagao e co-
megou uma carreira em computagao que
durou sete anos. Trabalhou como progra-
mador na corporagao “Computervision”,
em Bedford, Estado de Massasuchetts, e
chegou a ser analista de programa na Es-
cola de Comeércio de Harvard, Mas algu-
ma coisa estava faltando, diz Ballou. “A
maioria das coisas que eu fazia um outro
programador poderia fazer. Criar um gra-
fico mais bonito para um professor de Co-
mércio nao era bem a minha idéia de aju-
dar o mundo”

Em 1983, Ballou entrou na Escola de

Educa¢do de Harvard, mas alguns ami-
gos e pessoas da familia surpreenderam-
se com a sua mudanga. Esta claro que o
prestigio de um professor € muito menor
do que o do programador de computagéo,
diz ele. “Minha mae estava tremendamen-
te impressionada com o mecu titulo de
Harvard e ficou muito preocupada com
o fato de té-lo abandonado. No outono
passado, Ballou tornou-se aos 38 anos
professor de Matematica do 8° grau e
coordenador da area de computa¢io da
escola secundaria F.A. Day, com uma per-
da de 20% no seu saldrio. *Os salarios es-
tao melhorando”, diz ele, *tornei-me um
professor por querer um trabalho que ti-
vesse significado e por querer trabalhar
com criangas — nao para ganhar muito
dinheiro’

Afirma ele, que o ano que passou afas-
tado da escola o tornou um methor pro-
fessor. Alunos da 8 séric tendem a con-
siderar a Matematica como a memoriza-
¢ao de um conjunto de inutilidades sem
significado. A minha experiéncia com a
Histdria e o meu trabalho ¢com os com-
putadores me auxiliam a demonstrar co-
mo a Matematica nos ajuda a entender
a porcentagem de pessoas que fizeram cer-
tas coisas.

O “background” de Ballou lhe da tam-
bém uma perspectiva diferente sobre pro-
blemas, tais como suprimentos e tomadas
de decisdo inadequadas. “Os professores
tém a idéia de que a industria é uma ma-
quina afinada que trabalha muito bem.
Sou capaz de lidar um pouco melhor com
as frustragdes porque, embora saiba que
o ensino nio é perfeito, sem duvida algu-
ma sei que é methor do que qualquer ou-
tra coisa’
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bora pelo menos quinze Estados estejam
tomando providéncias para reduzir a
propor¢ao estudante-professor em esco-
las primérias. Maior aten¢do tem sido
dada ao envolvimento do professor nas
tomadas de decisio.

Nas escolas de Cherry Creek, perto
do Estado de Denver, os professores to-
mam parte ativa na elaboragido de cur-
riculos ¢ na organizacdo de testes. Na
Academia para o Desenvolvimento do
Ensino e de Administragido, do Estado
de Nova Jersey, grupos de até cinco pro-
fessores e seus dirctores estudam técni-
cas quc tornem suas escolas mais eficien-
tes. O projeto Proficiéncia em Aprendi-
zado da Associacao de Educagdo Nacio-
nal esta também ajudando os professo-
res em cinco localidades a apresentar so-
lugdes para os problemas de suas esco-
las. Jimmy Nation, um professor-iider
da Escola de Westwood em Dalton, Es-
tado da Georgia, comenta o programa:
*Os professores ja se sentem melhor co-
mo professores™.

Melhor treinamento universitdario: Os
programas de educagdo do professor en-
frentam, atualmente, pressdes reformis-
tas. Nos ultimos dois meses, o relatorio
Carncgie e o Grupo Holmes, constitui-
dos de decanos de educa¢do nas univer-
sidades que lideram as pesquisas, propu-
seram a aboli¢do do curso de especiali-
zacdo de quatro anos em educagdo. Os
professores em perspectiva deveriam se
formar em matérias académicas duran-
te os primeiros quatro anos de escoia,
sendo reservados estagios pedagdgicos e
internato em escolas para o 5° ano de
estudo.

A Universidade de New Hampshire
adotou esta nova abordagem em 1971.
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Embora as matriculas no inicio tenham
caido 40% o interesse renasceu, assim
como, o nivel das pessoas matriculadas.

Solugdes criativas para a escassez: O
Estado de New Jersey aumentou o nui-
mero de candidatos a professor aceitan-
do pessoas com grau universitario espe-
cializadas nas matérias que queriam le-
cionar. Os novos professores adquirem
habilitagdo prestando exame e passando
um ano nas escolas, sob a supervisao de
professores chefes. A fim de evitar a
competi¢ao na area industrial, drea mui-
to mais bem paga, a universidade do Es-
tado de Massasuchetts, em Ambherst, tra-
balha com a Corporacédo de Equipamen-
to Digital e com outras firmas com o in-
tuito de atrair os adutos para o ensino,
pelo menos no inicio de suas carreiras.
Durante o treinamento, 0s participantes
passam um semesire internos em esco-
las e um semestre no comércio. Apos o
término deste periodo eles devem
comprometer-se a dar aulas durante trés
anos, periodo em que a Corporagao ofe-
rece trabalho extras durante as férias de
verdo, a fim de complementar o saldrio.
Um desdobramento deste piano esta sen-
do tentado no Estado do Arizona, a fim
de preparar as pessoas de outras dreas
que gostariam de ensinar; a Escola de
Educacdo de Harvard oferece um pro-
grama de um ano de treinamento inter-
no para o professor.

Lidando com a incompeténcia: Li-
vrar-se dos professores incompetentes —
talvez seja este o problema de solucdo
mais desagradavel. Até o presente mo-
mento avaliagdes em sala de aula tém si-
do preferidas aos testes de competéncia.
As Escolas Publicas de Toledo, no Esta-
do de Ohio, por exemplo, apresentaram
uma alternativa para o teste que agrada
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a ambos: ao Sindicato dos Professores
e aos Administradores. Os professores
veteranos que tenham problemas em sala
de aula sdo enviados para um programa
de intervencao obrigatdrio, onde traba-
lham sob a orientagdo de determinados
professores, a fim de melhorar sua atua-
¢ao.

Em cinco anos, 27 professores passa-
ram por este programa. Destes, sete ain-
da estdo sendo orientados, sete voltaram
para as salas de aula e o resto pediu de-
missdo, aposentou-se, foi redesignado ou
demitido.

O futuro

“Na&o acreditamos que o sistema edu-
cacional precise de conserto. Cremos que
deve ser totalmente reestruturado para
acompanhar as mudancgas drasticas de
que a nossa economia necessita caso
queiramos preparar nossas criangas pa-
ra uma vida produtiva no século 21”, as-
sim conclui o relatdrio Carnegie. Um
certo progresso tem ocorrido nos ulti-
mos anos:

* Um “Cartdo de Avaliagdo de Lei-
tura” distribuido em 1985 pela Avalia-
¢do Nacional do Progresso Educacional
demonstra que estudantes de nove, tre-
ze e dezessete anos “‘liam melhor em
1984 do que os estudantes da mesma
idade em 19717

® Os resultados do Teste de Aptiddo
Escolar dos alunos que se destinavam a
faculdade melhoraram nove pontos no
ano passado — o maijor pulo desde 1972
— retornando ao nivel de 1975.

* A confianga do publico na educa-
¢ao esta também voltando. Numa pes-
quisa Gallup de 1985, 43% de adultos
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classificaram com A ou B as escolas pu-
blicas locais, a mais alta classificacdo
desde 1975.

Mas estamos falando de paliativos, a
reestruturag¢io deve comecgar. As mudan-
¢as ndo podem ser-graduais. A menos
que as condi¢des de trabalho melhorem
pela intensificacdo do treinamento dos
professores e a melhoria de salario, mui-
tos alunos talentosos rejeitardo o ensi-
no como carreira.

Um passo crucial ja foi dado. A
Coorporagao Carnegie de Nova York
concedeu um subsidio de $ 817.000 a
Universidade de Stanford como auxilio
a criacdo de uma Comissdo Nacional
para estabelecer padrdes de ensino em
nivel nacional, como os recomendados
pelo relatorio Carnegic.

“Muitas dessas reccomendagdes deve-
riam ser executadas imediatamente pe-
los Estados, localidades e por um Con-
selho de Ambito Nacional. A maioria das
recomendagdes deste relatério de longo
alcance pode ser comparada as diversas
partes moveis de um relogio delicada-
mente ajustado — tudo deve-se mover
em sincronia para que ocorra alguma
melhora”, afirma o Secretario de Edu-
cacdo dos Estados Unidos William Ben-
nett.

Os cursos da inércia siao altos — to-
da uma geragdo de estudantes abaixo do
seu potencial. Afirma Jay Sommer,
1981-82, o Professor Nacional do Ano:
“Somos realmente as pessoas escolhidas
para uma fun¢do muito particular —
servir a um Exército que luta contra a
ignorancia?’

Lucia Solérzano, Dan Collins, Mary
Galligan, Steve L. Hawkins e Sarah
Peterson
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“Devemos reorganizar as
Escolas”

Entrevista com Albert Shanker,
Federacdo Americana dos Professores

P. Professor Shanker, na sua opinido,
comnio presidente de um importante Sin-
dicato de Professores e Membro do Gru-
po de Trabalho de Carnegie, em que pon-
10s o Relatorio Carnegie se diferencia dos
esforcos anteriores na tentativa de melho-
rar a situagdo do ensino e aprendizado?

Se todas as medidas aconselhadas pe-
los relatorios dos ultimos trés anos fos-
sem adotadas, as escolas se pareceriam
com as da década de 50. Seriam as es-
colas de hoje, mas os estudantes teriam
que estudar mais Matemadtica e Cié€ncias
e aprender uma lingua estrangeira, e am-
bos, professor e aluno, prestariam exa-
mes. Mas, qual o grau de eficiéncia das
escolas dos anos 50?7 Quantos alunos se
formaram? Quantos foram para a facul-
dade? Quantos aprenderam realmente
Matematica ¢ Ciéncias?

As reformas recentes, que considero
boas, tiveram como unico objetivo a cor-
re¢do dos abusos dos anos 60. Indaga
Carnegie: Como ultrapassar os anos 50
na organizagao das escolas de que ne-
cessitamos no proximo século? Nao bas-
ta apenas dar mais uma mao de tinta na
antiga estrutura.

P. De que maneira tais mudangas mo-
dificariam o ensino?

Se estivéssemos iniciando nosso sis-
tema educacional hoje, duvido que al-
guém afirmasse: “Vamos construir luga-
res chamados escolas com capacidade
para 30 alunos sentados. Nossos estu-
dantes chegarao as 8:45 horas da manha
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ficardo 14 sentados até as 3:00 horas da
tarde. Um adulto ficara de pé, em frente
do quadro-negro, e conversard com os
alunos durante o dia!”” N3o teremos co-
mo resultado um lugar muito estimulan-
te ou agraddvel quer para criangas quer
para adultos.

O relatdrio Carnegie prevé algo intei-
ramente diverso. Visualiza os estudantes
ou em grupos de debates, ou assistindo
conferéncias, ou orientando outros es-
tudantes, estudando em livros, traba-
Ihando com computadores e recebendo
informagdes através de video-tapes e cas-
setes. Temos que reorganizar as escolas
de maneira a que os estudantes tenham
maior envolvimento com o seu préprio
aprendizado.

A opinido de Carnegie é de que se nds
melhorarmos a educagdo do professor ¢
nos assegurarmos de que sé os melho-
res recebam o certificado com o passar
do tempo estes comegardo a ser respei-
tados. O relatdrio Carnegie reclama por
mudangas estruturais, fundamentais e
revoluciondrias no ensino e no aprendi-
zado. E € esta a melhor época para in-
troduzir mudangas maiores, porque nos
préximos seis anos mais da metade dos
professores deste pais estardo em idade
de se aposentar, ou estardo abandonan-
do sua profissdo.

P. Estard ocorrendo uma revolugdo no
ensino?

A revolugdo do ensino consiste no
abandono da idéia de que ensinar ¢ fa-
zer prelegdo. A informagdo pode ser
transmitida mais facilmente através de
um livro, video-tape ou computador.
Mas sé o professor pode motivar, ensi-
nar o aluno a expressar-se, organizar seu
pensamento e pensar criticamente,

P. Podemos falar de problemas espe-
cificos que afetam a qualidade de ensino?
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Um dos maiores problemas € o isola-
mento do professor. Eles passam quase
todo o tempo trancados com os estudan-
tes e quase nunca tém a oportunidade
de observar outros professores e compar-
tilhar dos seus conhecimentos e das suas
habilidades profissionais.

P. Estd o ensino atualmente estrutu-
rado como profissdo?

O que ocorre com 0 ensino em mui-
tos Estados é o oposto do profissiona-
lismo. A legislagdo adotou o sistema de
dizer ao professor qual o livro ou tipo
de exame adotar e quantos minutos dis-
pender em cada curso. Os professores
sdo atualmente tratados como emprega-
dos a quem se diz o que fazer, e nao co-
mo profissionais que exercem seu pro-
prio julgamento. Se continuarmos a as-
sim proceder ndo atrairemos pessoas de
alta capacidade mental para o ensino.

P. Que tipo de impacto pode um bom
ensino ter sobre as realizacées do estu-
dante?

Professores e ensino notaveis pode-
riam melhorar o nosso sistema educacio-
nal, poderiam provavelmente elevar
substancialmente a porcentagem de nos-
sas realiza¢Ges. Mas a escola nunca so-
brepujara totalmente o impacto do lar,
da familia, da comunidade ¢ das pres-
sOes dos pares.

Receitas para o ensino

O relatorio Carnegie foi preparado
por uma Comissao de educadores, in-
cluindo os presidentes dos mais impor-
tantes sindicatos de professores e lideres
da drea politica e comercial. Entre as re-
comendagdes a serem implementadas es-
tdo:

* Uma Comissdo Nacional que deter-
mine os padroes de ensino profissional,

estabeleca altos critérios para o ingres-
s0 no magistério e conceda certificados
aos que alcangarem tais niveis.

e Um exame de proficiéncia rigoro-
so, de ambito nacional, para os profes-
sores a quem a banca concedeu os certi-
ficados, semelhante aos exames presta-
dos pelos advogados ao serem admitidos
na ordem.

e Um novo cargo intitulado *“Profes-
sor Lider” com duragido de doze meses,
para aqueles que possuam certificados
de nivel mais alto, melhores salarios em
fungdo do cargo e dos certificados e sa-
larios de até 72.000 dolares para os pro-
fessores lideres.

e Uma voz mais ativa para os instru-
tores e incentivos para os professores de-
pendendo do desempenho dos alunos no
ambito escolar.

e Exigéncia de grau de Bacharel em
Ciéncias e Artes, como pré-requisito pa-
ra o curso de professor em nivel univer-
sitario.

e Intensificagdo do recrutamento nas
dreas de grupos minoritarios.

Uma década de mudangas

Perfil do Professor de Escola-Publica
dos Estados Unidos

1986 1976
Numero de Professores  2.177.851 2.189.141
Feminino 1.500.531 1.457.340
Masculino 677.320 731.801
Média de Idade 42 33
Salario médio inicial $ 16.500 $ 8.700*
Salario meédio anual § 25.257 $12.600+

* 1986 — $16.788 + 1986 — $24.313

USN&WR — Dados Basicos: Associagdo de Educa-
¢do Nacional, Centro Nacional para informagao sobre
a Educacgio.
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REVISTA
BRASLERA

DE ESTUDOS
PEDAGOGICOS

A Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, editada pelo INEP desde
1944, ¢ destinada a educadores. pesquisadores, cientistas sociais, especialistas
em educac¢do. estudantes universitarios e a todos os interessados pelo estudo
sistematico e cientifico da educacao.

Visando abrir maior espaco ao estudo e discussdo de assuntos relacionados
a educacdo. a Revista aceita e estimula a colaboragao de estudiosos da area,
solicitando. para tanto, que os artigos enviados abordem temas educacionais ou
afins e se destaquem por sua qualidade, clareza e carater cientifico.

Ressalte-se que a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos busca,
sobretudo. a criatividade. As orientagdes abaixo apresentadas constituem
normas comuns as diferentes publicagdes periodicas e tém como objetivo tanto a
normalizacao bibliografica das edigées como a agilizagdo do processo de
producao editorial. Na impossibilidade de apresentagao dos trabalhos segundo
as normas gerais. os editores se reservam o direito de proceder a sua adequagao.

Os artigos devem ser inéditos, datilografados em espago dois,limitando-se
sua extensao a cerca de 30 laudas, com 30 linhas cada. Torna-se necessario que
os trabalhos sejam remetidos acompanhados de um resumo de aproximadamente
15 linhas (meia lauda) e, quando possivel, das respectivas versdes para os
idiomas Inglés, Francés e Espanhol, tendo em vista sua circulagdo internacional.
Igualmente, as colaborag¢des deverdo ter suas referéncias bibliograficas com-
pletas e elaboradas segundo as normas da Associagao Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT).

A publicagao dos trabalhos dependera de parecer favoravel emitido pelo
Comité Editorial da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos.

As colaboragoes deverao ser encaminhadas & Coordenadoria de Editora-
cao e Divulgacdo do INEP. através da Caixa Postal 04/0366 - 70312 - Brasilia,
DF.



