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APRESENTACAO

A Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos acolhe, neste nimero, um de-
bate a respeito de tema da maior atualidade. Ao aprovar a publicagfo do artigo
do Professor Candido Gomes, o Comité Editorial considerou também que as
observagdes de Armando Mendes e Jacques Velloso poderiam enriquecer a dis-
cussdo. Respeitado o direito elementar de defesa, o Professor Candido Gomes
julgou oportuno acrescentar novas observagoes, particularmente no que se refere
aos comentirios feitos por Jacques Velloso.

Dada a atualidade do tema, sobretudo agora com o advento da nova Cons-
tituicdo, esperamos que polémicas como esta contribuam efétivamente para a
constru¢do de um sistema educacional menos injusto e mais igual para todos os
brasileiros.

O Editor



ESTUDOS

_Os quatro anos da Emenda Calmon: qual o seu
impacto? *

Candido Alberto Gomes
Universidade de Brasilia (UnB)

O artigo examina dados financeiros da Unido e dos estados,
referentes ao periodo 1977-1986, visando a analisar os efeitos da
Emenda Calmon sobre 0s recursos publicos para a educacdo, concluindo
que @ Emenda proporcionou significativo aumento real de recursos e
provocou uma tendéncia no sentido de alcancar uma base de recursos
menos sensivel a conjuntura econdémica, no nivel federal. O ensino
superior captou parte aprecidvel desse incremento de recursos. O autor
apresenta, ainda, dados relativos ao provavel impacto da nova
Constituicdo sobre o financiamento do setor educacional.

Ao final de 1983 o Congresso Nacional promulgou a Emenda Calmon, es-
tabelecendo a vinculagdo de recursos minimos oriundos da receita de impostos,
em favor da manutengdo e desenvolvimento do ensino. A referida Emenda Cons-
titucional visava a elevar a prioridade concedida & educag@o nos orgamentos pi-
blicos, com base na constatagdo de que os recursos para o setor historicamen-
te decresceram quando foi abolida a vinculagdo de recursos (Melchior, 1986).
Embora o incremento de recursos financeiros seja o seu objetivo mais visivel,
fica pelo menos implicito que outros objetivos podem ser também alcangados:
1) a garantia de certa estabilidade de verbas, ao fixar um piso para as despesas;
2) a obtengdo de uma base de recursos menos sensivel & conjuntura economica,
isto &, a receita de impostos, que, neste particular, pode ser mais favorivel que
as “‘contribuigBes sociais”, os repasses de fundos federais provenientes de rendas
de loterias, a contratagao de empréstimos e outros; 3) melhor execugdo das com-
peténcias, sendo exigido maior esfor¢o financeiro sobretudo da Unido e dos mu-
nicipios interioranos, a primeira em virtude da sua obrigagdo constitucional de
prover assisténcia técnica e financeira as demais esferas de governo e os ltimos
por terem, em geral, o nivel de desempenho relativamente mais modesto em edu-
cagdo.

Tendo gerado dividas quanto a sua aplicagdo, a Emenda Calmon foi regu-
lamentada pela Lei n® 7.348, de 24 de julho de 1985, que definiu a “receita re-
sultante de impostos” e a “manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino”. Quanto &

* Os pontos de vista aqui expressos sdo de cardter pessoal, ndo repr das institui¢des as quais
s¢ encontra vinculado o autor. Agrade¢a aos doulorcs Emilio Marques, Harry Schulcr Tereso Torres ¢ 4 equipe de educagdo
do IPEA pela paciéncia em responder a intimeras ind des. Evid as opinides € eventuais imperfeicdes deste

trabalho sdo de minha exclusiva responsabilidade. Ao colega Francisco Salatiel de Alencar Barbosa, o reconhecimento pelo
incentivo,
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primeira, foi esclarecido que os minimos de 13 por cento da receita de impostos
da Uniso e 25 por cento da dos estados e municipios incidiriam sobre a receita
propria e as transferéncias recebidas por for¢ca de mandamentos constitucionais,
excluindo-se, para esse fim, as contribui¢Ses ou *tributos que no sejam propria-
mente ditos”:(Lei n® 7.348/85, art. 59), sobretudo o Fundo de Investimento So-
cial (FINSOCIAL) e o saldrio-educagdo. A Figura 1 facilita a compreensdo por
parte dos leitores que tém menos familiaridade com as finangas publicas.

IMPOSTOS (MEOSIOS
IMPOSTOS
SALARIO-EDUCACAO
SALARIO-EDUCACAO
FINSOCIAL TRANSFERENCIAS

DA UNIAO E DOS

TRANSFERENCIA!
R ESTADOS

DA UNIAO

SALARIO-EDUCACAO

OUTRAS FONTES

OUTRAS FONTES

l

OUTRAS FONTES

1 =

]

UNIAOQ

ESTADOS

MUNICIPIOS

Observagdes: O FINSOCIAL ¢ uma contribuicdo destinada a programas sociais em geral; seus recursos
resultam da aplicagdo de uma percentagem sobre o faturamento das empresas O salério-
educacdo ¢ outra contribuicdo das empresas, destinada ao ensino de 1° grau

Figura 1 — Esquema simplificado do fluxo de recursos financeiros para a
educagio

Por sua vez, as despesas com a manuten¢do e desenvolvimento do ensino
foram definidas como as do ensino regular ou supletivo de todos os niveis, desde
que as atividades estejam abrangidas pela legislagdo de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional e sejam supervisionadas pelos sistemas de ensino. Assim, foram
incluidas despesas de administragdo e de manuteng¢do de pessoal inativo, mas fo-
ram excluidas, entre outras, as de pesquisa nao vinculada ao ensino e formagao
de quadros para a administragdo piblica. Apesar da precisdo do conceito legal,
ha dificuldades de avaliagio, uma vez que os dados financeiros geralmente sdo
apresentados sob os titulos mais amplos de area e fung¢do de educagdo e cultura.

Passados quatro anos da promulgagdo da Emenda, faz-se necessdrio analisar
os seus resultados, através das seguintes indagagdes:
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1) Os recursos financeiros para o ensino elevaram-se em termos absolutos
e/ou relativos?

2) Em que medida se tem obtido uma base de recursos menos sensivel a
conjuntura econdmica?

3) Se houve incremento de recursos, que programas tém recebido priori-
dade?

4) Tendo em vista a nova Constituigdo, qual sera o provavel impacto da
vinculagdo de recursos para o ensino em face das modifica¢des do sis-
tema tributdrio nacional?

As variagdes de recursos financeiros

A rcsposta a primeira questao é mais detalhada para a Unido que para os
estados e para estes mais que para os municipios, por for¢a da atualiza¢do dos
dados estatisticos. Ademais, como a Emenda Calmon foi promulgada em 19 de
dezembro de 1983, seu impacto s6 pode ser sentido efetivamente a partir de
1985, quando foi regulamentada.

Considerando em primeiro lugar o Governo Federal, a Tabela 1 indica que
a despesa em valores reais (deflacionados) do Ministério da Educagdo (MEC) ndo
cresceu significativamente no primeiro exercicio financeiro sucessivo 4 promulga-
¢30 da Emenda Calmon, mas alcangou niveis de crescimento altamente significa-
tivos em 1984/87 (Gréfico 1), embora seja também significativo o aumento em
1980/81.

Levando-se em conta a despesa na fung¢fo educagdo e cultura — realizada
pelo MEC e outros ministérios —, as variagGes apresentam perfil semelhante, sen-
do o crescimento ainda mais elevado no periodo 1984/87. Observa-se ainda que
a comparagdo com a despesa do Tesouro Nacional mostra o posicionamento fa-
voravel do MEC e dos gastos em educagdo e cultura a partir de 1984, com exce-
¢do de 1986. Ja em 1987, enquanto a despesa do Tesouro teve uma redugdo real
de 2,0 por cento, as despesas educacionais tiveram incremento aprecidvel. Com
isso, ao se atentar para as colunas de numeros indices, se verificara que, em 1987,
se reverteu a tendéncia recente de a despesa do Tesouro crescer mais acelerada-
mente que os dispéndios em educagdo. Como seria de esperar, elevou-se também
a participagio da despesa do MEC sobre a despesa realizada com recursos do Te-
souro Nacional. Em comparagdo com o comportamento da despesa do MEC e
da Unifo na fungdo educag@o e cultura, o esforgo em favor do ensino, compa-
rado com a despesa total, mostra propor¢des mais reduzidas, mas nem por isso
pouco expressivas.

A Tabela 2 indica que nd@o houve uma ruptura clara, uma alteragdo drastica
a partir de 1984, no que se refere ao percentual das despesas educacionais e a
despesa total realizada pelo Tesouro Nacional. No entanto, comparando os pe-
rfodos de 1977-83 e 1984-87, verifica-se inequivoca tendéncia ao crescimento.
No caso da participagdo da despesa do MEC sobre a despesa do Tesouro Nacio-
nal, o incremento médio é ainda maior, embora com oscilagGes de ano para ano.
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ote

gg61 ‘obeporew ‘5GE2 (291) 69 'Eu)ses “Beped 153 'seiq Y

Tabela 1 — Valores reais da despesa da Unido na fun¢ido Educag¢do e Cultura, da despesa do MEC
e da despesa total do Tesouro Nacional. Brasil — 1977-87
(Em OTN = Cz$ 1.000)

DESPESA DA FUNGAO EDUCACAO E CULTURA DESPESA TOTAL DO MEC DESPESA DO TESOURO NACIONAL
| o [ s | Veestosmiseote | ori | i s | VOSSO | onT | s on | Vi um ot
1977 | 105.740 | 100,0 . 74255 | 100,0 = 966.380| 100,0 =
1978 | 127.012 | 1201 + 20,1 85955 | 1158 + 15,8 1095 534] 113,4 +13.4
1979 | 144345 | 1365 + 13,6 98.928 | 133,2 + 15,1 1.153819| 119,4 + 953
1980 | 168.504 | 159,4 + 16,7 159.278 | 2145 + 61,0 1819.710| 188,3 + 57,7
1981 | 256.730 | 242.8 + 52,4 212065 | 2856 4 33,1 2.183.495| 2259 + 20,0
1982 |286.385 | 2708 + 11,6 242.084 | 3260 + 14,2 2.266.766| 234.6 + 38
1983 |245.977 | 232.6 — 14,1 203.712 | 2743 — 15,9 2409.786| 249,4 + 63
1984 | 256.686 | 242.8 + 44 208633 | 281,0 + 2.4 2.492.733| 257,9 + 34
1985 | 374.175 | 3539 + 458 303650 | 408,9 + 455 2.909 867| 301,1 + 16,7
1986 | 558.366 | 528,1 + 49,2 384056 | 517.2 + 26,5 5316 798| 550,2 + 82,7
1987 | 684.135 | 647.0 + 225 482.302 | 6495 + 256 5208 151| 538,9 £l %0

Fontes: SEEC-MEC e Ministério da Fazenda




Grifico 1 — Percentuais de variagio anual dos valores reais da despesa
da Unido na fun¢dao Educagio e Cultura, da despesa do MEC e
da despesa total do Tesouro Nacional

Convengdo:
—~++++ Despesa total do Tesouro
Nacional
80
e Despesa na funcdo
70 Educacdo e Cultura
60 4 A Despesa total do

MEC

1977/78 78/79 79/80 80/81 81/82 82/83 83/84 84/85 85/86 86/87

Tabela 2 — Participacdo da despesa do MEC no or¢camento, na receita de
impostos da Uniiao e na despesa total do Tesouro Nacional.
Brasil — 1977-87

Ano % Sobre % Sobre Receita Total % Sobre a Despesa do
QOrgamento de Impostos Arrecadada Tesouro Nacional
1977 5.6 7.6 7.7
1978 5.4 8.4 7.8
1979 5.9 8.6 8.6
1980 5.3 8,1 8.8
1981 4.9 9.6 9.7
1982 5.2 10.8 10,7
1983 6.1 9.1 8.5
1984 5.8 8.8 8.4
1985 6.1 12.9 10,4
1986 5.8 13,7 7.2
1987 6.7 17.4 9.3

Fonte: Or¢gamentos e balan¢os gerais da Unido
De igual modo, fica patente que o esfor¢o financeiro em favor do ensino € mais
significativo quando mensurado com base no critério adotado pela Emenda Cal-
mon, isto é, a receita de impostos, conforme era de esperar.

A maior dificuldade para se avaliar os efeitos da vinculagao de recursos si-
tua-se na falta de dados adequados sobre as despesas de ensino, nos termos da ji
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aludida Lei n® 7.348/85. Alias, pelo que depreendeu o Senador Jodo Calmon
(1987), em seu Parecer sobre o Orgamento do MEC para 1988, esta Lei ndo foi
devidamente compreendida e claramente aplicada, embora o quantum alocado
supere o piso constitucional. O conceito legal de despesas de ensino ¢ mais res-
trito que os de fungdo e 4rea de educagdo e cultura, que também nao se confun-
dem com a despesa do MEC. Este e outros ministérios efetuam despesas de ensi-
no, mas nem todas as despesas na fungdo educagdo e cultura correspondem aos
termos da Lei. Ademais, grande parte da despesa do MEC ¢ financiada com ou-
tros recursos que nio os da receita de impostos propriamente dita. Isto ndo deve
causar estranheza, pois a Emenda Calmon define recursos minimos, ndo maxi-
mos.

A Tabela 3 evidencia a importancia do FINSOCIAL e do saldrio-educa-
¢30, entre outras fontes. Se considerassemos a despesa total do MEC como per-
centagem da receita liquida de impostos da Unido (isto é, receita de impostos
menos transferéncias constitucionais), concluiriamos falsamente que, ao longo
da Qltima década, os niveis minimos de vinculag@o de recursos teriam sido supe-
rados por ampla margem. Entretanto, se tomarmos a parcela do orgamento do
MEC efetivamente financiada pela receita de impostos em 1986, veremos que
ela corresponde a 10,3 por cento da receita liquida da Unido, definida pela Lei
n® 7.348/85. De qualquer forma, estas evidéncias mostram que a receita de im-

postos propriamente dita é importante, mas ndo suficiente, para financiar o en-
sino.

Tabela 3 — Ministério da Educacdo: composicio da receita.
Brasil — 1982-86

Em %
Ano Salario-Educagao* FINSOCIAL QOutras** Total
1982 8.5 13,5 78.0 100.0
1983 8.0 13.8 78,2 100,0
1984 8,3 13,3 78.4 100,0
1985 8,5 16,8 74,7 100,0
1986 6.9 14,7 78.4 100,0

Fontes: Balangos gerais da Unido e IPEA — FINSOCIAL: Consolidagdo de Informagdes
*Um tergo do valor que figura nos balangos gerais da Unido. Exclui contribuigao direta ao FNDE e
inclui comissdo de 1% devida ao |APAS.

* *Predominantemente receita de impostos.

No que se refere aos estados, os dados sdo menos completos. No entanto,
depreende-se da Tabela 4 que, em 1983, 16 dos 24 estados ja aplicavam em edu-
cagdo e cultura montante superior ou equivalente a0 minimo constitucional. Co-
mo o conceito de despesa em educagdo € cultura é mais amplo que o de despesa
de ensino — lembremo-nos —, os percentuais estdo superestimados. Os oito esta-
dos que nio atingiram o minimo de 25 por cento localizam-se nas regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. Em 1984 dez estados das regides de menor desenvolvi-
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mento relativo situaram-se abaixo do minimo constitucional, ao passo que a mé-
dia do Pais reduziu-se em relag@o ao ano anterior. Fica clara a morosidade de
aplicagao do dispositivo constitucional neste nivel de governo, bem como a ne-
cessidade de mecanismos mais efetivos que assegurem o seu cumprimento. Em
1985 encontramos ainda trés estados que ndo cumpriram o minimo constitucio-
nal, todos das regides Norte e Nordeste. A média nacional elevou-se. Os dados
parciais de 1986 revelam que nenhum dos estados se encontra abaixo do piso,
virios deles excedendo-o por larga margem.

Tabela 4 — Percentual da despesa em Educag¢io e Cultura

sobre a receita liquida por Estado.
Brasil — 1983-86

Estados 1883 1984 1985 1986
Acre 13,1 12,8 18,5 28,3
Amazonas 29,8 26,7 28.4 32,6
Para 29,0 31.0 27.9
Rondénia 24.5 20.3 491
Maranhao 18.0 14,3 181
Piau 36.3 40,6 48,7 47.3
Ceara 352 29,4 36.1 35,4
RG do Norte 36,0 32.4 37.1 34,2
Paraiba 23.1 14,5 248 28.8
Pernambuco 21.8 19,3 25,6
Alagoas 18,5 15,2 27.6 31.5
Sergipe 25,7 241 34,2 36,2
Bahia 29,3 24,9 27.8
Mato Grosso 27.2 23,0 32.4
MG do Sul 22.0 21,7 31.5 35,5
Goias 21,2 25,8 25,89 27.2
D Ffederal 30,2 28.0 71.4
Minas Gerais 35,0 27,5 30,5 28,4
Espinito Santo 31,9 29.0 34.4
R de Janeiro 28.4 26.0 28.8
S Paulo 30.8 29,9 32.4 30.5
Parana 3580 38.2 35.8
Sanla Catarina 29.6 29.1 30.0
RG. do Sul 40,7 32.9 31.9
(otal 30,7 28,1 32,8

Fonte: Ministério da Fazenda Secretana de Economia e Finangas

Observacdes A receita liquida corresponde a receita prépria de impostos, acrescida das transferéncias
recebidas, menos as transferéncias constitucionais de Impostos para 0os municipios Para
1985-86 foi possivel excluir das transferéncias recebidas as que nao se referiam a impos-
10s Para 1983-4 foram consideradas as transferéncias recebidas como um todo, tendo em
vista a agregagdo dos dados. Assim, para estes anos, a receita llquida esta geirramente

superestimada

Em geral, 0s percentuais da despesa na fungdo Educagdo e Cultura estdo superestimados,
uma vez que ndo foram excluidos varios itens para conligurar as despesas de ensino, nos

termos da Lei n® 7.348/85

A bras Est. pedag., Brasilia, 69 (162): 237-55, maio/ago. 1988
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Os valores do desvio padrdo das percentagens da despesa com educagdo e
cultura sobre a receita de impostos s3o, respectivamente, para os trés anos em
anilise, de 7,2, 7,4 e 10,7, evidenciando, por este critério, que se elevaram as dis-
paridades estaduais de gastos entre 1984 e 1985. Ou seja, 0s estados que gasta-
vam menos passaram em certos casos a gastar um pouco mais, enquanto os que
gastavam mais passaram a gastar muito mais.

De modo geral, o esforgo financeiro estadual, que, em média, jd era eleva-
do, aumentou ainda mais, podendo, em certos casos, estar proximo do limite ma-
ximo suportavel pelas finangas publicas. Por isso mesmo, o incremento, em valo-
res deflacionados, da despesa em educagdo e cultura entre 1984 e 1985 foi de 26
por cento, nivel muito inferior ao do MEC. Por seu lado, o aumento da despesa
global dos estados e Distrito Federal atingiu no mesmo periodo 37,6 por cento,
registrando-se a participagdo decrescente da despesa em educagio e cultura no
total da despesa.

Quanto aos municipios, a falta de dados recentes nos impede de analisar
o comportamento dos seus gastos no ensino. Todavia, cabe assinalar que a sua
aprecidvel heterogeneidade provavelmente leva a um impacto diversificado do
dispositivo constitucional.

A base de recursos

A segunda questdo se refere ao grau de obtengdo de uma base de recursos
menos sensivel ao ciclo econdmico. Esta base estaria ligada mais aos impostos
que as “contribui¢des sociais”, rendas de loterias, repasses negociados de fundos
federais e endividamento publico. Como a Emenda Calmon estabeleceu a vin-
culagdo de recursos de impostos para o ensino, € de se esperar que a base de re-
cursos se torne mais estavel.

Nossa anilise se limitard i esfera federal. Assim, no caso do MEC, a receita
tem como fontes os impostos em geral, o saldrio-educagdo, o FINSOCIAL, ope-
ragdes de crédito, juros, receitas proprias das universidades, loteria esportiva e
outras. Dentre estas, avultam a receita de impostos, o FINSOCIAL e o salirio-
educagdo, como se depreende da Tabela 3. O saldrio-educagdo, que depende
do valor real dos salarios, em 1985 recuperou a participagdo de 1982 e voltou
a diminuir em 1986. Ji o FINSOCIAL sofreu incremento em 1985, reduzin-
do-se em seguida. No periodo em tela, os recursos desta “contribui¢do social”
para a educagao alcangaram em média 26,5 por cento do total aplicado. Por seu
lado, as demais fontes se mantiveram relativamente estdveis, mas com tendéncia
de elevagdo, nos termos do orgamento inicial de 1987. Apesar da redugdo do
FINSOCIAL no ultimo ano da série, verifica-se que o resultado tem sido o au-
mento liquido de recursos, em termos nominais e reais. Desse modo, a vincula-
¢d0 de recursos de impostos ndo foi “compensada” pela redugdo de outras fon-
tes, o que evidencia a vontade politica de elevar as verbas para o ensino. Daqui
fluem duas conclusdes: 1) a resposta 2 indagacdo sobre se foi obtida uma base
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de recursos menos sensivel ao ciclo econdmico é que existe certa tendéncia nes-
te sentido; 2) a vinculagdo da receita de impostos, mesmo aliada a um tributo
vinculado — o salario-educagdo — € importante, mas ndo suficiente para assegu-
rar o fluxo adequado de recursos financeiros para o ensino.

Outra questao que convém destacar é a da classificagdo dos impostos. Con-
forme Schiiler (1987), a Unido possui impostos assim classificados e impostos
disfar¢cados sob os titulos de contribuigGes econdmicas e sociais. Estes impostos,
no sentido econdomico e juridico ndo reconhecidos como tal, de 1981 a 1986,
atingiram a média de 22,2 por cento da receita de impostos federais propriamen-
te dita. Evidentemente eles ndo foram computados nem para a vinculagdo de re-
cursos destinados ao ensino nem para as transferéncias constitucionais aos esta-
dos e municipios. A educagdo, porém, em geral tem compensado a perda, gragas
ao salario-educagao e ao FINSOCIAL. Se considerarmos o cilculo de Schiiler
sobre os “impostos disfargados™ para 1986, veremos que a diferenga da aplica-
¢ao do piso de 13 por cento ainda seria superada pelo montante do salario-edu-
cagdo e do FINSOCIAL recebido pelo MEC. No exercicio de 1985 a vantagem
foi de 1,6 por cento, porém em 1984 se registrou uma diferen¢a para menos da
ordem de 11,4 por cento. Esta oscilagao mostra os riscos dos artificios e a neces-
sidade de assegurar base de recursos mais solida para o ensino.

Outro importante aspecto se refere a retengdo de recursos vinculados. Se-
gundo estudo do Instituto de Planejamento Econdmico e Social (IPEA), o orga-
mento do MEC em 1986 incluiu Cz$ 26,5 bilhGes (vinte e seis bilhGes e quinhen-
tos mithGes de cruzados) mais a diferenga de recursos ndo paga em 1985, no va-
lor de Cz8 1.8 bilhdo (um bilhdo e oitocentos milhdes de cruzados), alcangando
o total de Cz% 28,3 bilhGes (vinte e oito bilhGes e trezentos milhSes de cruza-
dos). Em 1986 foram alocados apenas Cz$ 24,2 bilhdes (vinte e quatro bilhdes
e duzentos milhdes de cruzados), com a diferenga de Cz$ 4,1 bilhGes (quatro bi-
Ihdes e cem milhGes de cruzados), que foi transferida para o exercicio de 1987
(Brasil, 1987). Considerando a hiperinflagdo, pode-se avaliar a grave perda real
de recursos financeiros, que beneficia inconstitucionalmente outros setores em
prejuizo do ensino. Lamentavelmente, a mencionada Lei n® 7.348/85 (art. 49, §
490) permite que ‘“‘as diferengas entre a receita e a despesa previstas e as efetiva-
mente realizadas, que resultam no n3o atendimento dos percentuais minimos
obrigat6rios” sejam apuradas e corrigidas no Gltimo trimestre do exercicio e, em
caso de persistir diferenga, no exercicio seguinte. Na oportunidade da tramita-
¢do no Senado Federal do Projeto que deu origem aquela Lei, a Comissdo de
Educag¢do e Cultura, antevendo estes problemas, propds emenda que, no entanto,
ndo pdde ser aprovada pelo Plendrio (Brasil, 1985). Como se pode observar, o
cumprimento do dispositivo constitucional depende de regulamenta¢do adequa-
da e, sobretudo, da efetiva vontade politica de reverter a situagio do ensino no
Pafjs.

SituagGes andlogas ocorrem com as transferéncias negociadas entre esferas
de governo. Atualmente o MEC desenvolve, no ensino de 19 grau, o Programa de
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Trabalho Anual (PTA), destinado a apoiar, com recursos do salario-educagdo,
programas, projetos e atividades dos estados. Os municipios sdo alvp do Progra-
ma de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, através do qual se destmarp 25 por
cento da quota federal do saldrio-educagdo. Para o ensino de 29 grau existe tam-
bém um programa baseado em planos de trabalho anuais.

Segundo relatorio de acompanhamento do IPEA (1987), tais programas
padecem de pulverizagdo de recursos, falta de clara definicdo de prioridades, de-
ficiéncias de acompanhamento e avaliagdo e entraves no fluxo de recursos. Infe-
lizmente, o MEC ndo é excegdo na administragdo publica, constituindo manifes-
tagdo de problemas mais amplos. Winkler e seus colaboradores (1986), por seu
lado, ressaltaram que os mecanismos atualmente utilizados nas transferéncias fe-
derais, além de dispendiosos, nd@o sdo administrativamente eficientes para atingir
as metas ou induzir mudang¢as no comportamento dos estados. Os recursos car-
reados pelo Convénio unico com os estados podem ser fungiveis, de tal modo
que recursos federais para a educagdo podem apenas liberar recursos estaduais
para outros programas, educacionais ou ndo. As transferéncias intergovernamen-
tais em geral ndo apresentam efeitos redistributivos visiveis, a ndo ser no que se
refere ao saldrio-educagio.

Estes mecanismos pesados e caros tém o conddo de atrasar sensivelmente o
fluxo de recursos, o que ¢ fatal em periodos hiperinflaciondrios. Assim ocorre
também com o saldrio-educagdo, cujos recursos levam muito tempo desde quan-
do sdo arrecadados até a sua utilizagdo, causando perdas em valores reais para o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) ou para o MEC. No
caso do FINSOCIAL, hd uma demora minima de um semestre entre a libera-
¢do dos fundos pelo Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social
(BNDES) e seu recebimento pelos estados. No caso dos municipios, um ano e
meio ndo ¢ um periodo inteiramente anormal entre a apresentacao de projetos
¢ o recebimento dos recursos (Winkler, 1986). Num semindrio de avaliagao do
Programa de Expansio e Melhoria da Educagdo no Meio Rural do Nordeste —
EDURAL (CENDEC, Brasilia, 1985), alguns participantes relacionaram mais de
trinta reparti¢Ges na via crucis das verbas desde que saiam do Banco Mundial até
chegarem as escolas.

Verifica-se, assim, que a Unido ndo esta cumprindo efetivamente sua mis-
sdo de assisténcia técnica e financeira aos governos subnacionais, no campo do
ensino. As mesmas dificuldades parecem ocorrer nas relagdes entre estados e mu-
nicipios, apesar das evidentes disparidades intra-estaduais. Como se depreende,
hd uma perversio das atividades-meios, de tal forma que sugam recursos e po-
dem tornar-se mais importantes que as atividades-fins. Desse modo, os disposi-
tivos constitucionais e legais que visam a ampliag@o de recursos para o ensino
se chocam com a maquina burocratica, que reduz grandemente o seu impacto.
Tendo em vista graves dificuldades financeiras que acometem o Pais, as verbas
s3o corroidas pelo processo inflaciondrio & medida que passam de um para outro
o6rgio, esperam por formalidades e entram em caixas unicos estaduais onde a
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educagdo muitas vezes nio é prioridade. Assim, a falta de outras condigBes, o
impacto dos dispositivos aludidos é minimizado, indicando que a mdquina admi-
nistrativa precisa ser modificada.

O aproveitamento dos recursos

Conforme as evidéncias disponiveis, a escolarizagdo no Brasil apresenta gra-
ves problemas de desigualdade: as populagdes das faixas de renda mais elevadas
tendem a frequentar escolas particulares de 19 e 29 graus, mas se beneficiam am-
plamente do ensino superior publico. Este apresenta elevados custos para o Esta-
do, porém ¢€ gratuito para os estudantes e suas familias. Em contraste, a escola
publica de 19 e 29 graus € acessivel as camadas de renda menos aquinhoadas, mas
apresenta notérias deficiéncias (como, alids, segmentos expressivos da escola par-
ticular). Dessa forma, cabe indagar em que medida o aumento real de recursos ji
apontado tem servido para solucionar em especial os problemas que atingem as
camadas populares, especialmente no ensino de 19 grau.

A andlise dos dados recentes sobre a UniZo mostra que, entre 1983 ¢ 1987,
a despesa realizada na fung¢do educagio e cultura tem beneficiado crescentemen-
te o ensino de 19 grau. A Tabela 5 indica que a responsabilidade federal pelo en-
sino superior implicava mais da metade dos recursos dispendidos. Esta proporgao,

Tabela 5 — Distribuicio da despesa realizada e prevista pelo MEC,
segundo os programas de ensino de 1?2 grau, 22 grau e superior.
Brasil 1983-88

Despesa Realizada Despesa Fixada
Programas
1983 1984 1985 1986 1987 1988
Ensino de 1° Grau 29,7 33.5 39.3 a5.4 24.3 26.3
Ensino de 2° Grau 6.8 5.8 5.8 6.7 7.9 9.4
Ensino Superior 63.5 60.7 54,9 47.9 67,8 64,3
TOTAL 100.0 100.0 100,0 100.0 100,0 100.0

Fontes dos dados originais' 1984/86 — SEEC-MEC; 1987 — Orgamento do MEC (Posicdo Finall — SOF-
SEPLAN; 1988 — Or¢camento da Unido.

em 1986, reduziu-se para cerca de 48 por cento do montante, saindo favorecido o
ensino de 10 grau. O ensino de 29 grau figura como um nivel imprensado entre
duas grandes prioridades: a do ensino fundamental e a do ensino superior. A des-
pesa realizada pelo MEC apresenta também o mesmo perfil, revelando no altimo
ano certa elevagdo dos recursos para o 29 grau de ensino. Se considerarmos ape-
nas o acréscimo de recursos proporcionado pela Emenda Calmon em 1984/86,
como fez um estudo do IPEA (Brasil, 1987), ndo se encontra a mesma progres-
sio constante em favor do 19 grau. A tendéncia se inverte em 1985/86 e se torna
mais clara quando se subtraem os recursos destinados 4 merenda escolar, que se-
ria mais propriamente uma atividade do setor de saude (Tabelas 6 e 7). Obser-
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va-se, pois, que, ao retirarmos a respeitavel quantia dedicada & alimentagdo, resta
um montante relativamente reduzido para atender s graves dificuldades de re-
cursos materiais e humanos que tornam tao modesto o grau de democratizagdo

do ensino fundamental.
Tabela 6 — Distribui¢cdo de acréscimo de recursos proporcionados ao MEC

pela Emenda Calmon, segundo os programas de ensino.
Brasil — 1984-86

Em %
Programas 1985/84 1986/85
Ensino de 1° Grau 48.8 28.0
Ensino de 2° Grau 5.1 13.4
Ensino Supernior 37.3 56,5
Qutros 8.8 2.1

Fonte Brasii {1987}

Tabela 7 — Distribui¢do do acréscimo de recursos proporcionado pela
Emenda Calmon, segundo os programas de ensino.
Brasil — 1984-86

Em %

Programas 1985/84 1986/85

Ensino de 1° Grau

(excluida a merenda escolar) 21,6 6.4
Ensino de 2° Grau 1 13.4
Ensino Supenor 37.3 56.5
Qutros 36.5 23.7

Fonte Brasil (1987

Para se ter uma comparagdo, se considerarmos a despesa fixada no Orca-
mento de 1988 para a maior universidade federal, veremos que ela corresponde
a0 triplo do que o MEC planeja gastar com a educagdo pré-escolar em todo o
Pais, o séxtuplo da dotagdo para o ensino especial e um tergo dos recursos para o
ensino de 19 grau, excluida a merenda escolar (Calmon, 1987). Nio se trata evi-
dentemente de minimizar as necessidades do ensino superior, de leva-lo a obso-
lescéncia ou de calar-lhe a voz critica pelo corte de verbas. O ensino superior é
necessdrio e caro, mas o que fica patente a partir destes dados é a dificuldade de
a Unido cumprir sua missdo de assisténcia técnica e financeira aos estados e mu-
nicipios, no que se refere sobretudo a escola fundamental.

No que cabe aos estados (Tabela 8), observa-se o aumento da participagdo
relativa do ensino de 29 grau, além de leve tendéncia no mesmo sentido para o
ensino superior. O aumento da despesa com este ultimo deve manifestar-se mais
claramente nos anos seguintes, uma vez que, em pelo menos dez estados, estdo
sendo tomadas providéncias no sentido de criar ou ampliar universidades esta-
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duais (cf. Brasil, 1987). Lamentavelmente, a maioria destes estados ainda tem
graves problemas de acesso e eqiiidade no ensino de 19 grau.

Tabela 8 — Distribui¢io da despesa realizada pelos Estados, segundo os
programas de ensino de 1° grau, 2° grau e superior.
Brasil — 1983-85

Em %
Programas 1983 1984 1985
Ensino de 1° Grau 77.0 77.8 74,5
Ensino de 2° Grau 11,5 9.9 13.0
Ensino Superior 11,5 12,2 12,5
Total 100,0 100.0 100.0

Fonte: Ministério da Fazenda

Numa sociedade assimétrica, o acréscimo de recursos foi captado pelo ni-
vel de ensino que possui maior capacidade de influéncia e menor representagao
das classes populares. Enquanto isto, o ensino fundamental fica sujeito as fla-
grantes disparidades de recursos entre estados e municipios.

Da mesma forma que os interesses das classes médias orientavam a expan-
s@o do ensino médio em seu favor, durante os anos 60, no Estado de Sdo Paulo,
conforme memoravel estudo de Gouveia (1967), o ensino superior apresenta ho-
je tal capacidade de barganha que, apesar do discurso, acaba por onerar ainda
mais as classes populares. Este drama mostra a necessidade de aumento global
dos recursos para o ensino, mas ressalta também a urgéncia histérica de melhor
aproveitamento e distribui¢do destes mesmos recursos.

Prospectiva

A nova Constitui¢do determina ndo s6 alteragSes na vinculagdo de recursos
para o ensino, como também profundas mudangas do sistema tributério nacio-
nal. Considerando que este Ultimo é basico para o financiamento da educagio,
cumpre fazer breves observagdes sobre sua trajetdria recente.

A reforma tributiria dos anos 60, como se sabe, promoveu intensa centra-
lizagao de recursos e decisdes na esfera do Governo Federal. Estados e munici-
pios passaram a depender grandemente das transferéncias constitucionais da re-
ceita da Unido. Todavia, nos anos 80, o sistemna tributdrio passou a apresentar si-
nais cada vez mais sérios de esgotamento. Diversas emendas constitucionais am-
pliaram progressivamente as transferéncias intergovernamentais em favor dos es-
tados e municipios. No entanto, ndo cessaram as criticas em rela¢gdo ao desco-
nhecimento das desigualdades entre estados € municipios, além do atraso do pa-
gamento das cotas-partes, interferéncia de fatores politicos, ndo divulga¢do dos
dados empregados para o cdlculo dos indices de participagao e outros aspectos.

A Assembléia Nacional Constituinte, no capitulo do sistema tributirio,
promove significativa redugdo da receita federal de impostos e incremento da re-
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ceita dos governos subnacionais (Tabela 9). Estas transformagf).es se fazem quer
através da criagdo de novos impostos, quer do deslocamento Qe 1mp95tos federais
para os estados, quer, ainda, através de crescentes transferéncias intergoverna-
mentais. O fortalecimento das transferéncias significa que estes mecanismos per-
manecem e devem ser regulados pela legislagdo complementar e ordindria. Embo-
ra nossas estimativas tenham cardter ilustrativo, pois, entre outros aspectos, nao
incluem os novos impostos criados e ndo prevéem as normas infraconstitucionais,
que definirdo temas estratégicos, fica claro que a Unido perderd provavelmente
grande parte da sua receita, havendo ganhos sensiveis para os estados e, sobretu-
do, para os municipios.

Tabela 9 — Diferencas percentuais entre a arrecada¢io de impostos real e
hipotética* — 1983-87.

Esfera de Governo 1883 1984 1985 1986 1987
Unido —42,7 —40.7 44 .8 —41.4 —21.7
Estados — 1.4 — 2.1 +22.8

Municipios +69.5 +4475

Fonte dos dados originais® Ministério da Fazenda

*Receita hipotética calculada com base nos dispositivos aprovados em primeiro turno de votagdo pelo
Plenarno da Assembléia Nacional Constituinte, excluidos 0s novos impostos cniados (estimativas preli-
minares). A receita dos estados acha-se particularmente subestimada pela ndo nclusdo dos novos
IMpos1os

Observagao Para 1984 encontravam-se disponiveis apenas os dados relativos aos municipios de 50.000
habitanies e mais

A nova discriminagdo da receita de impostos leva a pensar na redistribui¢io
das competéncias. A Tabela 10 apresenta o percentual da despesa na fun¢do edu-
ca¢do e cultura sobre as receitas real e hipotética nos Gltimos anos para os quais
existemn dados disponiveis. Calculamos quanto a despesa na fungdo educagio e
cultura efetivamente representou em relagdo a receita real de impostos e quanto
elas representariam se, naqueles anos, estivesse em vigor o novo sistema tribut4-
rio. Observa-se que a despesa do MEC se eleva em relagdo a receita real. Os esta-
dos superam os 25 por cento da receita de impostos, enquanto os municipios fi-
cam aquém dos 25 por cento no que tange a receita real. Na hipotese ‘conserva-
dora de se manterem os mesmos niveis de despesas no periodo focalizado, a
Unido freqilientemente ultrapassaria os 18 por cento fixados pela nova Constitui-
¢do. Os estados, por sua vez, continuariam superando os 25 por cento da receita
de impostos, mas os municipios teriam que aumentar substancialmente suas apli-
cagOes no ensino. Lembramos, porém, mais uma vez, que a despesa com a manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino constitui um universo menor que a despesa
com a fungdo educagdo e cultura. Por outro lad’o, como vimos, a}ém da receita
de impostos, existem outras fontes de recursos publicos para o ensino.
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Tabela 10 — Percentual das despesas na fun¢ao Educag¢ido e Cultura sobre
as receitas de impostos real* e hipotética** — 1983-86

ESFERA 1983 1984 1985 1986 1987

DE

Aeceita| Receito | Receita| Receita | Receita| Receita | Receita| Receita | Receita| Receita

GOVERNO real hipotética real hipotética real hipotética real hipotética real hipotética
ads 14.0 19.3 14 176
(MEC) . o 9 18.1 228 16.8 19.8 17,4 28.1
Estados 30.4 30.8 27.8 28.4
Municipos | 20,4 4.6 20,7 12.2

Fonte dos dados onginais Ministério da Fazenda e SEEC-MEC

A receila real corresponde a base para o calculo dos percentudis de vinculagdo de recursos, 1sto €. exclui as transte-
réncias passadas a outros niveis de governo e inclui as transferéncias recebidas (Lei n® 7 348, de 24/07/1985, art. 5°)

Receita hipoténca calculada com base nos disposiivos aprovados em gnmeno turna pelo Plendrio da Assembléia
Nacional Constituinte, excluidos 0s novos impostos festimativas prelminares) Para 1984 encontravam-se disponives
dpenas 0s 0ados realivos aos mumcipios de mais de 50.000 habitantes

A receita dos estados acha-se particularmente subestimada pela n4o irclus3o dos novos Impostos

Outro fator de descentralizagio poderd ser o dispositivo que estabelece o
financiamento dos programas suplementares de alimenta¢do e assisténcia a satde,
com recursos oriundos de contribuigdes sociais e com outros recursos orgament-
rios. A nova norma, aprovada no primeiro turno de votagdo pelo Plendrio da As-
sembléia Nacional Constituinte, significa que aqueles programas, hoje financia-
dos com ampla participagdo de recursos do FINSOCIAL, passardo a contar com
verbas provenientes da receita de impostos e do saldrio-educaggo. Como ji vi-
mos, o aporte do FINSOCIAL para o orgamento do MEC tem sido notdvel. Com
isso, as disponibilidades financeiras do MEC poderao encolher em face das tare-
fas que atualmente desempenha, conduzindo a uma possivel descentralizagdo ad-
ministrativa e financeira da merenda escolar e outros programas. Urge, portanto,
preparar-se e estudar que mudangas serfo necessarias, para nfo ser surpreendido
por elas.

De qualquer modo, verifica-se que a elevagdo do piso constitucional da
Uniao de 13 para 18 por cento, conforme iniciativa do Senador Joao Calmon, é
uma decisdo acertada. A Unido até poderd manter sua rede de ensino tal qual,
mas poderd ter sensiveis dificuldades de expandi-la e melhorar sua qualidade.
Alids, deverd ocorrer uma press3o descentralizadora, tendo em conta, entre ou-
tros fatores, o aumento da disponibilidade de recursos municipais. Assim, pode-
ria concretizar-se a municipaliza¢ao do ensino de 19 grau. Certamente parte dos
municipios se responsabilizaria pelo ensino de 29 grau e alguns fariam incursdes
no ensino superior. Os estados possivelmente aumentariam sua participagdo no
ensino superior, uma vez que a relagdo candidatos/vaga é hoje superior a de 1968
(Brasil, 1987), representando formidavel pressdo da demanda. Com isso, 0s mu-
nicipios ficariam com a pesada responsabilidade do ensino de 19 grau e, em cer-
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tos casos, do 29 grau. E duvidoso, porém, se isto se traduziria em melhor desem.
penho do ensino fundamental, uma vez que as condi;c')es dos milhares de muni-
cipios brasileiros s@o muito diversas. Remetemos 4 literatura §o_bre_o assunto,
mas fazemos questio de salientar que seria desastroso se a municipalizagdo obe-
decesse a critérios mais ou menos uniformes. Todavia, pela distribui¢ao da recei-
ta tributaria, a nosso ver, a questdo ja ndo é mais se cabe ou n&o municipalizar o
ensino de 19 grau, porém como fazé-lo.

De qualquer forma, os percentuais definidos pela nova Carta Magna pare-
cem conduzir a um aumento liquido de recursos para o ensino: 1) a Unido perde
receita, mas tem aumentado o seu percentual; 2) para os estados e municipios
mantém-se os percentuais, mas eleva-se significativamente a receita. A Tabela 11
deixa claro que o novo texto constitucional, por forga das alterages do sistema
tributério e do financiamento do ensino, levara possivelmente a um ganho liqui-
do.

Tabela 11 — Varia¢io percentual dos recursos minimos para o ensino, com
base na comparacio entre a receita de impostos real e hipotética* — 1983-87.

Estera de Governo 1983 1984 1985 1986 1987
Unido +0,2 +18.1 + 9.8 +17.2 + 1,1
Estados —1.4 —30.1 +22.8

Municipios +69.,5 +347.5

Fonte dos dados originais: Ministério da Fazenda

“Receita hipotética calculada com base no texto aprovado em primeiro turno de votacdo pelo Plendno
da Assembléia Nacional Constituinte, excluidos os novos impostos crnados (estimativas preliminares)
A receila dos estados acha-se subestimada pela ndo inclusdo dos novos impostos Para 1984
encontravam-se disponivels apenas 0s dados relativos aos municipios de 50 000 habitantes e mais

Observacao A receita real foram aplicados os mimmos de 13% para a Uniao e 25% para os estados
e municipios, conforme a Emenda Calmon A receita hipotética foram aplicados os mini-
mos de 18% e 25%. conforme o texto aprovado em primeiro turno de votacio pelo Plens-
o da Assembléia Nacional Constituinte. As vanacdes percentuais da tabela expressam os
ganhos ou perdas de recursos minimos pelo ensino na hipdtese de estar em vigor, no perio-
do acima, o texto mencionado

Condusges
Os dados disponiveis permitem afirmar que:

1) A Emenda Calmon proporcionou aumento significativo de recursos pa-
ra o ensino em termos absolutos e, até certo ponto, em termos relativos. Conclu-
sGes mais seguras quanto ao incremento relativo poderdo ser formuladas 2 luz da
continuagdo da série historica. O referido aumento foi mais significativo na esfe-
ra federal que na estadual, onde muitos estados ji aplicavam além do minimo
constitucional. Esta tendéncia é benfazeja, uma vez que o dispositivo constitu-
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cional em tela estabelece recursos minimos e ndo méximos. O incremento de re-
cursos verificado impde uma pergunta: se aumentaram as verbas, a educagdo al-
can¢ou melhores padrdes no mesmo periodo?

2) Manifesta-se certa tendéncia — que cumpre ser encorajada — no sentido
de alcangar uma base de recursos menos sensivel 4 conjuntura econdmica, pelo
menos a nivel federal.

3) A julgar pelo comportamento da despesa e por planos existentes, o ensi-
no superior captou parte aprecidvel e relativamente vantajosa do incremento real
de recursos proporcionado pela Emenda Calmon. Assim, beneficiaram-se os es-
tratos sociais mais aquinhoados da populagdo em detrimento dos mais graves
problemas de democratizagdo educacional do Pais.

4) A nova Constitui¢do se encaminha para o atingimento mais amplo dos
objetivos de elevar as verbas para o ensino e estabelecer uma base de recursos me-
nos sensivel a conjuntura econdmica. As modificagdes implicam aumento liqui-
do dos recursos minimos dedicados ao ensino e também em redefini¢ao de com-
peténcias, cabendo aos municipios papel muito mais relevante. Todavia, a des-
centralizagdo de recursos traz o risco de aumentarem as diferengas educacionais
no Pafs, tanto em quantidade como em qualidade.

Cabe, ainda, aduzir que os recursos vinculados a receita de impostos sdo
muito importantes, mas ndo suficientes, para financiar o ensino. A vinculag¢do
implica niveis minimos, ndo méximos. Todavia, cabe reconhecer a existéncia de
sérios problemas que dificultam o melhor aproveitamento das verbas para o ensi-
no. Manifesta-se excessiva utilizagdo de critérios ndo técnicos na competi¢do por
recursos e nas transferéncias intergovernamentais, além de um viés contra o ensi-
no em certos setores encarregados da distribui¢do de recursos. A reteng¢do de ver-
bas e a depreciagdo do seu valor real é o exemplo mais gritante deste viés, que
tende a vitimar em especial os setores sociais. Além disso, como vimos, a maqui-
na administrativa emperrada conduz ao desperdicio. Portanto, ha que se lutar
nio so pela ampliagdo das verbas, mas, sobretudo, pela sua melhor utilizagao. Pa-
ra isso, ha necessidade de respaldo politico, de uma vontade efetiva de democra-
tizar o ensino através da sua expansdo e melhoramento, ji que burocracias em-
perradas nao florescem por mero acaso.

Sob este aspecto, a Emenda Calmon ofereceu um resultado tdo ou mais re-
levante que os efeitos financeiros aqui constatados: trata-se da mobiliza¢@o poli-
tica em favor da educagdo nacional. A norma juridica, por melhor que seja, esva-
zia-se ante a falta de vontade politica de cumpri-la. Isso ndo significa que a nor-
ma seja dispensével, ¢ claro. Depreende-se, alids, que a regulamentagdo da Emen-
da Calmon necessita de aperfeigoamento, oferecendo, inclusive, san¢des eficazes
contra o seu ndo cumprimento. Entretanto, as leis sdo como um corpo sem vida
quando ndo as anima a vontade popular, com a cobranga efetiva dos seus resulta-
dos e a corre¢do dos seus eventuais desvios. Portanto, ao se estabelecerem novos
dispositivos constitucionais, se estd apenas dando inicio a uma longa luta. Do
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contririo. a vitéria obtida durante o processo de elaboragdo constitucional pode
b
transformar-se numa vitoria de Pirro.
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This article examines Brazil and state financial data concerning the pe-
riod 1977-86 in order to analyse the effects of the Caimon Amendment on
public resources for education. It concludes that the Amendment made
possible a significant increase of resources and enabled a tendency of attai-
ning a base of resources less dependent on the federal economic situation.
Higher education has obtained a significant part of these resources. The au-
thor also presents data concerning the probable impact of the new Constitu-
tion on the financing of the educational sector.

Larticle analyse des données financiéres de I'Union et des états au su-
jet de la période 1977/86, ayant comme but étudier les effets de IAmende-
ment Calmon sur les ressources publiques pour I'éducation, concluant qu'il
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a favorisé un accroissement réel significatif de ressources et a provoqué une
tendance au sens datteindre une base de ressources moins sensible & la con-
joncture économique au niveau fedéral. Llenseignement supérieur a capté une
partie considérable de ce développement de ressources. Lauteur présente aussi
des données concernant un possible impact de la nouvelle Constitution sur
le financement du domaine éducatif.

El articulo analisa informaciones financieras de la Unién y de los esta-
dos referentes al periodo 1977-86, visando analizar los efectos de la Enmien-
da Calmon sobre los recursos publicos para la educacion, concluyendo que
la Enmienda proporciond significativo aumento real de recursos y provocd
una tendencia en el sentido de alcanzar una base de recursos menos sensi-
ble a la coyuntura economica, en el nivel federal. La ensendnza superior cap-
to parte apreciable de ese incremento de recursos. El autor presenta, aun,
informanciones relativas al probable choque de la nueva Constitucién sobre
el financiamento del sector educativo.
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Consideracées sobre o texto “Os quatro anos
da Emenda Calmon: qual o seu impacto?”

Armando Mendes

O estudo do Professor Candido Alberto Gomes procura avaliar os resulta-
dos da chamada “Emenda Calmon™, frente aos seus objetivos: 1) garantir uma
certa estabilidade de verbas para a educagao; 2) vaciné-las contra as flutuagdes do
ciclo econdmico; 3) assegurar melhor execugio das competéncias da administra-
¢3o publica.

O autor conclui, em resumo, que: 1) *‘A Emenda Calmon proporcionou au-
mento significativo de recursos para o ensino em termos absolutos e, até certo
ponto, em termos relativos”. 2) H4 “‘uma certa tendéncia” na diregdo de ‘“‘uma
base de recursos menos sensivel ao ciclo econémico, pelo menos a nivel federal”.
3)*“... o ensino superior.captou parte apreciavel e relativamente vantajosa do in-
cremento real de recursos proporcionados pela Emenda Calmon”. 4) A nova
Constituicao parece tender a reforgar esses resultados, com aumento de recursos
e redefinicdo de competéncias. Ao mesmo tempo, envolve “o risco de aumenta-
rem as diferengas educacionais no Pais, tanto em quantidade como em qualida-
de”.

O trabalho lida amplamente com dados estatisticos, recolhidos especial-
mente no SEEC/MEC e no Ministério da Fazenda (Orgamentos e Balangos Gerais
da Unigo). O texto ¢ enriquecido com 11 tabelas, uma figura e um grafico. As
tabelas ressentem-se da dificuldade, confessada pelo autor, em descer ao nivel de-
sejado de desagregagGes dos dados. Este fato ndo permite o aprofundamento da
andlise, com maior seguranga, nos niveis estadual e municipal.

A reflex3o sobre a matéria é extremamente 0til e oportuna. O projeto da
nova Constituigdo mantém e amplia a vinculagdo de receitas em favor da educa-
¢do0, como instrumento de politica piblica nico, rejeitadas todas as demais vin-
culagdes existentes ou propostas (com ressalva dos chamados Fundos de Partici-
pagdo). O indagar sobre o alcance real da medida, com basc na experiéncia recen-
te, é portanto contribuig@o louvavel para a inspiragdo que deverd orientar a legis-
lagao complementar correspondente. O debate sobre o assunto deve ser estimula-
do e o artigo em causa constitui, talvez, a primeira achega nesse sentido. Con-
vém, por isso, suscitar ou aclarar alguns pontos relevantes.

O primeiro deles é sublinhado no artigo: a garantia de recursos estéveis,
crescentes, nao basta para assegurar a qualidade dos resultados; tudo depende de
uma vontade politica firme para fazer o melhor. O segundo ponto é corolério do
primeiro: o que ¢ melhor em educagao? A resposta, naturalmente, ndo € univoca

Armando Mendes e Coordenador do Comité Editorial do INEP, sob cuja condicio elaborou a presente analise,
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em todo o territorio nacional e em todos os niveis administrativos. O terceiro
ponto tem a ver, essencialmente, com a postura dominante na elaboragdo da no-
va Carta Magna: a descentraliza¢do de recursos e responsabilidades. Algumas ilus-
tragdes servem para esclarecer a natureza intima dessas questoes.

Um ponto positivo no campo da vontade politica é o fato, detectado na
pesquisa, de que ‘‘a vinculagdo de recursos de impostos ndo foi ‘compensada’ pe-
la redugdo de outras fontes” (p. 244). Um ponto negativo, ou ao menos duvido-
so, resulta da circunstancia de que existem no Brasil impostos ostensivos e ou-
tros, ‘‘disfargados”. Sobre estes, a lei de regulamentagio da Emenda Calmon
ndo faz incidir os percentuais estabelecidos. Uma parcela da receita potencial em
favor do ensino é, desse modo, escamoteada. Um terceiro aspecto, notorio e cri-
minosamente negativo, € o da reten¢do das verbas devidas por entraves burocriti-
cos. Ainda quando o saldo devedor € transferido para o exercicio seguinte, sofre
a séria e irrecuperdvel perda imposta pela elevada inflagdo que se abate sobre o
Pafs. Esses entraves, obviamente, ndo sio inocentes, mas constituem manobra
consciente para reduzir, de fato, o alcance da vinculagao.

Transpostos esses obstdculos, contabilizados os recursos em favor do ensi-
no, o que é melhor fazer com eles? O autor filia-se & corrente majoritdria que re-
clama uma parcela maior do bolo em prol do ensino fundamental, caminho para
a efetiva democratizagdo do empenho educacional do Pais. Nessa linha, parece
surpreender-se com o fato revelado pelas estatisticas de que, enquanto em 1983
a responsabilidade federal pelo ensino superior absorvia metade dos recursos, em
1986, com a vigéncia plena da Emenda Calmon, essa propor¢do reduzira-se para
um ter¢o (p. 247). Assinala, a seguir, que em 1987 e 1988 (orgamentos, ndo des-
pesa realizada) crescem substancialmente os recursos destinados ao 29 grau e,
novamente, os destinados ao ensino superior, na pratica restabelecendo em favor
deste a proporgdo prévia de 2/3. A analise feita com abstragdo dos recursos desti-
nados 4 merenda escolar pde a nu, com mais clareza, as perdas (ou ndo-ganhos)
relativas do 19 grau. O autor detém-se, neste particular, em algumas compara-
¢Ges como a do or¢amento para 1988 da maior universidade federal, equivalente
a0 triplo dos recursos destinados a educagdo pré-escolar no Pais, o séxtuplo dos
destinados a educagdo especial e um ter¢o dos reservados para o 19 grau (exclui-
da a merenda escolar). Além disso, assinala a disposi¢dao de pelo menos dez esta-
dos para a criagdo de universidades proprias — todos eles notoriamente carentes
em termos de ensino de 19 grau. Que opor a critica em si mesma irrespendivel e
tantas vezes repetida? Apenas uma palavra de cuidado quanto a legitimidade du-
vidosa na utilizagdo isolada dos numeros federais. Na repartigdo de competéncias
vigentes, ndo lhe cabe a responsabilidade direta na sustentagdo do ensino de 19 e
20 graus. Cumpre, portanto, acrescentar a analise os dados estaduais e munici-
pais, além dos particulares. O artigo utiliza, parcimoniosamente, os pablicos, mas
omite totalmente os privados. Por outro lado, o ensino superior ¢ inevitavelmen-
te mais dispendioso, per capita, do que o primdrio ou o secundario. O que, sim,
ocorre no Brasil, é que essa disparidade é exacerbada, menos em fungdo de exces-
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sos (que existem) no ensino universitario, do que de deficiéncias no ensino de
19 grau (v.g. a péssima remuneragdo dos seus professores, em quase todos os es-
tados). Estes ndo sio reparos, mas anotagoes necessdrias, para que o lugar co-
mum em que se converteu a devassa contra a universidade c:.cial ndo se transfor-
me no contrario daquilo que pretendem os seus mais eloquentes arautos: redu-
zir impensadamente os recursos que lhe sdo destinados pode significar o reforgo
a prevaléncia dos estabelecimentos particulares, se devemos absorver de algum
modo os contingentes crescentes de demandantes de ensino superior. E uma pa-
lavra de alerta, no sentido de que ndo se trata de ‘‘despir um santo para vestir
outro”, espoliando o sistema federal de ensino para reforgar os meios destinados
ao 19 e 20 graus, mas sim de acrescentar estes meios, como alids cuida o projeto
da nova Constituigdo e o autor realga. Mas também € certo, repercutindo as pala-
vras deste, que “‘o ensino superior apresenta hoje tal capacidade de barganha que,
apesar do discurso, acaba por onerar ainda mais as classes populares” (p. 249).
E poderia ter acrescentado, com base nas tabelas que utiliza, que o rovo salto
das despesas federais relativas, para com o ensino de 39 grau, registrado a partir
de 1987, deve-se principalmente aos ganhos substanciais conseguidos pelos do-
centes (e depois pelos funciondrios) em suas remuneragdes. Ndo parece que os
seus novos niveis salariais sejam, hoje, abusivamente dimensionados, mas sem du-
vida ¢ preciso exigir de todos, em particular dos que optaram pelo regime de de-
dicagao exclusiva, uma participagdo real no fazer académico de ensino e pesqui-
sa, que muitos nao vém tendo. Nio obstante isso, todos sabemos das enormes di-
ficuldades que essas universidades atravessam, agravadamente, nos anos recentes,
n3o apenas para prover os investimentos necessarios, mas até para simplesmente
honrar as despesas mais elementares de custeio. O alerta do autor, acima transcri-
to, merece total apoio, mas deve ser ampliado para que o discurso contra os
“desperdicios” da universidade oficial ndo se converta no mais poderoso instru-
mento de sua destruigdo. O que é necessrio, insista-se, € principalmente ampliar
os recursos destinados aos estados e municipios, como faz o projeto da nova
Constituigdo e, sem divida, administrar com competéncia os mecanismos de que
a Unido dispde para fortalecer o apoio dado as unidades da Federagio e edilida-
des mais pobres, na luta contra o analfabetismo, em favor da pré-escola, do ensi-
no especial, da profissionalizagdo de nivel médio, e assim por diante. Ainda nes-
se questionamento de como melhorar o ensino em todos os niveis, em todas as
esferas administrativas e em todos os lugares, ganha importéncia o alerta incorpo-
rado pelo autor sobre o que chama de ‘“‘perversdo das atividades-meios”: de tal
modo sugam recursos que “podem tornar-se mais importantes que as atividades-
fins” (p. 246).

Por fim, uma nota sobre a descentralizagdo crescente de responsabilidades e
recursos no setor educacional. Como o autor assinala, com a nova Constitui¢do
“devera ocorrer uma pressio descentralizadora, tendo em conta, entre outros fa-
tores, o aumento da disponibilidade de recursos mum'ci.p.ais”. (p- 251). Prgvé ele
que isso pode levar a concretizagdo da bandeira da municipalizagdo do ensino de
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10 grau. Alguns municipios podem até assumir o 29 grau e fazer incursdes no
ensino superior. Os estados provavelmente ampliardo sua presenga no nivel uni-
versitdrio. Aos governos locais resta, portanto, a responsabilidade praticamente
integral pelo 19 grau. Coincidimos inteiramente com a sua observagio de que
isso ndo se traduzird, necessariamente, em melhor desempenho do sistema, eis
que as condi¢®es municipais para assumir esse encargo sao extremamente diver-
sificadas. O autor faz questdo de salientar, com nosso aplauso, que “seria desas-
troso se a municipalizagdo obedecesse a critérios mais ou menos uniformes”. A
questio, portanto, jd nio € mais se cabe municipalizar o ensino de 19 grau, mas
como fazé-lo.

As observagdes feitas ndo constituem restri¢gGes aos méritos do artigo, mas
aportes para novas e mais aprofundadas abordagens em aspectos especificos. Ain-
da uma vez concordamos com o autor, em que ‘. . . a Emenda Calmon ofereceu
um resultado tdo ou mais relevante que os efeitos financeiros aqui constatados:
trata-se da mobilizagdo politica em favor da educagdo nacional” (p. 253). Sua
regulamentagdo, incluindo eficazes san¢des contra o seu ndo cumprimento, esta
a exigir aperfeicoamento, que a nova Constitui¢do propiciard pela via dos seus
desdobramentos na legislagio complementar.
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Os quatro anos da Emenda Calmon e seu
impacto: um comentario

Jacques Velloso

Em seu texto “Os quatro anos da Emenda Calmon: qual o seu impacto?”,
Candido Gomes suscita, em torno da questdo do significado e dos efeitos da vin-
culagdo constitucional de recursos para o ensino, uma oportunidade adicional
de debate. Apés algumas considera¢Bes preliminares, o autor se prop8e respon-
der a quatro perguntas referentes aos efeitos da Emenda Calmon: 1) houve au-
mento absoluto ou relativo de verbas para o ensino?; 2) obteve-se uma base de
recursos menos sujeita as oscilagdes da atividade econdmica?; 3) se os recursos
aumentaram, para onde tém se dirigido?; 4) com as modificagGes do sistema
tributdrio da nova Constituigao, qual é o efeito da vinculagdo de verbas para o
ensino?

Meu propo6sito, com o presente comentdrio, € mostrar que o autor freqiien-
temente equivocou-se em suas interpretagdes ou baseou-se em dados inexatos.
Seu esforgo para discutir as questdes que pretendeu abordar € de grande relevan-
cia, pois a matéria é importante. Mas seu éxito foi pequeno em relagdo ao empe-
nho, embora se deva reconhecer que trouxe a baila um debate que h4 muito pre-
cisava ser retomado.

Desejo, de inicio, discutir alguns pontos preliminarmente abordados pelo
autor para, em seguida, retomar as questdes por ele tratadas. Um desses pontos
diz respeito ao conceito de manuten¢do e desenvolvimento do ensino. Como se
sabe, os recursos constitucionalmente vinculados referem-se Gnica e exclusiva-
mente as despesas com a manutengdo e desenvolvimento do ensino, que exclui
dispéndios de variada natureza na drea educacional. E f4cil compreender a impor-
tancia de uma precisa conceituag¢do das atividades incluidas nesse conceito.

Sua origem remonta a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 (Lei n© 4.024), na
qual o conceito foi inicialmente definido. A regulamentagdo da Emenda Calmon
buscou melhor precisar o conceito (Lei n® 7.348/85) que ndo inclui, como diz
o autor, ‘“despesas de administragdo e manuteng¢do de pessoal inativo” em geral.
As despesas com aposentadoria estdo restritas aquelas com o pessoal inativo esta-
tutdrio e origindrio de instituigSes de ensino. Da mesma forma, a lei que regula-
menta 2 Emenda ndo exclui a pesquisa ndo vinculada ao ensino, como registra o
texto. As pesquisas, os levantamentos e estudos realizados fora dos sistemnas de
ensino e a ele nfo diretamente vinculados sdo incluidos no conceito sob certas
condig®es, alids demasiado amplas, e que merecem ser mais restritamente defini-
das em uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao.

Jacques Velloso ¢ professor da Faculdade de Educacio da Universidade de Brasilia ¢, também, membro do Comité Ednonal
do INEP.

260 R. bras. Est. pedag., Brasflia, 69 (162): 260-70, maio/ago. 1988



Um outro ponto que desejo abordar logo de inicio refere-se a algo da
maior importancia e que ndo foi explicitamente considerado pelo autor. Trata-se
de uma pergunta subjacente a todas as demais, que ndo foi formulada nem res-
pondida: a Unido tem cumprido o mandamento constitucional?

As perguntas, tal como foram formuladas, sugerem implicitamente que a
Unido tem aplicado o piso minimo de 13% da receita de impostos na manuten-
¢do e desenvolvimento do ensino. O teor do restante do texto implica idéntica
sugestdo. Mas em nenhum momento o autor apresenta qualquer evidéncia que
demonstre estar a Unido cumprindo o que determina a Carta Magna. Fica deven-
do ao leitor essa evidéncia, da qual depende boa parte do contexto no qual de-
senvolve sua andlise.

Aumento de verbas?

Para responder a primeira questao, Gomes comega afirmando que o impac-
to da Emenda Calmon, promulgada em dezembro de 1983, “s6 pdde ser sentido
efetivamente a partir de 1985, quando foi regulamentada”. Ao fazer tal afirma-
tiva estd de fato dizendo duas coisas distintas, ambas inexatas. Primeiro, sua afir-
mativa significa que a Emenda ndo era auto-aplicavel, exigindo uma regulamenta-
¢30 para que o govemo pudesse cumprir a Constitui¢do. Segundo, a assertiva su-
gere que nada mudou no cendrio politico-institucional do Pais entre 1984 e
1985; o descumprimento da Constituicdo em 1984 decorreria meramente de
uma questdo técnica no ordenamento juridico nacional.

A Emenda era auto-aplicivel desde sua promulgagao, e isto foi dito com
todas as letras em parecer do Professor Caio Tacito, do Conselho Federal de Edu-
cagdo, em 1984. Para gastar os 13% da receita de impostos bastava ao govemo
vontade de fazé-lo, seguindo o conceito de manutengdo ¢ desenvolvimento do
ensino contido na LDB de 1961. No entanto, naquele ano o Executivo da Unido
engajava-se em todo o tipo de manobras para descumprir a Constitui¢do, inclu-
sive enviando ao Congresso Nacional projeto de lei contendo esdrixulos disposi-
tivos, criados para aumentar o numerador da fragdo e reduzir seu denominador.
A pretexto da tramitagdo do referido projeto, alegava que a Emenda exigia regu-
lamentagdo para ser aplicada. Simultaneamente, fazia aprovar no Congresso, com
a maioria subserviente que detinha, a Lei de Or¢amento para 1985, na qual as
despesas previstas para a manutengdo e desenvolvimento do ensino correspon-
diam a apenas cerca de 6% da receita de impostos da Unido (Velloso, 1985).

Tal foi o orgamento herdado pela articulagdo de forgas que subiu ao poder
no ano seguinte, prometendo resgatar a divida social do Pais. Neste ano de 1985,
inaugurada a chamada Nova Repiblica, os recursos do Ministério da Educagdo
deram um salto em termos reais. A nova correlagdo de forgas no poder, necessi-
tando da legitimidade que nao lhe foi conferida por voto, ndo podia exibir com-
portamento idéntico ao do regime que pretendia por termo. Mas nem assim a
Constituigdo veio a ser cumprida naquele ano, como também no or¢amento para
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0 ano seguinte, de 1986 (Oliveira et alii, 1987). Quanto z‘a§ Eiesp?sas em 1986 e
em 1987, como j4 mencionei, fica o autor a nos dever as evidéncias pertinentes.

Mas todas essas questOes sdo acessOrias a pergunta que o autor se propds
responder, relativa a um possivel aumento de verbas em virtude da Emenda. Pa-
ra tratar da questdo, Gomes baseia-se numa série historica de despesas do MEC,
da Uniao na fungdo educagdo e cultura e do Tesouro Nacional.

Ocorre, entretanto, que a conversdo das despesas a pregos constantes foi
feita em OTN’s, em vez do tradicional indice geral de pre¢os da Fundagdo Getu-
lio Vargas, no seu conceito de disponibilidade intemna. Ora, o valor das OTN’s
ndo ¢é adequado para deflacionar séries historicas, pois a propria OTN é um ins-
trumento da politica monetdria do governo e, por isso, seu valor ndo acompanha
necessariamente a inflagdo. Os indices de pregos, ao contrdrio da OTN que servi-
ria como um instrumento de controle da inflagdo, procuram medir os efeitos des-
ta e por isso sao apropriados para deflacionar séries historicas. Para que se tenha
uma idéia das diferengas entre um e outro, basta lembrar que, no perfodo 1977-
1985, aproximadamente o mesmo analisado pelo autor, a OTN (antigamente
ORTN) cresceu de uma base 1,00 para 302,1, enquanto que o IGP-DI aumentou
da mesma base para 687,2, ou seja, mais do que o dobro da elevagao da OTN.

Com isso, os dados que permitiriam responder a pergunta estdo viciados e
ndo podem fazé-lo. Da mesma forma, fica prejudicada a anilise que Gomes de-
senvolve a respeito da Unido, baseada na Tabela 1.

Ja os dados para as despesas dos estados ndo padecem do mesmo proble-
ma, pois correspondem a percentagens calculadas ano a ano. A tabela que os con-
tém esclarece sobre a natureza dos calculos realizados, inclusive indicando que as
despesas na fung¢do educagdo e cultura superestimam os gastos na manutengao e
desenvolvimento do ensino. De fato, as despesas nesta fungdo via de regra sdo
bem mais elevadas do que aquelas que nos interessam, servindo como um indica-
dor muito tosco e superestimado dos gastos em manutengdo e desenvolvimento
do ensino. O texto, entretanto, adota postura diferente do que indica a Tabe-
la 4. A analise ndo procede com a devida cautela, conduzindo o leitor menos avi-
sado a entender que os valores superiores a 25%, constantes da tabela, indicam
que o Estado cumpriu a Constitui¢do, aplicando este percentual minimo na ma-
nuten¢do ¢ desenvolvimento do ensino. Mas tal conclusdo s6 é verdadeira para
valores da fung¢do educagdo e cultura bem superiores a 25%, talvez de 30% ou
mais.

Se os dados da Tabela 4 ndo sofrem do uso equivocado de deflatores, pade-
cem contudo de um problema de interpretagdo, adicional ao anterior. Além dis-
s0, sua andlise se vale de um indicador inadequado.

Os dados para o periodo 1985-86 excluem as transferéncias, aos estados,
que ndo sdo oriundas da receita de impostos. Mas para o periodo 1.983-84 “fo-
ram consideradas as transferéncias recebidas como um todo”, em virtude da na-
tureza dos dados. Isso quer dizer que na “receita de impostos” foram incluidas
transferéncias que nio sdo origindrias de impostos (como o saldrio-educagdo, por
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exemplo). Tal problema nao deve ser imputado ao autor, pois decorre da propria
natureza dos dados que teve ao seu dispor.

Acontece que tal problema resulta na impossibilidade de comparar os da-
dos do periodo 1983-84 com os do periodo 1985-86, a menos que se tenha uma
nog¢do aproximada do montante relativo de recursos ndo oriundos de impostos
nas transferéncias recebidas pelos estados. Imagine-se que um estado tenha apli-
cado na fungdo educag¢do e cultura, nos quatro anos analisados, exatamente o
mesmo percentual de sua receita de impostos, digamos, 25% (e portanto ndo terd
obedecido ao mandamento constitucional). Nessa hipétese, ele apareceria na Ta-
bela 4, no periodo 1985-86, exatamente com este percentual de 25%. Mas no
periodo 1983-84 o valor de suas aplicagdes registrado na tabela seria menor, em-
bora ndo se saiba o quanto ele seria menor. Para sabermos o valor aparente que
este percentual assumiria precisariamos conhecer o montante relativo acima refe-
rido.

Essas diferencgas ocorrem porque o denominador da fragdo estd artificial-
mente inflado no periodo 1983-84, e ndo sabemos o quanto ele estd inflado.
Com efeito, os dados exibem um comportamento simétrico ao do exemplo su-
pra. O leitor poderd notar, em relagdo aos estados para os quais hd dados de
1986, que os percentuais do periodo 1985-86, na maioria dos casos, s3o aparen-
temente maiores do que os do periodo anterior. Nessas circunstancias, fica du-
plamente prejudicada a andlise da evolugido dos gastos: de um lado porque os
percentuais nao se referem a despesas com a manutengdo e desenvolvimento do
ensino; de outro porque ndo se sabe o quanto de seu eventual crescimento é fic-
ticio e o quanto € real.

Ainda tratando de analisar esses dados, o autor se vale de um indicador ina-
dequado para avaliar a desigualdade ou as “disparidades estaduais de gastos”. Go-
mes emprega o desvio padrdo das distribuiges, ignorando que este é afetado pe-
los valores que assumem as varidveis em cada distribui¢do. Duas distribui¢des
exatamente iguais, sendo que uma tem valores pequenos e outra possui valores
altos, produzirdo desvios padrdo diferentes. Para evitar esse engodo, uma das me-
didas adequadas da desigualdade € o coeficiente de variagd@o, no qual o desvio pa-
drdo ¢ dividido (ou padronizado) pela média da respectiva distribuicdo. Adotan-
do essa medida, temos um coeficiente de varia¢do igual a 0,257 para 1983 e ou-
tro igual a 0,288 para 1984. Estes resultados mostram que as disparidades au-
mentaram de um ano para outro, ao contrdrio do que sugere o autor, com seus
desvios padrao praticamente inalterados (7,2 e 7,4, respectivamente). Quanto ao
ano de 1985, bem, este, como se viu, ndo pode ser comparado (como faz o au-
tor) com os anos anteriores.

Em suma, os dados apresentados nao permitem responder a questdo posta
inicialmente por Gomes, nem a questdes correlatas. Resta-lhe, entretanto, o mé-
rito do empenho em trazer ao debate a importante questdo em tomo da qual
organizou seus dados ¢ suas interpretagoes.
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Base de recursos e ciclos economicos

Uma segunda pergunta posta pelo autor € “em que medida se tem obtido
uma base de recursos menos sensivel ao ciclo econémico?”. Na se¢do dedicada a
esse topico, o autor trata de vdrias questdes correlatas mas ndo chega a respon-
der a pergunta colocada. Na verdade, ndo era preciso de toda uma se¢do para res-

pondé-la.

E sabido que uma base de receita de impostos tem maior estabilidade na
geragdo de recursos do que outras bases, como a folha de salarios ou a renda de
loterias. No caso da educagdo, no plano federal, seu financiamento nos ltimos
anos tem sido coberto por recursos de diversas fontes, aproximadamente na se-
guinte ordem: recursos de impostos (as verbas do Tesouro), do FINSOCIAL (que
incide sobre o faturamento ou o imposto de renda de empresas), do salirio-edu-
cagdo (que incide sobre a folha de contribui¢do das empresas, similar a suas fo-
Thas de pagamento), do FAS (renda de loterias), de operagdes de crédito externas
e internas, de incentivos fiscais (para 0 EDUCAR, antigo MOBRAL). Ora, os re-
cursos de impostos e do FINSOCIAL sdo menos sensiveis a oscilagdes na ativida-
de econdmica do que os demais. Como a Emenda Calmon vincula percentuais da
receita de impostos ao ensino, sua simples promulgagdo resultou, necessariamen-
te, numa base mais estdvel para o financiamento da educagdo no Pais. Trouxe
ainda uma outra estabilidade, que é a mais evidente: sendo cumprida a Constitui-
¢do, o ensino no Pais poderd contar com pisos minimos de recursos para sua ma-
nuten¢do e desenvolvimento.

Mas a questdo que relaciona a base de recursos aos ciclos econémicos nio
foi abordada pelo autor, que preferiu tratar de temas relativos 4 composi¢o da
receita do MEC e & retengdo de verbas pelos 6rgdos centrais de planejamento e
or¢amento da Unido. O primeiro desses temas é desenvolvido satisfatoriamente
pelo autor, assim como o segundo. A propésito da reten¢do de recursos para o
ensino, € bom que se diga que as informagdes apresentadas por Gomes s3o da
maior importancia. De um lado mostram inequivocamente que a atual regula-
mentagdo da Emenda Calmon € insuficiente e precisa ser bastante aperfeigoada
numa nova LDB. De outro sugerem, no tocante as despesas da Unido, que o man-
damento constitucional deixou de ser cumprido ndo apenas em 1985 como tam-
bém em 1986, ao contrario do que di a entender o texto em vérios outros tre-
chos.

No item seguinte da mesma se¢do o autor trata de transferéncias entre esfe-
ras de governo, observando corretamente que os programas do MEC para este
fim “padacem de pulverizagdo de recursos, falta de clara defini¢do de priorida-
des, deficiéncias de acompanhamento e avaliagdo ¢ entraves no fluxo de recur-
s0s”. O registro da observagdo € correto, mas tanto nesse momento como em ou-
tros até o final da se¢do faitou ao texto uma andlise das raizes politicas das cons-

tatagdes feitas.
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Se na segdo anterior, quando da andlise dos gastos dos estados em educa-
¢do ¢ cultura, o autor avangou com pouca cautela, aqui ele parece demasiado co-
medido. Passa ao largo dos aspectos politicos subjacentes a atuagdo do MEC, as-
sim 1nsinuando que problemas como os acima registrados sdo meras disfun¢des
da administragdo publica, resultado, por exemplo, de uma autdnoma entropia do
sistema. Uma ilustragdo dessa postura é a breve referéncia ao Programa de Apoio
ao Desenvolvimento do Ensino, que destinaria 25% da quota federal do salario-
educagfio aos municipios. De passagem, vale assinalar que esse percentual nio é
mais do que um piso minimo estabelecido por decreto de 1983, o qual vem cres-
cendo ao longo do tempo; desde 1986 os repasses do MEC aos municipios atra-
vés desse programa ja representam 55% da quota federal. Mas o importante a des-
tacar é que essa ponte direta com -os municipios, sem a media¢do dos estados, re-
presentou na sua criagdo uma tentativa de recompor a hegemonia perdida pelo
partido do poder (PDS) nas elei¢des para governadores em 1982 (Mello e Souza
et alii, 1988). Tal relag@o direta com os municipios, que vem se mantendo sob os
protestos de muitas secretarias estaduais de educagdo, representa flagrante viola-
¢do dos principios federativos e hoje serve como poderoso instrumento de uma
politica de clientela. As secretarias de educagdo, como nota um analista do pro-
grama, percebem sua dimensao politica, representada ‘“‘pela presenga do PFL
na maioria dos municipios em um periodo pré-eleitoral para as Prefeituras em
1988. . . (além da) redugdo do (seu) poder de decisdo e controle. . . no que se
refere aos recursos financeiros aplicados nos Estados” (A. Sobrinho, 1988, p. 9).

Faltou ao texto, nos comentarios sobre os programas de transferéncias de
recursos, uma discussdo melhor cuidada a respeito dos problemas detectados.
Sem tal discussdo, que fatalmente se embrenharia na dimensdo socio-politica da
atuagao do MEC, tem-se a falsa impressdo de que tudo ndo passa de ocasionais
disfungoes de uma administragdo que paira acima do jogo de for¢as do poder.

O destino das verbas

Nessa se¢do, o autor procura identificar e interpretar a distribui¢do dos gas-
tos segundo niveis de ensino, no plano federal e a nivel estadual. Mas sua anilise
incorre em trés tipos de problemas: fidedignidade dos dados, inexatiddo dos con-
ceitos e impropriedade das interpretagoes.

O primeiro conjunto de dados da segdo, na Tabela 5, é oriundo sobretudo
da fonte SEEC/MEC. Esses dados destoam profundamente do que vem stndo di-
vulgado sobre as despesas do MEC por programa de ensino e, em especial, dos re-
sultados apresentados pelo IPEA, que é a fonte das Tabelas 6 e 7 do autor. O
Quadro 1, a seguir, baseia-se nesta fonte, o IPEA (IPEA, 1987). Nele se observa
que, em 1985, por exemplo, o ensino superior consumiu 50% das despesas do
MEC, enquanto que nos dados de Gomes sua fatia teria sido de 55%. O 19 grau,
segundo o meu Quadro 1, obteve 36%, enquanto que a Tabela 5 do autor indi-
ca 39%. Como as estatisticas de finangas do ensino do SEEC/MEC nZo tém pri-
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mado pela exatidio numérica nem conceitual (ao contrario do que ocorre com
as estatisticas de matricula), os resultados do IPEA contidos em meu Quadro 1
sio mais confidveis. Além disso, por uma questdo de comparabilidade, € neles
que o autor deveria ter se louvado para construir sua Tabela 5, pois suas Tabe-
las 6 e 7 foram montadas com dados desta fonte.

Quadro 1 — Distribui¢ao percentual dos recursos do
Ministério da Educacio por programa — 1984-86

Programa 1984 1985 | 1986
Ensino de 1° grau .31 36 34
Ensino de 2° grau 05 .05 07
Ensino Superior 155 50 52
Outros .09 .08 .07
Total 1.00 1.00 1.00

Fonte IPEA (1987 p 1021

A Tabela 5, ademais, tem problemas de ordem conceitual, o mesmo ocor-
rendo com os dados da Tabela 8, relativa aos estados. As estatisticas das despe-
sas por “‘nivel de ensino” nio contém informagdes sobre os niveis propriamen-
te ditos, mas sobre os programas or¢camentarios de 19 grau, de 20 grau e de en-
$ino superior, além de outros programas como administra¢do, planejamento, as-
sistéricia ao educando, ensino supletivo, educagdo especial, educagio fisica e des-
portos, etc. As Tabelas 5 e 8, estranhamente, ndo consideram esses outros pro-
gramas, enquanto que as Tabelas 6 e 7 corretamente os incluem na categoria
“outros”.

Além dos problemas com a despesa realizada, a Tabela S ainda tem equi-
vocos na despesa fixada. No orgamento da Unido para 1988, o ensino superior
conta com 54% dos recursos do MEC (Cz$ 123,66 bilhdes dos Cz% 227,45 bi-
hdes desse Ministério), enquanto que Gomes indica uma parcela bem maior,
de 68%.

Resumindo, com todas essas inexatiddes, imprecisdes conceituais e ausén-
cia de comparabilidade dos dados, a anélise que deles decorre evidentemente esta
prejudicada nas suas premissas e nas suas conclusdes.

Apesar disso, hd um ponto da andlise que desejo retomar, pela importancia
que possui a quest3o e pelo fato de que as informagdes que vém sendo trazidas a
publico recentemente, inclusive por érgaos de governo, tém distorcido a realida-
de dos fatos. Trata-se dos gastos publicos em ensino superior. O autor demonstra
preocupagdo com os niveis de dispéndio da Unido com a universidade, apesar de
reconhecer que “ndo se trata evidentemente de minimizar as necessidades do en-
sino superior”. E verdade que cerca da metade dos gastos do MEC vem sendo fei-
tos com este nivel de ensino. Mas isso leva a percepg¢des enganosas se nao for
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considerado que (1) é da responsabilidade da Unido manter o ensino superior fe-
deral, enquanto que compete aos estados e municipios manter o ensino de 19 e
20 graus; (2) no cdmputo geral das despesas publicas em educagdo no Pais, a
Unido é minoritéria em relagdo ao conjunto dos gastos dos estados e municipios;
(3) as despesas do MEC correspondem apenas a uma parcela, ainda que majorita-
ria, dos dispéndios da Unido em educa¢do.

Para se saber quanto o governo gasta com o ensino superior no Pafs temos
que caminhar por etapas, pois nao hd dados publicados contendo esta informa-
¢do especifica. No Quadro 2 vé-se que a Unido vem aumentando sua participagdo
no total dos gastos publicos em educag@o e cultura entre 1983 e 1985, em parte
devido ao aumento de recursos para a merenda escolar e em parte devido aos
cfeitos da Emenda Calmon. Em 1985, dltimo ano para o qual hd dados disponi-
veis sobre despesas das trés esferas de governo, a Unido foi responsavel por cerca
de 40% dos gastos em educagdo ¢ cultura no Pafs, cabendo aos estados parcela
semelhante do total nacional.

Quadro 2 — Despesas publicas na fun¢io Educa¢iao e Cultura,
por esfera de governo — 1983-85
(Cz$ bilhdes de 18987)

Esferas de Governo 1983 .1984 1985
Ui [n 95,72 116,71 167,70
nao 1% .31 .37 .39
n 142,90 130,65 174,88

SLT {% 47 42 40
. n 68,46° 64,612 93,152

Ml sios {% ‘22 21 21
n 307.08 311,97 435,73

el 1% 1.00 1.00 1.00

fonte IPEA/SEPLAN-PR ({Balancos da Unido. dos Estados e dos Municipios das capitais. labuiacdes espe-
ciais, resultados preliminares). Olivewra et alin (1987, p 185).
Notas. a Estimativas obtidas acrescentando-se 114% as despesas observadas (IPEA) dos municipios das
capitais Jomou-se arelacdo média entre as despesas dos municipios das capitais e dos munici-
pios do interior num periodo de 5 anos, segundo dados de Ouverra et aln {1987, p. 185)

Continuando a caminhada para responder a questdo acima, com vistas a
simplificar a apresentagdo, restringi os dados dos Quadros 3 e 4 ao ano de 1985.
No Quadro 3, relativo somente 4 Unido e aos estados, em virtude de ndo haver
dados pertinentes para os municipios, pode-se observar a distribui¢@o dos gastos
por programa de ensino daquelas esferas de governo. Verifica-se que a Unido des-
pendeu 31% de seus gastos da fun¢do educagdo e cultura no ensino superior. No-
te-se que esse percentual estd bem abaixo dos 50% do MEC e com justa razdo,
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pois aqui sdo computados os gastos dos outros ministérios com o ensino de 10¢
29 graus e em outros programas. Os estados, por sua vez, destma{am 10% de seus
dispéndios em educagdo e cultura para o ensino superior, aproximadamente 1/3
do que gastou a Unifo. E o que destinaram ao ensino de 19 grau correspondeu
a cerca de 60% do total de seus gastos, muito acima das alocagbes da Unido para
esse programa. O Quadro 3 mostra ainda que, somadas as despesas da Unido e
dos estados, ao ensino de 10 grau foi destinado 47% do total, enquanto que o
ensino superior recebeu 20% desse total.

Quadro 3 — Distribuicdo percentual das despesas da Unido

e dos estados em Educagio e Cultura, por programa de ensino — 1985
[Esiieren 63 1° grau 2° grau Superior DuLios X | Total
Governo programas
Uniao 35 05 31 30 I 1.00
Estados 59 10 .10 21 1.00
= | I
Total a7 08 | 20 | 25 l 1.00

Fonle IPEA/SEPLAN-PR Balancos da Unido e dos estados, tabulacdes especiais. resultados prelimi
nares

Tomando os resultados apresentados nos Quadros 2 e 3 construi o qua-
dro 4, que permite responder & indagacdo inicialmente formulada. O Quadro 4
contém a distribui¢Zo percentual dos gastos da Unido, dos estados e dos munici-
pios em educagdo e cultura, por programas de ensino. Uma pequena limitagdo
dos dados € a de que eles ndo contém a desagregagdo por programa de ensino nos
municipios, mas isso ndo ¢ relevante para saber qual é a propor¢do dos gastos pu-
blicos em ensino superior, pois essas despesas so insignificantes no conjunto dos
municipios. Para facilitar a leitura do Quadro 4, é conveniente lembrar que 0s
percentuais da coluna total apenas reproduzem as proporgdes que constam da
ultima coluna do Quadro 2. Os percentuais das demais colunas indicam a fragdo
dos gastos da Unido ou dos estados num determinado programa em rela¢do ao
total das despesas pblicas em educagdo e cultura no Pafs.

Tendo em mente essa leitura do Quadro 4, observa-se que a Unido despen-
deu no ensino superior 12% do total dos gastos piblicos nacionais em educagdo
e cultura, enquanto que os estados despenderam nesse programa 4% do total do
Pais. Como os gastos dos municipios nesse programa sdo minimos em relagdo ao
total nacional (uns 2%), pode-se afirmar, com seguranga, que os dispéndios com
o ensino superior estdo em torno de 18% do total nacional das despesas publicas
em educagao e cultura. A verdadeira ordem de grandeza relativa dos gastos publi-
cos em ensino superior no Pais é profundamente diversa daquela sugerida pelos
dados de Gomes, aqueles 55% das verbas do Ministério da Educag¢do. Quanto aos
gastos publicos no 19 grau, somando os valores da primeira coluna do Quadro 4,
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Quadro 4 — Distribui¢ido percentual das despesas da Uniio,
dos estados ¢ dos municipios no total das despesas publicas do Pais
em Educaciao e Cultura, por programa de ensino — 19852

Esferas de qo B ) Qutros
Governo grau 2° grau Superior o Total

Uniao 14 02 212 .11 .39
Estados 24 .04 04 .08 .40
Municipios® = = .21
Fonl¢ Juadr 3
Nota A distubuicdc obtida tornando-se os percentuais da uttima coluna do Quadro 2 (reproduzida

laF: una ""to1 Jo presente Quadro 4] e multiplicando-os pelos percentuais re.alivos a cada

programa de ensino, na respectiva co.una do Quadro 3. Assim, a participacdo da Unido nas des-

pe plt nais com o 1° grau é obtida pela aperagdo (0,39 x 0,35) = 0.14

A gr por programa de ensino ndo é conhecida para oS municipios

e admitindo que uns 4/5 das despesas dos municipios s3o efetuadas nesse progra-
ma (4/5 de 0,21 = 0,15), tem-se que mais da metade das despesas piblicasem
educagdo no Pais sdo feitas com o ensino de 19 grau (0,14 +0,24 + 0,15 = 0,53,
isto é, 53% do total). Por outras palavras, como a Unido gastou com o 19 grau
14% do total, os estados despenderam 24% e os municipios seguramente gasta-
ram pelo menos uns 15% do total do Pais, os dispéndios piblicos com o ensino
de 19 grau certamente excederam a 53% dos gastos governamentais em educagao
e cultura em 1985. Mais uma vez, a ordem de grandeza relativa dessas despesas €
extremamente diversa daquela sugerida pelos dados e interpretagdes de Gomes.

A nova Constitui¢io e os recursos para o ensino

Na pentltima se¢do de seu texto, Gomes procura identificar e discutir o
impacto da nova ordem tributaria (que serd determinada pela Constitui¢do de
1988) sobre os recursos para o ensino. O autor traz relevantes informagGes sobre
as alteragdes a serem implantadas, nos termos do texto aprovado pela Comissao
de Sistematiza¢do do Congresso Constituinte. Mas suas interpreta¢des sao geral-
mente incorretas, seja porque baseadas em analises anteriores, estas em boa parte
equivocadas, como mostrei anteriormente, seja porque sua base de dados, apre-
sentada nas se¢des antecedentes, igualmente exibe graves problemas na maioria
dos casos.

Assim, por exemplo, o autor afirma que, na “hip6tese conservadora de se
manterem os mesmos niveis de despesas no periodo focalizado, a Unido freqiien-
temente ultrapassaria os 18% fixados pela nova Constitui¢do”. Ora, no jogo de
diminuicdo da receita de impostos da Unido e de aumento do percentual da vin-
culacdo de recursos, o efeito final € bastante pequeno, embora positivo. Na hi-
potese conservadora aludida por Gomes, a Unido somente cumpriria o manda-
mento constitucional se ja o viesse fazendo ou se aumentasse seus gastos na ma-
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nutengdo e desenvolvimento do ensino. Comq o_autor nao ap_resgntou evidéncia
de que a Unido cumpre a Constitui¢do, e os mdlcador.es preliminares de que se
dispoe sdo de que ela ndo o faz, a sua conclusdo € equivocada. No caso dos' esta-
dos, a situagdo é semelhante. Ndo hd como afirmar que na nova orde_m tribut4-
ria eles *‘continuariam superando os 25% da receita de impostos”, pois os dados
apresentados pelo autor se referem as despesas na fungdo educagdo e cultura, e
nio aos gastos na manutengdo e desenvolvimento do ensino.

Diante desses equivocos e dos outros antes apontados, dispenso-me de fa-
zer comentarios sobre as conclusdes de Gomes, integrantes da Gltima se¢do de
seu texto e que, naturalmente, apdiam-se nas segGes anteriores. Apesar das
inexatiddes e enganos do texto, ndo se pode retirar-lhe o mérito, ja mencionado,
de trazer para o debate uma importante questo do financiamento do ensino e
de aportar algumas contribui¢Ges a andlise de temas a ela correlatos.
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O risco de coar mosquitos e engolir camelos:
uma réplica*®

Candido Alberto Gomes

Em boa hora a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos suscita debate so-
bre a vincula¢do de recursos para o ensino. Com efeito, algumas questdes exigem
cuidadoso estudo: serd a vinculagao de recursos uma solugdo efetiva para o finan-
ciamento do ensino? Em caso positivo, que aperfeicoamentos requer? Se conti-
nuam a faltar recursos para o ensino, o que estd acontecendo? Onde o barco ver-
dadeiramente estd fazendo 4gua? Se a Emenda Calmon tem sido descumprida,
como se pode evitar tal transgressao ao texto constitucional? Se hd t3o sérios
obstaculos, como se constata, para avaliar se a Emenda tem sido cumprida, o que
impede a contabilidade publica de refletir claramente as disposi¢es constitucio-
nais e legais, de modo a facilitar a avaliagdo do esfor¢o financeiro govemamen-
tal? Se houve, conforme as evidéncias antes apresentadas, acréscimo real de ver-
bas, como estas foram aproveitadas? Houve aumento correspondente do rendi-
mento?

Estas e outras indaga¢des sdo ndo so6 relevantes, mas urgentes. Corremos,
porém, o risco de analisar as minucias e esquecer os grandes problemas, ou seja,
podemos coar mosquitos e engolir camelos. Neste caso, os desvios de foco s6
aproveitam aos inimigos da educagdo, sobretudo os que ndo se interessam pelo
melhoramento e democratizagdo do ensino publico, para que este possa melhor
atender aos milhGes de brasileiros que vivemn em condigdes de miséria. O trabalho
Os Quatro Anos da Emenda Calmon foi elaborado com o intuito exclusivamente
de dar um balango do que ocorreu no quatriénio em tela, captando dos dados
disponiveis as linhas gerais do comportamento financeiro do Poder Publico. Co-
mo acontece inescapavelmente a todo trabalho cientifico, apresenta limitag¢Ges.
E tem a imprescindivel humildade de reconhecer que constitui um elo entre a
literatura que o precedeu e os estudos que se fazem necessdrios a partir dele. Co-
mo ¢ 6bvio, em ciéncia ndo hd verdades permanentes, mas aproximagdes parci-
ais da realidade. Assim, todo trabalho cientifico esta felizmente fadado & supe-
ragdo pelo avango do conhecimento. Por isso mesmo, o estudo em causa foi rea-
lizado com o fim de analisar os fatos com seriedade, dentro das limitagdes dos
dados secunddrios (isto ¢é, “prontos”) utilizados, ainda mais que o tempo do
autor foi pago com o dinheiro piblico. Em nenhum momento se propds a veri-
ficar se a Emenda Calmon tem sido cumprida, uma vez que, conforme deixou
bem claro, os elementos existentes ndo s3o conclusivos. Trata do cumprimento

* Neste irabalho, o Professor Candido Alberto Gomes refuta observagdes consiantes do texto *Os quatro anos da Emenda
Calmon ¢ sctl impacto — um comentano’, de Jacques Velloso, acerca do <cu artigo “'Os quatro anos da Emenda Calmon:
qual 0 seu impacto?”, que abre a seqdo Estudos do presente nimero da Revista Brasileira de Estudos Pedagogivos. (N da R)
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da Emenda em foco uma sé vez ao citar o Parecer sobre o Or¢amento da Unido
de 1988, cujos célculos claros e precisos permitem falar em evidéncia cientifica
(Calmon, 1987). Portanto, ndo deu um passo maior que a botina.

Tendo este escopo, o artigo mereceu comentérios de Mendes e de Velloso,
a quem o autor expressa o seu agradecimento pela atengdo. ObscrvagGes do pri-
meiro foram incorporadas por enriquecerem o texto. J& os comentdrios do ulti-
mo, pela sua gravidade, requerem uma réplica. Velloso se refere a **dados inexa-
tos”, “interpretagdes incorretas”, “‘equivocos”, “incxatiddes” e “‘enganos”. Pe-
las expressoes, o leitor menos familiarizado com o tema poderia considerar o
artigo mencionado como uma fraude académica ou um estudo profundamente
incompetente. Tudo isto, € claro, publicado por uma revista de mais de quarenta
anos de existéncia, sob o beneplacito do Ministério da Educagao e a custa dos
cofres publicos.

Entretanto, o Comentdrio comete reais equivocos, exige do artigo o que
nao constituiu seu objetivo, ndo responde as indagages em que insiste ¢ acaba
por concordar que, apds a regulamentagdo da Emenda, houve significativo incre-
mento real de recursos. Além disso, contesta procedimentos, propondo alternati-
vas t3o ou mais desvantajosas que as adotadas. Por fim, tenta, sem consegui-lo,
desmontar o estudo sem oferecer contribuigdo significativa para o avango do co-
nhecimento sobre o tema. Isso ocorre precisamente porque se depara com as
mesmas dificuldades de informagdes, amplamente conhecidas por quem lida com
finangas piblicas.

Cabe ser conciso para que o estudo da questdo nao se perca no bizantinis-
mo, deixando de lado os reais interesses da educagdo nacional.

1. Parte das observagGes resulta simplesmente da falta de atengdo durante
a leitura do artigo. Assim, s6 para exemplificar, consta do Comentério que “'alei
que regulamenta a Emenda (Calmon) ndo exclui a pesquisa no vinculada ao en-
sino, como registra o texto” (grifado no original). Todavia, a Lei n® 7.348, de
24.-7-85, diz no seu artigo 69, in verbis:

“§ 29 — Nio se consideram despesas com a manutengio e desenvol-
vimento do ensino:

“a) as efetuadas com pesquisa quando ndo vinculada esta a0 ensino,
nao vise, precipuamente, ao aprimoramento da qualidade e & expansio ra-
cional do ensino;”

Se o autor do Comentdrio tem evidéncias do descumprimento deste dispo-
sitivo, é do maior interesse que as traga a publico.

Em outra passagem, o Comentario tenta chamar a atengdo para as limita-
¢oes da fun¢do educagdo e cultura, sobretudo no que se refere 4 Tabela 4. No en-
tanto, o artigo, tanto no texto quanto em nota 4 mesma tabela, alertara clara-
mente para o fato de a fungdo superestimar as despesas de ensino, ndo consti-
tuindo os dados evidéncia do descumprimento da Emenda Calmon.
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Mais adiante, o Comentirio aborda a “impossibilidade de comparar os da-
dos do periodo 1983-84 com os do periodo 1985-86", quando o artigo deixa
evidente que a tabela pretende apenas uma aproximag¢do da realidade.

2. Muito mais grave, contudo, ¢ a acusagdo sem provas de que os dados sdo
“incxatos”. Sdo incxatos em qué e por qué? O artigo utilizou dados oficiais pu-
blicados, sobretudo os Balangos Gerais da Unido. Como se sabe, estes s3o elabo-
rados pelo Ministério da Fazenda e servem de base ds Contas do Presidente da
Republica, apreciadas pelo Tribunal de Contas da Unido e pelo Congresso Na-
cional. Além disso, empregaram-se informagdes oficiais da Secretaria de Eco-
nomia e Finangas do Ministério da Fazenda (copias devidamente autorizadas em
poder do autor) ¢ publicagdes do Servigo de Estatistica da Educagdo e Cultura
do Ministério da Educag@o. Quanto a este o6rgdo, sdo completamente inadequa-
das as observa¢des do Comentario, uma vez que, no caso dos dados apresentados
pelo artigo, o SEEC é apenas divulgador dos mesmos e nao seu gerador. Basta ler
com atengdo as notas ao final de cada tabela, nas publicagdes competentes. Por
outro lado, o Comentirio afirma que ‘“‘os resultados do IPEA contidos no Qua-
dro | sdo mais confidveis” (que os do SEEC). O leitor que consultar a publica-
¢do do IPEA (Brasil, 1987, p. 102) vera que a fonte primdria é exatamente a
mesma do SEEC e do artigo Os Quatro Anos da Emenda Calmon, isto é, o res-
pectivo Balango Geral da Unido. O IPEA ¢ usudrio destes mesmos dados e ape-
nas calculou percentagens para analisd-los. Caso se considere que estas informa-
¢Oes da contabilidade publica sdo inexatas, cabe declar-lo, apresentando as res-
pectivas provas, para que nenhum outro pesquisador as utilize, se for o caso.

3. No que se refere ao tratamento dos dados e as evidéncias apresentadas,
destaca-se a referéncia a Oliveira e colaboradores (1987), segundo os quais os Or-
camentos da Unido de 1985 e 1986 nao cumpriram a Emenda Calmon. E acres-
centa o Comentdrio: *‘Quanto as despesas em 1986 e em 1987... fica o autora
nos dever asevidéncias pertinentes”. Como é evidente, o Comentdrio trata de con-
ceitos diversos: uma coisa € o orgamento, outra as despesas efetuadas, a execugdo
do orgamento. O Or¢amento, que, em situagdo inflaciondria, ¢ documento de li-
mitada validade, € indicio grave de que ha intengdo de ndo cumprir a Lei Funda-
mental. Entretanto, sé a sua execug¢do constitui prova conclusiva do seu descum-
primento. Apesar disso, porém, o Comentdrio aceita as aproximagdes dos autores
mencionados como algo definitivo (e note-se que sdo aproximagdes). Afinal, in-
coerentemente, sugere que o autor do artigo oferega evidéncias sobre a execugdo
do Orgamento. nos termos da regulamentagdo da Emenda Calmon. Cqmo jé se
disse, hd sérios obstaculos 4 apuragdo das despesas de ensino, nos termos da lei.

4. O Comentério faz ainda obje¢des ao uso da OTN e propde o Indice Ge-
ral de Pregos. Na verdade, os deflatores apresentam sérias dificuldades no Brasil,
pois cada um deles leva a resultados em geral bastante diferentes. A OTN ¢ real-
mente um instrumento de politica monetéria do Governo e exatamente nisso re-
side uma das suas vantagens: conhecer melhor em que periodos e em que medida
aproximada ecla sofre limitagGes no sentido de refletir a real inflagdo. Esta alter-
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nativa, adotada por vérios especialistas consagrados, tem fundamentagdo, cientf-
fica, mas apresenta, como todas, suas limitagGes.

A recusa do IGP se prende a sua reconhecida precariedade. Criado em
1947 como indice da variagdo real do valor dos negécios, passou a ser utilizado
como medida de inflagdo por falta de outro meio. Ele atribui peso excessivo aos
precos de atacado, que tendem a flutuar mais que 0s pregos ao consumidor, e seu
principal indice — o IPC-Rio — tem diminuta abrangéncia, porque resulta de pes-
quisas em domicilios de conjuntos habitacionais da COHAB na cidade do Rio de
Janeiro. Em resumo, o IGP nao atende aos critérios técnicos necessarios a um in-
dice de pregos, nao representa um conceito econdmico e é uma estatistica noto-
riamente instdvel. Ainda assim, se os valores da Tabela 1 forem inflacionados a
pregos de 1987, com base no IGP-DI, constatar-se-d que os resultados reiteram
as conclusdes apresentadas no texto, exceto no que se refere ao aumento da des-
pesa do MEC em 1980-81.

5. Outra objegdo do Comentério trata do uso do desvio padrdo para os da-
dos da Tabela 4, propondo o coeficiente de variagdo. Como se observa pelo cote-
jo dos resultados, a Gltima medida de dispersdo nada acrescenta. Isso ocorre por-
que o desvio padrdo € o indice de variabilidade mais estdvel e de emprego classi-
co. Nao faz sentido empregar o coeficiente referido numa série historica onde a
varidvel obedece & mesma escala de medidas, conforme fica claro a partir da lei-
tura dos mais modestos livros de estatistica.

6. Prosseguindo, encontra-se uma critica 4 distribuigao das despesas por
aivel de ensino. Em nenhum momento o artigo deixou de indicar que se referia
aos programas or¢amentarios, indicados com bastante clareza nos titulos. Reco-
nhecidamente, hd despesas, por exemplo, com o ¢nsino de 19 grau em adminis-
tragdo, planejamento governamental e outros programas, como também pode-
mos encontrar este tipo de despesas no programa de ensino de 19 grau. Contu-
do, ndo existe melhor indicador disponivel, tanto que o proprio Comentirio o
utiliza nos seus Quadros 1. 3 e 4. Afora isso, a pretensa discrepancia entre a Ta-
bela S do artigo e 0 Quadro 1 do Comentirio se deve, evidentemente, ao fato de
termos excluido a educagdo especial e o ensino supletivo, tendo em vista que
eles abrangem mais de um grau de ensino. Este é também o caso de outros pro-
gramas or¢amentarios que abrangem mais de um nivel de ensino e que poderiam
ser incluidos de tal modo que se teria como resultado um percentual aparente-
mente menor para o ensino superior.

7. Por sua vez, a anilise do grau de responsabilidade da base de recursos a
conjuntura econdmica realizou-se com base no grau de dependéncia do or¢amen-
to do MEC em relagdo a receita de impostos. Segundo a literatura, esta altima é
seguramente menos sensivel a conjuntura (como expressamente o Comentdrio re-
conhece), de modo que o artigo legitimamente se dispensou de reexaminar esta
constata¢do. Muito mais importante que tais minudéncias é o que se conclui da
Tabela 3, que destaca a insuficiéncia da receita de impostos. Isso deveria deixar

os educadores de olhos bem abertos.
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8. A distribuigdo da despesa do MEC por nivel de ensino, tendo como in-
dicadores os programas orgamentarios, também suscitou contestagdes. Ao passo
que o artigo analisa o papel do MEC na sua missdo de atender aos diversos graus
de ensino — focalizando, portanto, o ambito federal —, o Comentirio retine da-
dos da Unido, estados e municipios para demonstrar o 6bvio: que se gasta, como
um todo, mais no ensino de 19 grau (o contrdrio seria assombroso). Porém, ndo
€ esta a questdo de que trata o artigo: cle aborda o papel do MEC, que a compa-
ragio de universos diferentes ndo pode confundir. O Comentdrio refere-se, ainda,
a‘responsabilidade de a Unido manter o ensino superior federal. A esta afirmagdo
deve-se responder que este ndo é um fato dado e consumado, mas uma alternati-
va a discutir. A Unido possui a fun¢do constitucional de assistir técnica e finan-
ceiramente os estados e o Distrito Federal no desenvolvimento dos seus sistemas
de ensino (esta fungdo é ampliada para os municipios nos termos da nova Cons-
tituigdo). Esta tarefa ¢ da mais alta relevincia num pais marcado por agudas dis-
paridades regionais e sociais, que, no entanto, colide, em termos de disponibili-
dade de recursos, com a manutengdo da rede federal de ensino. Mais que os per-
centuais das despesas, clama o contraste entre a miséria do ensino de 19 grau e
a ociosidade de segmentos do ensino superior federal. Estes podem ter até recur-
sos financeiros insatisfatorios no seu todo, mas a ociosidade de recursos materiais
e humanos, aliada ao clitismo do ensino diurno, entre outros aspectos, serve para
privilegiar escancaradamente os estratos sociais mais aquinhoados. Tentar justifi-
car a vigente distribui¢do de recursos ndo ajuda, antes dificulta a defesa do ensi-
no supcrior publico.

Poder-se-ia também chamar a atengdo para inferéncias do Comentirio que
nada tém a ver com o artigo, antes constituem interpretacGes abusivas do seu
texto. Uma é que “as perguntas sugerem implicitamente que a Unido tem aplica-
do o piso minimo de 13%. ..". Nada hd no texto que autorize tal sugestio, mas,
se alguém desejar aproximagdes grosseiras, bastard verificar o valor da folha de
pagamentos do MEC a partir da isonomia salarial.

Outro engano deplordvel se relaciona a auto-aplicabilidade da Emenda Cal-
mon. O artigo diz simplesmente que seus efeitos sO se fizeram sentir apds a regu-
lamentagao, enquanto o Comentario cria novo sentido, sustentando que o artigo
quer dizer que a Emenda ndo era auto-aplicavel.

Quanto as transferéncias de recursos, o Comentdrio se refere ‘“‘a falsa im-
pressio de que tudo ndo passa de ocasionais disfun¢Ges de uma administragdo
que paira acima do jogo de forgas do poder”. O artigo, em legitima op¢do, ndo se
propos a fazer andlise politica. Mas, ainda que a obra do autor autorizasse al-
guém a imaginar que tivesse esta inten¢do, caberia apenas manifestar agrado ou
desagrado. Cumpriria respeitar sua posi¢do tedrica por ser cientificamente funda-
mentada e ter valor como outras perspectivas. O mundo da ciéncia é plural e s
costuma se singularizar pela via da coergo, gragas ao autoritarismo, como o que
temos buscado superar na Historia do Brasil. Alids, adotada esta linha, caberia ao
Comentirio reconhecer que, quaisquer que venham a ser as motivagdes politicas,
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as transferéncias de recursos do MEC diretamente aos municipios atendem a ine-
quivocas razdes de custo, uma vez que € mais vantajosa a execugao de certos pro-
jetos diretamente pelas prefeituras.

Para finalizar, cabe registrar os votos de que o debate sobre o financiamen-
to do ensino tenha rumos proveitosos, atendendo s graves necessidades da Na-
¢3o brasileira. Para ser proficua, tal discussao deverd pensar grande e alto. Deverd
separar o essencial do acessorio, o substantivo do adjetivo. Devera esquecer dife-
rengas para congregar facgdes diversas na luta pelos altos interesses da populagdo.
Do contrério, coaremos mosquitos e engoliremos camelos, prestando o pior des-
servigo a educagdo. Para tanto, é de se esperar que o artigo Os Quatro Anos da
Emenda Calmon seja brevemente superado por outros trabalhos. Este é o destino
de qualquer obra cientifica.
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Ensino publico superior noturno e
democratizacao*

Maria Stela Grossi Porto
Mariza Veloso Motta Santos
Universidade de Brasilia (UnBi

O artigo visa a analise do ensino superior noturno no Brasil, a partir
de duas vertentes principais. a primeira centrada nas possibilidades de
democratizacdo do ensino publico superior, via expansdo do ensino
noturno. Neste sentido, discute as justificativas de natureza filoséfico-
politica e social que apontam para a necessidade de que o Estado se
responsabilize pela expansdo da oferta de educacdo no ensino superior,
garantindo, ao mesmo tempo, que o aumento desta oferta em termos
quantitalivos possa se concretizar sem comprometer oS padroes de
quahdade A analise inclui a reflexdo acerca da natureza da educacao
enquanto bem pubftico, assim como do papel do Estado no sentido de
vigbilizar o aceso a este bem para camadas da populacdo até entdo
exclurdas do processo A segunda vertente apresenta uma caracterizacdo
da situacdo atual do ensino superior noturno em termos das instituicoes
que o oferecem e do perfil dos docentes e discentes destas instituicoes.
Esta caracterizacdo e as implicacées da situacdo atual sdo o pano de
fundo para a reflexdo desenvolvida, a titulo de conclusdo, sobre a
necessidade de uma proposta pedagogica voltada para o ensino superior
publico noturno, que se traduza efetivamente em possiblidade de
democratizacdo da educacdo superior.

Introdugio

As reflexes e analises desenvolvidas neste trabalho referem-se a um estudo
realizado pelos autores, no Ministério da Educag¢do, no ambito do Programa de
Avaliagdo da Reforma Universitaria. Este Programa pretendia realizar, através de
uma pesquisa nacional, um diagnéstico das condi¢des de produgao e dissemina-
¢30 do conhecimento nas instituicSes de ensino superior do Pais. Trinta e duas
institui¢des puablicas e particulares formavam o conjunto a ser pesquisadd. Por
motivos que agora nio seria pertinente aprofundar, este programa nao chegou a
ser concluido. Assim mesmo, a partir dos dados que nos chegaram de 18 das 32
institui¢Ges participantes, foram realizados alguns estudos e andlises comparati-

* Este ariigo ¢ sintese do trabalho Ensino Noturno: uma Alternativa de Democratizacio para 2 Educagio Superor Brasileira,
do qual também participou, na qualidade de autor, Orlando Pilati, Professor Adjunto da Universidade Federal do Parani,
atualmente na SESU/MEC.
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vas — entre estes, o trabalho sobre o ensino noturno.! Embora realizado no MEC,
o trabalho nio reflete a visdo oficial do Ministério, que alids ndo chegou a divul-
gé-lo, sendo seu conteudo de responsabilidade exclusiva do_s autores. A preocupa-
¢do do presente artigo é proceder a uma anélise comparativa dos dados das dife-
rentes instituigdes, coletados a partir de questionarios destinados a professores
e alunos. A andlise também se utiliza de estudos especificos referentes a questdo
da expansdo do sistema publico de educag@o de terceiro grau, via curso notur-
no.2 Para se chegar a uma caracterizagdo, tanto do processo historico de expan-
sdo do sistema de educagdo de terceiro grau quanto da situagdo atual, sdo tam-
bém utilizados dados estatisticos procedentes de outras fontes (SEEC-MEC,
FIBGE).

O tema da expansdo da educag@o publica de terceiro grau, em geral, e do
ensino noturno em particular, envolve uma problemdtica complexa, permeada
tanto por questdes especificamente académico-institucionais quanto econdmico-
sociais, ambas dependendo, por sua vez, de decisGes que se situam a nivel poli-
tico. Além disso, ha ainda que se considerar que a questdo da expansdo do siste-
ma ndo pode ser isolada da questdo maior que envolve a reflexdo sobre a univer-
sidade ou a educagdo de terceiro grau hoje existente: seus objetivos, seu papel e
fungdo social na sociedade brasileira. Esta reflexdo tem que se constituir pano de
fundo e preocupagdo primeira de toda andlise que se fizer sobre temas especifi-
cos. Nossa intengdo, no momento, é ampliar o debate, bem como chamar a aten-
¢30 para aspectos tanto internos quanto externos ao sistema educacional de ter-
ceiro grau, que devem ser analisados ao se considerar uma proposta de implanta-
¢80 (ou expansio) dos cursos noturnos nas instituigdes publicas.

Este artigo divide-se em cinco partes: a primeira apresenta os pressupostos
de natureza filosofica, econdmica, social e politica para que o setor publico se
responsabilize pela criagdo e expansio de oportunidades educacionais. nio ape-
nas nos niveis iniciais mas também no que se refere a educagio de terceiro grau.
As repercussoes da existéncia, ou nZo, de tais oportunidades, das formas ou fei-
¢Oes particulares que definem o sistema educacional de um pais, atingem o indi-
viduo enquanto ser social. Neste sentido, torna-se inquestionavel a necessidade
de se discutir e analisar o papel do Estado na oferta de educagdo e na definigdo
de politicas educacionais. Esta primeira parte discute ainda a possibilidade de
que a expansdo da educag¢do publica, a nivel do terceiro grau, se concretize via
expansdo dos cursos noturnos, como forma de garantir que a democratizagdo da

! Instituigoes analisadas Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Fundagio
Univeradade de Brasilia (UnB), Universidade Federal Fluminense (UFF), Fundagdo Universidade de Vigosa (FU V1), Funda-
¢do Universidade Evtadual de Londrina (FUEL), Faculdades Franciscanas, atual Universidade de Sdo Franasco (FF), Uni-
sersidade de Caxias do Sul (UCS), Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), Universidade Federal da Bahia (UFBA), Fundagio Universidade do Amavsonas (FUAM), Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Forraleza (UNIFOR), Escola de Ciéncias Medicas de Alagoas (ECMAL),
Fundaydo Universidade da Regido de Blumenau (FURB), Fundagido Integrada de Desemvolvimento da Educagdo do Noroes-
te do Estado, atual Universidade de [jui (FIDENE) ¢ Faculdade de Engenhana Indusinial (FEL)
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oferta de educag¢io atinja realmente uma camada da populagdo que, por sua con-
digao basica de estudante trabalhador, se viu até entdo impossibilitada de ter aces-
so a educac¢do publica de terceiro grau, limitada, quase com exclusividade, aos
cursos diurnos. A segunda parte, além de sua natureza politica, reflete sobretudo
aspectos sociologicos. Nesse sentido, tomna-se necessario analisar outros fatores
que apontam igualmente para a necessidade de se pensar alternativas a situagdo
da oferta de educagdo publica hoje existente. Um desses fatores € a transforma-
¢do progressiva que vem ocorrendo no perfil do estudante diurno das instituigGes
publicas de ensino de terceiro grau, onde o nimero de estudantes trabalhadores,
em tempo parcial ¢ até mesmo em tempo integral, ¢ maior do que se tem apre-
goado, scgundo revelam dados parciais colhidos pelo Programa de Avaliagdo da
Reforma Universitdria. Planejar uma expansio mesmo centrada nos turnos diur-
nos, sem considerar este novo cardter da demanda, ¢ correr o risco de comprome-
ter definitivamente a propria qualidade do ensino, ja que a especificidade do es-
tudante trabathador nao ¢ levada em consideragdo.

Uma altima questdo, de naturcza estratégica, mas nem por isto sem impor-
tancia, ¢ a de que a expansdo via curso noturno permite, num primeiro momen-
to, utilizar-se a capacidade instalada, em termos da infra-estrutura material exis-
tente. A terceira parte apresenta uma caracterizagdo da situagdo atual do ensino
superior noturno, voltada prioritariamente parg a andlise das institui¢des nos
aspectos referentes a: a) situagdo da matricula, b) dependéncia administrativa,
c¢) areas do conhecimento, d) tipos de instituigdo. A quarta parte preocupa-se
com a descri¢do dos aspectos mais relevantes concernentes ao perfll dos docentes
¢ discentes das institui¢des que se ocupam prioritariamente com o ensino notur-
no e a pratica académica: suas limitagoes e possibilidades. Finalmente, a titulo
de conclusdo, a quinta parte busca identificar a especificidade do curso noturno,
seja em termos da necessidade de uma proposta pedagogica adequada, seja em
termos das consequéncias da ndo existéncia desta proposta alternativa, no que
diz respeito a formagao profissional do estudante em questao.

Dimensdo filos6fico-politica da expansio da educagido piiblica via ensino noturno

O ensino noturno, embora tema de debate por parte dos que se dedicam as
questdes ndo resolvidas da educagio brasileira, bem como objetivo de reivindica-
¢do de amplos setores da sociedade civil, ndo tem sido ainda contemplado com
estudos aprofundados. Pouco se sabe das possibilidades concretas do sistema pu-
blico para atender possiveis demandas, como também ngo existem andlises sufi-
cientes sobre a alternativa pedagdgica que viabilizaria uma proposta (ou decisao
politica) de criagdo ou expansio de cursos notumos. O pressuposto inicial de
nossa reflexdo diz respeito ao caréter publico e social da educagdo, tanto ao nivel
do contetido do ato educativo quanto ao da repercussio social da adogdo de um
dado conceito de educag¢do e de politicas educacionais coerentes com este con-
ceito. Mais que um bem de consumo individual, a educa¢do € um bem social,

R bras Est pedag. Brasilia, 69 (162) 277-315, maio/ago 1988 279



cuja produgao, disseminagdo e consumo atuam (qu deveriam_ gtua~r) sobre o indi-
viduo, ser social, e sobre a sociedade na qual individuos sociais sa0 educados ou
ndo. Neste sentido, cabe ao poder publico prover as condigdes para que a educa-
¢d0 possa se realizar enquanto um bem social, cujo acesso seja viabilizado de for-
ma cada vez mais democrdtica.

No Brasil, dado o carter fortemente intervencionista do Estado, a esfera
puablica identifica-se quase que totalmente com este. Desse modo, caberia a so-
ctedade civil questionar o Estado e zelar para que o mesmo ndo promova interes-
ses particulares apresentando-os como piblicos.® Quando a esfera privada assu-
me a promogdo do bem piblico, ela o faz em fun¢do de uma logica de defesa de
interesses particulares. A privatizagdo, acentuada nos Ultimos anos, de servigos
publicos como saude, transporte e a propria educagdo, constitui-se em exemplo
da utilizagdo da esfera publica em beneficio privado. Sem defender a interven-
¢3o ainda maior do Estado na economia e na sociedade, estamos afirmando que
cabe a ele a oferta dos servi¢os essenciais em quantidade e nivel de qualidade
adequados, para que todo cidaddo use do direito de livre acesso a estes servigos.
Assim, reivindicar a expansdo da oferta de educagdo publica ¢ um direito do ci-
daddo, como pré-condig¢do e conseqiiéncia da realizagdo plena de sua cidadania.
Por decomréncia, é responsabilidade do Estado tornar acessivel este bem que €
publico. Neste sentido, o conceito de democratizagdo da educagdo significa, por
um lado, expandir para incorporar segmentos da populagdo até entdo excluidos
do processo; por outro, preservar ou recuperar a qualidade do ensino, superando
conclusdes precipitadas que identificam a perda da qualidade como consequéncia
inerente ao processo de expansdo ou democratiza¢do da educag¢do. Evitar que ex-
pansdo e queda da qualidade sejam fendmenos coincidentes implica fazer acom-
panhar a decisdo politica de expandir, de uma proposta pedagogica adequada.

No caso especifico da educagdo superior, a andlise do papel do Estado tem
ainda que levar em consideragdo que a universidade ¢ responsavel pela formagdo
profissional sem ser meramente treinadora de mao-de-obra para o mercado. Sen-
do assim, a educagdo superior nao pode ser entendida apenas em sua dimensdo
individual. Embora a apropria¢do do conhecimento seja individual e se traduza
numa acumulagdo de saber que é pessoal, a utilizagdo que se faz desse conheci-
mento tem cardter social: repercute no sujeito enquanto ser politico e produtivo,
cuja inser¢do no sistema produtivo se da enquanto profissional. Portanto, sob a
Otica do Estado, a educagao superior € um investimento social, econdmico e po-
litico, que atua ndo somente a nivel da relagdo individuo/natureza, mas, sobretu-
do, a nivel da relagdo individuo/sociedade.

A educagdo pode ser assim considerada como uma das instancias de me-
diagao entre o individual e o social. No que se refere a educagdo de terceiro grau,
esta mediagdo — via formagdo profissional — deveria ser capaz de propiciar a0 in-

3 CF Habermas, 1984
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dividuo consciéncia de seu compromisso em relagdo a sociedade e deveria, ao
mesmo tempo, se fundar no pressuposto de que também cabe a universidade e
ao sistema de educagdo de terceiro grau assumirem este compromisso social. Nes-
te sentido, a nogdao do compromisso profissional, tanto a nfvel do individuo que
se educa quanto das instituigdes de ensino de terceiro grau responséveis pela for-
magdo profissional, ultrapassa a questdo do mero treinamento profissional, ou da
resposta imediata a demandas do mercado de trabalho, para se definir enquanto
compromisso social. Este compromisso diz respeito a uma preocupa¢do maior
que € a da propria coeréncia que deve existir entre uma proposta de desenvolvi-
mento nacional e a defini¢do das condigdes que a viabilizem. No caso especifico
da educagdo, esta coeréncia nao se define pela simples preparagdo de técnicos,
mas pela participagio do processo educativo, e da educagdo de terceiro grau, em
particular, no processo de desenvolvimento nacional. Neste caso, o sistema edu-
cacional sc articularia, enquanto parte de um todo, a segmentos da sociedade ci-
vil ¢ a setores publicos, preocupados com a reflexdo acerca dos problemas nacio-
nais ¢ das possiveis propostas de sua transformagio social e economica.

Nessa perspectiva, uma institui¢do de ensino de terceiro grau deveria inte-
ragir com as instituicdes e setores responsaveis tanto pelo desenvolvimento cien-
tifico e tecnologico em geral quanto pela discussdo e definigio de prioridades
voltadas para os setores sociais basicos como habitagdo, saneamento, energia e
saude publica, entre outros. Tudo isto implica, certamente, a formagdo de recur-
sos humanos e de profissionais competentes, justificando, por outro lado, a par-
ticipagdo do sistema cducacional, via institui¢des publicas de ensino de tercei-
ro grau, na elaboragio e implementagdo das estratégias de desenvolvimento. S6
para mencionarmos alguns exemplos, deveria haver coeréncia entre as prioridades
sociais na drea da saiude e o perfil dos profissionais da drea, formados pelas insti-
tui¢oes de ensino de terceiro grau. Pouca condigdo de viabilidade existiia em um
plano nacional de saiude cuja énfase fosse atribuida & medicina preventiva e a sai-
de publica, se as universidades e outras institui¢des de nivel superior estivessem,
por sua vez, investindo prioritariamente em medicina curativa e em formagao de
especialistas.

Da mesma forma, uma universidade que estivesse concentrando esforgos na
pesquisa ¢ no desenvolvimento cientifico de produtos agricolas, compativeis ape-
nas com a grande propriedade fundidria ou com os modernos complexos agro-in-
dustriais, teria pouco a contribuir no sentido do equacionamento das reais neces-
sidades da pequena produg¢do familiar ou do trabathador rural sem terra. Essas
consideragoes, embora sejam em alguma medida afirmages sobre o 6bvio, sdo
tanto mais importantes quando se sabe que, de modo geral, ndo sé as institui¢Ges
de ensino de terceiro grau ndo estdo compromissadas com a busca de um projeto
articulado de desenvolvimento nacional, como também a propria defini¢do das
politicas publicas pouco tem a ver com o que seriam as necessidades do Pais.
Tais consideragdes visam, sobretudo, retomar a questdo do papel do Estado. Es-
te, ainda que sem coibir a iniciativa privada, tem o dever de garantir que aqueles
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bens publicos que sdo direitos do cidaddo sejam efctivamente .ac§ssi\feis a todos,
enquanto servigo publico, ai compreendido obviamente o‘d_Jrel_to a elducagﬁo,
Entretanto, para que este direito de escolha seja exercido, ¢ indispensavel que a
escola pablica exista efetivamente.

Outro aspecto, que deriva do carater piblico da educagdo, diz respeito a
questdo do investimento. Na medida em que o Estado investe recursos publicos
na educagdo, tem o dever de garantir a utilizagdo adequada desses recursos ¢ de
prestar contas desta utilizagdo a sociedade civil. Esta, por sua vez, tem o direito
de se organizar ndo s6 para viabilizar canais adequados de participagdo como
também para fiscalizar, controlar e questionar as decisdes tomadas pelo setor pu-
blico, no sentido de garantir que elas realmente venham ao encontro do interesse
publico. A nogdo de escola publica envolve dois aspectos de natureza distinta, os
quais convém explicitar para melhor compreensdo da defini¢do aqui adotada. Se,
sob o aspecto conceitual, estamos denominando escola piblica aquela institui¢do
que, criada e mantida pelos poderes publicos, caracteriza-sc por seu carater plura-
lista no que concerne as dimensdes filosofica, politica e mesmo ideologica, sob o
aspecto juridico, a varidvel chave para a defini¢do desta escola publica ¢ a nogdo
de propriedade. Escola Pablica € aquela institui¢io cuja propriedade juridica per-
tence ao Estado que a mantém e cuja gestdo financeira é também publica, no
sentido de que os procedimentos internos adotados sdo abertos ao conhecimento
€ ao dominio publico.

As institui¢des publicas sdo virtual e potencialmente a instancia por exce-
léncia onde o cardter pluralista (que ndo se confunde com um ecletismo inconse-
quente porque incorpora a fung¢do da critica) pode ser reivindicado e resgatado
pela atuagdo consciente da sociedade civil. A escola publica é o espago por exce-
léncia onde a sociedade civil se manifesta e manifesta seus diferentes interesses,
uma vez que em uma sociedade de classes o interesse publico em abstrato ndo
existe. A organizag¢do e participagdo da sociedade civil é uma das formas de ga-
rantir que a interven¢do do Estado torne o acesso a educagdo cada vez mais de-
mocrdtico. Sendo assim, o pressuposto da democratiza¢gdo ndo estd assegurado
pela simpies abertura de vagas. A propdsito, a experiéncia do ensino piblico no-
turno € ilustrativa. A evidéncia historica tem demonstrado que a expansdo da
educagdo superior via escola particular, e em especial via cursos noturnos, nio
tem viabilizado a democratizagio.

Esta expansdo, entre o final da década de 60 e o inicio dos anos 70 (salvo
as raras e conhecidas exceg¢des), caracterizou-se por um modelo onde inexiste a
produgdo de conhecimentos — via pesquisa cientifica — e onde a mera reprodu-
¢do do conhecimento — via ensino de boa qualidade — deixa de ser assegurada.
Além disto, essas instituicdes orientaram a criagdo de seus cursos ndo pelas ne-
cessidades da sociedade mas pelo calculo empresarial do custo, optando por cur-
sos de baixo custo e investimentos quase nulos. Tais cursos colocam no mercado
de trabalho portadores de diploma com pouca ou nenhuma condigdo de compe-
tir com profissionais egressos de institui¢oes de reconhecido nivel de qualidade.
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Na prética, 0 modelo em vigor acaba por reforgar a tendéncia a reprodu¢do das
desigualdades sociais existentes, ja que a clientela dos cursos noturnos é o estu-
dante cujas condig¢des soécio-econdmicas desfavoraveis obrigam-no ao trabalho
precoce e barram-lhe o acesso as institui¢Ges diurnas de methor qualidade.

Diante deste quadro, a politica educacional a ser definida para o ensino
noturno teria que incluir mecanismos que ndo s6 garantissem que os padroes de
qualidade exigidos das escolas publicas fossem respeitados pelas escolas particula-
res existentes, como também que a oferta de cursos levasse em conta sua relevan-
cra social e fosse mais diversificada, revertendo a atual tendéncia de excesso de
oferta nos poucos cursos cuja instalagdo ndo requer quase nenhuma infra-estru-
tura, sendo portanto mais lucrativos. A expansdo nos moldes acima descritos traz
como consequéncia uma formagao profissional deficiente, justamente quando a
complexidade e diversificagdo da sociedade brasileira exigem uma inser¢@o mais
qualificada, mais eficiente e mais consciente do profissional nesta sociedade.

Se os prejuizos sociais de um tal modelo s3o evidentes, eles s3o também vi-
siveis para a parcela da populagdo que, por jd estar incorporada ao mercado de
trabalho, tem no ensino noturno a Gnica alternativa de acesso d educagdo supe-
rior. O estudante trabalhador tem que pagar por um curso ndo raro de ma quali-
dade e por um diploma menos valorizado, socialmente e no mercado de traba-
lho. A participagdo maior do setor publico através da expans3o prioritdria do tur-
no noturno seria uma alternativa de democratizar ndo somente o acesso mas o
proprio sistema de educagio superior, de forma a reverter a tendéncia a dicoto-
mia hoje existente entre noturno e diurno e a permitir um resultado similar em
termos da formagdo profissional entre os egressos dos dois turnos. Para isto teria
que fundamentar sua proposta de expansao na avaliagdo das necessidades do con-
texto s6cio-econdmico e educacional, possibilitando uma maior diversificagao de
cursos do que a atualmente existente.

Justificativa social para a expansio — a questdo da demanda

Uma outra justificativa para a expansdo do ensino publico, via turso notur-
no, relaciona-se com as caracteristicas da demanda e aponta para a diferenciagao
e a modificagdo no perfil do estudante do curso diurno. Nao se pode mais admi-
tir como consenso a afirmagdo de que as institui¢gGes piblicas, predominante-
mente diurnas, destinam-se exclusivamente aos estudantes oriundos das camadas
sociais privilegiadas, que ndo tém necessidade de ingressar no mercado de traba-
lho antes de completarem sua formagdo profissional. A crise econdmica que se
seguiu ao “‘milagre” e culminou na recessao dos primeiros anos da década de 80
mudou o perfil dos “estratos médios”. Isto se percebe ao se analisar a proporgdo
do alunado dos cursos diurnos de institui¢bes pablicas que j4 ingressou no mer-
cado de trabalho.

Dados do Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria (PARU) rela-
tivos a 18 (dezoito) instituicGes mostram que ndo somente o estudante noturno
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é um estudante trabalhador. Entre os alunos de cursos diurnos, tanto publicos
como privados, pudemos constatar nZo s a existéncia de trabalhadores em tem-
po parcial como até mesmo em tempo integral. Em todas as institui¢Ges de ensi-
no predominantemente diurnas, as porcentagens de estudantes ja inseridos par-
cial ou integralmente no mercado de trabalho é bastante significativa: institui-
¢oes como UFRIJ, USP, UFSM, FUAM ¢ UFMG tém entre 20% e 35% dos res-
pondentes exercendo atividade em tempo parcial. Em algumas, caso da UFMG,
cerca de 20% dos respondentes trabalham em tempo integral. A andlise destes da-
dos leva-nos a concluir que o estudante-trabalhador é uma realidade do ensino
brasileiro de terceiro grau, nio se limitando apenas aos cursos noturnos. Além
disto, os resultados da pesquisa também indicam que em institui¢des publicas,
como por exemplo a UnB, onde nio existe curso noturno, cerca de 40% dos alu-
nos que responderam ao questiondrio do PARU afirmam exercer atividade remu-
nerada em tempo parcial (menos de 30h semanais), enquanto 15% em tempo in-
tegral (mais de 30h semanais). Assim, verificamos que. entre os respondentes da
UnB, a porcentagem dos alunos que exercem alguma atividade remunecrada ja
ultrapassa 50%.

Do mesmo modo, as demais institui¢des onde o ensino noturno atinge as
menores propor¢des (ou simplesmente ndo existe) sdo instituigdes piblicas, so-
bretudo as federais. Neste sentido, vale a pena ressaltar que em institui¢des como
UFRJ, UFSM e USP (esta ultima publica estadual) tivemos 70% a 90% dos res-
pondentes freqiientando cursos diurnos; em outras institui¢oes, como FUVi,
UFMG e FUAM, estas porcentagens variam entre 60% ¢ 70% (nesta mesma faixa
também se inclui uma instituigdo particular, a PUC/RJ, que se apresenta como
a unica particular da amostra onde a porcentagem de respondentes cursando o
turno diurno € maior que a do noturno). Jd a UFBA ¢ uma instituicdo publica fe-
deral onde 50% dos respondentes afirmam estar cursando o turno noturno. Por
outro lado, € nas institui¢Ges particulares e sobretudo nas escolas isoladas peque-
nas que a oferta de cursos noturnos supera significativamente a do diurno. i ex-
ce¢do da UFF — tnica instituigdo federal do grupo estudado cujos respondentes
estdo predominantemente no noturno — ¢ da FUEL, uma instituigio onde os
alunos, a semelhanga do que ocorre nas instituigoes particulares, pagam anuida-
des.

Esta limitagdo na oferta de ensino noturno, por parte da esmagadora maio-
ria das institui¢des federais, tem se constituido efetivamente em uma barreira 4
melhoria da democratizagdo do acesso a educagdo de terceiro grau, além de pro-
piciar espago para que a demanda existente se transforme em mercado garantido
para setores da iniciativa privada que, ressalvadas as ja mencionadas excegdes,
concebem a educagdo como objeto de lucro empresarial, em nada distinguindo-se
dos demais setores produtivos que operam a partir da logica da acumulagdo de
capital. Estes dados, somados aos das outras instituigbes envolvidas na pesquisa,
sugerem que o estudante trabalhador é uma realidade da educag¢do superior bra-
sileira, ndo se limitando apenas aos cursos noturnos. A necessidade de um traba-
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lho em tempo integral tende a dificultar ou mesmo a inviabilizar a permanéncia
do estudante nas institui¢des que apenas oferecem cursos diurnos, ou seja, a
maioria das institui¢des pablicas, sobretudo universidades, j que atualmente tais
institui¢des atendem a apenas 15% das matriculas do ensino noturno.

Além disto, um outro dado importante é o que diz respeito 4 situagdo da
demanda por educagdo superior. Dados de julho de 1985 indicam que, enquanto
a taxa de crescimento do ensino superior nos Gltimos 5 anos tem ficado em tor-
no de 0,9%, a taxa de crescimento da escolaridade de 29 grau tem sido de 22%
20 ano.?* Além disto, entre 1980 ¢ 1985, a taxa bruta de escolarizagdo a nivel da
educagdo superior sofreu uma queda, passando de 11,96% para 9,89%. Para que
em 1990 apresentdssemos uma taxa de escolarizago em tomo de 20%, pata-
mar ja atingido desde 1980 por paises como Argentina, Cuba e Venezuela, teria-
mos que ter um crescimento da matricula de 22% ao ano entre 1985 ¢ 1990. Ou
seja, a demanda se mantém. A complexidade, a segmentagdo, a hierarquizaggo e
uma suposta sofisticagdo do mercado de trabalho sdo, a um tempo, causa e con-
sequéncia do crescimento da demanda por educagdo a nivel de terceiro grau. Por
um lado, o individuo ja inserido no mercado de trabalho vé na educagdo, e mais
especificamente no diploma, tanto a possibilidade de melhor se instrumentalizar
para competir neste mercado complexo e diversificado, quanto um recurso para
legitimar ou melhorar uma situagdo profissional anteriormente conquistada. Por
outro, o proprio mercado, face a um aumento (mesmo que insuficiente) do na-
mero de diplomados, efetiva uma espécie de sofisticagdo nos requisitos de entra-
da.

Entretanto, esta sofisticagdo, na maioria das vezes, ndo é senio aparente:
passa-se a exigir educagdo de terceiro grau para o mesmo tipo de tarefa e, ndo
raro, para 0 mesmo saldrio que anteriormente requeria apenas qualificagdo de
nivel médio. J4 quando se trata de preencher determinadas fung¢Ges que de fato
requerem um profissional especializado e competente, o trabalhador formado se-
gundo o modelo dos cursos noturnos, tal como caracterizado na primeira parte,
se apercebe de que suas chances de competi¢do com o profissional egresso de um
curso diurno, de melhor nivel, sdo praticamente inexistentes e de que seu diplo-
ma € socialmente pouco valorizado. Nessas condi¢bes, quem concretamente tem-
se beneficiado da situagdo hoje existente, a nivel de ensino noturno, nfo s3o os
estudantes. Pela reflexdo acima, percebe-se que, visto o problema somente sob
0 angulo da demanda, a oferta de vagas hoje existente ¢ insatisfatoria, quando
comparada a faixa etdria em questdo. O problema assume propor¢des muito mais
preocupantes se se admite que o cardter insatisfatorio da oferta decorre também
e primordialmente da inadequagdo ou insuficiéncia dos profissionais formados
face as reais necessidades da sociedade e do Pais. Os dados referidos acima, sobre
o aumento da taxa de crescimento da escolaridade de 29 grau e sobre a diminui-

4 Cihado por Sposito em: O ENSINO Supernior Noturno ¢ a Democratizagio do Acesso a Universidade. Revista Brasileira de
Estudos Pedagagicos, Brasilia, 67(157):614-47, sci./dez. 1986. Debates ¢ Propestas,
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¢do da taxa bruta de escolaridade de 30 grau, apontam para a possibilidade de
uma nova explosio da demanda como a ocorrida em fins de 1960.

A experiéncia acumulada nestes anos demonstra ainda a inadequagio da
solu¢do implementada na década de 70 com o crescimento da escola particular,
assim como a necessidade de se procurarem novas alternativas que garantam a
ampliagdo da oferta de matriculas no setor publico da educagdo superior. Ainda
quanto a questio de demanda, hd um outro argumento que consideramos perti-
nente ressaltar no contexto destas justificativas para a expansdo do ensino publi-
co, via curso noturno: € o que diz respeito a possibilidade de utilizagdo da infra-
estrutura jd existente. Nao estamos supondo que a implantagdo de cursos notur-
nos possa se efetivar sem custos extras, mas é certamente possivel que, com um
montante adicional minimo de recursos, a capacidade instalada possa ser ade-
quada. Quanto aos recursos humanos, sua adequagdo exigiria certamente estu-
dos mais cuidadosos, mas ndo se coloca, a priori, como impedimento. E claro
que as restrigOes existentes para a contratagdo de mais docentes teriam que ser
afastadas. A contratagdo, ampliagdo e qualificagdo do corpo docente e técnico
devem ser componentes do projeto pedagdgico da instituicao, ndo podendo, por
isso, ser definidas por instancias burocréticas alheias  institui¢do e a sua filoso-
fia de atuagdo.

O docente ndo é um funciondrio publico como outro qualquer; sua espe-
cificidade define-se pelo conteido mesmo de sua atividade. Esta reflexdo reme-
te @ questdo da compatibilizagdo entre a autonomia e o compromisso social que
define os parimetros desta autonomia. Uma instituicdo consciente do seu com-
promisso e fungdo social deve ter autonomia suficiente para, a partir de um orca-
mento global, gerir seus recursos em consondncia com seu projeto institucional.
Nossas reflexGes nos conduzem, assim, a insistir na necessidade de quec essa ex-
pansdo, via curso noturno, possibilite reverter o quadro atual do ensino noturno,
o qual descreveremos brevemente, a seguir, com o objetivo de proceder a uma
caracterizagdo dos cursos noturnos hoje existentes.

Caracterizagdo atual da educagdo superior noturna

Os dados referentes a esta parte da andlise (29 semestre de 1982 a 19 de
1984) sao originados das estatisticas disponiveis no SEEC/MEC. A leitura destes
dados indica claramente que as institui¢Ges isoladas tém sido as grandes respon-
saveis pela oferta de cursos noturnos no Pais. Além disto, dentre as isoladas, s3o
as particulares as que tém determinado a dindmica do processo, ja que a trajeto-
ria das primeiras segue dire¢ao semelhante a das isoladas particulares, enquanto
que as modificagdes registradas no desenvolvimento das isoladas publicas tém si-
do pouco significativas. Quando se analisa a evolu¢do das matriculas no ensino
noturno nas universidades, percebe-se que a situagdo global é mais influenciada
pelo que ocomre nas universidades pablicas do que nas particulares. E bem verda-
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de que quatro semestres é um periodo de tempo muito reduzido para que se pos-
sa falar em tendéncias. Mas contribui para entender a situagdo total.

Neste sentido, pode-se afirmar que, enquanto as instituigGes particulares
registram um crescimento reduzido entre 0 19 e 0 20 semestre de 1983, no mes-
mo periodo as instituigdes pablicas elevaram, num primeiro momento, suas ma-
triculas no noturno, permanecendo relativamente estacionadas no momento se-
guinte. Entretanto, esta situagdo pode estar relacionada aos efeitos da crise eco-
ndmica no sistema particular de ensino de terceiro grau, atingido pela perda de
poder aquisitivo de sua clientela. Além disto, pode estar refletindo uma expan-
sdo na oferta de disciplinas no periodo noturno, por parte das publicas, sem que
isto implique efetivamente um aumento de cursos notumos (aumento este que
tem sido limitado, entre outros fatores, pelas dificuldades relativas a orgamento e
recursos humanos).

A situagdo fica mais clara quando se aprofunda um pouco mais a caracteri-
zagdo do ensino noturno, através de sua analise por dreas do conhecimento, con-
siderando a dependéncia administrativa das institui¢des. A primeira observa¢do
que a leitura dos dados nos permite é a de que, independentemente do tipo de
institui¢do, os cursos noturnos revelam uma predominancia absoluta da drea de
~iéncias humanas sobre todas as outras (70%). Entretanto, tal predominancia é
ainda muito mais evidente se se considera o cardter publico ou privado da insti-
trrigdo. Destes 70%, as institui¢Oes particulares s3o responsaveis por mais de 50%
das matriculas noturnas da drea, enquanto que, nas instituigGes publicas, tal por-
centagem nao atinge a 17%. Na area de ciéncias exatas e tecnologicas, cerca de
18% das matriculas encontram-se no turno noturno, sendo que cerca de 6% de-
las estdo nas escolas publicas. As particulares oferecem, portanto, 2/3 do nimero
de matriculas.

Vale a pena ressalvar, entretanto, que ai estdo incluidos licenciaturas ple-
nas e de curta duragdo e, em menor proporgdo, cursos de formagao de tecnolo-
gos (Grafico 1). Os cursos de artes e ciéncias agrdrias s3o os que registram menor
propor¢do de matriculas noturnas. No primeiro caso, as particulares detém a
maioria das poucas vagas oferecidas, enquanto que, no segundo, a matricula no-
turna é praticamente inexistente. Pode-se também tratar a caracterizagdo da si-
tuagdo atual do ensino noturno pelo angulo oposto da questdo, isto €, pela pro-
por¢do da matricula no ensino diurno, por drea do conhecimento e tipo de insti-
tuicdo. Neste caso, observa-se que dreas como ciéncias exatas e tecnologicas,
ciéncias biolbgicas e da saude e ciéncias agrarias estdo preferencialmente localiza-
das nas institui¢des publicas, sendo oferecidas no horério diurno.

Confirma-se assim a tendéncia das escolas particulares noturnas a investi-
rem de preferéncia em dreas como a de ciéncias humanas ou de letras, cujo custo
de instalagdo e manutengdo € significativamente baixo quando comparado as
dreas de ciéncias exatas ou biologicas. Sob outro dngulo, pode-se enfatizar o peso
das matriculas noturnas, em cada drea do conhecimento, bem como as diferengas
entre as instituigdes puablicas e privadas. Os dados obtidos, associados as tendén-
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Grifico 1 — Propor¢io de matriculas no ensino noturno, segundo as
4reas e tipo de institui¢do, em relagdo ao total de matriculas do
turno noturno — 1984
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cias delineadas anteriormente, v@o caracterizando determinadas 4reas do conheci-
mento como tipicamente noturnas. E o caso, por exemplo, da drea de ciéncias
humanas e letras. No primeiro caso, cerca de 75% da matricula nas instituicaes
particulares é noturna, contra 49% da matricula nas institui¢des plblicas. No
conjunto (particulares e pablicas), 67% da matricula, nesta drea do conhecimen-
to, localiza-se nos cursos noturnos. No segundo (drea de letras), tais porcenta-
gens correspondem a cerca de 77%, 44,5% ¢ 63%. J4 em 4reas como ciéncias bio-
légicas e da saude e ciéncias agrérias, as matriculas noturnas nio chegam a 30%
do total de matricula na drea, no primeiro caso, e sequer atingem os 5% no caso
das ciéncias agrdrias. Se se analisa o conjunto dos dados, verifica-se que em todas
as 4dreas a propor¢do da matricula noturna nas institui¢Ses particulares supera a
das institui¢Ges publicas, e mesmo a da matricula total da drea no periodonotur-
no (Grafico 2).

Percebe-se, por todos esses dados apresentados acima, que um dos desafios
do ensino publico noturno serd precisamente o de reverter a tendéncia histérica
de concentragdo dos cursos noturnos em determinadas dreas do conhecimento,
justamente aquelas que exigem menor investimento em termos de capital — de
forma a compatibilizar as necessidades do estudante-trabalhador com a relevan-
cia social dos cursos oferecidos e com a garantia da qualidade académica dos
mesmos. Conforme ji mencionado na primeira parte, cabe fundamentalmente ao
Estado viabilizar, em suas propostas de politicas para a educagdo superior, a ex-
pansdo de vagas, de modo a promover uma oferta diferenciada dos cursos, con-
templando as diferentes dreas do conhecimento.

Continuando a caracterizagdo do ensino publico noturno, procura-se anali-
sar algumas varidveis relativas ao tipo das instituigdes (isto €, sua condigdo de es-
cola isolada ou universidade) que oferecem cursos noturnos. Além dos aspectos
acima descritos, que indicam a predominancia dos cursos noturnos em determi-
nadas dreas do conhecimento e nas instituigdes particulares, observamos também
que, dentre as institui¢cGes de ensino de terceiro grau existentes, sdo sobretudo as
instituigdes isoladas que concentram 74% das 717.135 matriculas efetuadas nos
cursos noturnos em 1984. Entretanto, a drea de ciéncias humanas de novo assu-
me posi¢ao de destaque neste aspecto, pois absorve 70% da matricula noturna
total. Ainda tomando por base o total de matriculas noturnas em 1984, nada
menos que 51% (ou 368.537) estavam concentrados nas vagas de ciéncias huma-
nas oferecidas pelas institui¢cdes isoladas. Inversamente, as universidades assu-
mem a lideranga nas matriculas do ensino diurno, independente da drea do co-
nhecimento.

Se, por um lado, pode-se argumentar que a drea de ciéncias humanas é uma
drea privilegiada em termos da matricula, independentemente do tipo de institui-
¢do e do turno, por outro é evidente que tal concentragdo € muito mais marcante
no que diz respeito aos cursos noturnos das institui¢des particulares e isoladas.
Tal situagdo configura efetivamente uma discriminagdo na medida em que uma
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Gréifico 2 — Proporcio de matricula noturna em rela¢do
a0 total de matriculas em cada drea — 1984
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camada significativa da populagdo estudantil —a de estudantes trabathadores — vé
barradas suas possibilidades de acesso a determinadas dreas do conhecimento.

Andlise de prdtica académica segundo o perfil docente e discente e a percepgdo
destes agentes sobre o ensino noturno

Uma vez delinecadas algumas caracteristicas institucionais dos cursos notur-
nos hoje, analisaremos, a seguir, algumas varidveis que definem as formas concre-
tas como sc desenvolve a pritica académica (ai compreendidas as atividades de
produgdo e disseminagdo do conhecimento) nestas institui¢des, vis-d-vis o siste-
ma de cducagdo de terceiro grau considerado como um todo. As varidveis anali-
sadas referem-se a: perfil do docente (qualificagao docente, regime e tempo de
trabalho ¢ nivel salarial); perfil do aluno (dependéncia administrativa da escola
onde cursou o 29 grau e inser¢do ou ndo no mercado de trabalho). Finalmente
analisaremos também a percepgdo dos alunos, e dos professores, face a alguns
aspectos institucionais. Para esta parte da andlise retomamos, novamente, os da-
dos do Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria.

Vejamos, em primeiro lugar, algumas informacgGes acerca da situagdo dos
professores sobre a realidade ¢ as possibilidades do ensino noturno. Em primeiro
lugar, consideram-se os dados que dizem respeito as possiveis rela¢des entre dife-
rentes niveis de qualificagdo e atividade docente no turno noturno. Ao conside-
rar-se a relag@o entre a qualificagdo a nivel de graduagdo e aperfeicoamento e a
atrvidade docente no periodo noturno, percebe-se que um grupo de instituigGes
se destaca claramente das demais. Tal grupo. composto por UnB, UFRIJ, FUVi,
USP e PUC/RJ, caracteriza-se pela quase total inexisténcia de professores com
atividade docente no periodo notumo (exce¢do PUC/RJ) e por uma propor¢do
reduzida de docentes cuja qualificagdo ndo ultrapassa o nivel de graduago e/ou
especializagdo. Jd nas demais, percebe-se uma relagdo positiva (embora ndo to-
talmente significativa) entre a predominincia de cursos noturnos e a baixa qua-
lificagdo do corpo docente (Grafico 3).

Ao se relacionar a atividade docente noturna com a qualifica¢do-a nivel de
mestrado e com a qualificagio a nivel de doutorado, percebe-se, no extremo
oposto, que sdo cxatamente aquelas institui¢Ses onde o curso noturno € inexis-
tente ou assume proporgdes pouco significativas as que detém as mais altas por-
centagens de docentes qualificados a nivel de doutorado, pés-doutorado ou li-
vre-docéncia. No primeiro caso, os dados ndo indicam existir relagdo significativa
entre a qualificagdo a nivel de mestrado e a docéncia no noturno, pois a distri-
bui¢do das institui¢des sugere que os docentes encontram-se a nivel de mestrado,
independentemente do fato de serem professores do diumo ou do notumo. Estes
dados, entretanto, devem ser lidos com cuidado, uma vez que s6 adquirem signi-
ficado em relagdo a atividade dos docentes com nivel de doutorado.

Em termos de qualificagdo docente, ndo se pode considerar como integran-
do os mesmos patamares de qualificagdo instituigdes como UnB, UFRJ, PUC/RIJ,
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Grifico 3 — Professores com graduaciio e especializagdo por atividade
docente no turno noturno
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por um lado, e UCS e FIDENE, por outro. Ambos 0s grupos tém proporgoes re-
lativamente similares de mestres. No primeiro grupo, entretanto, a esta propor-
¢80 razoavel de mestres vem somar-se 0 peso significativo dos docentes que ja
ultrapassaram este nivel de qualificagdo. E bem verdade que, entre as instituigGes
que possuem a maioria do corpo docente a nivel de mestrado, existem institui-
¢Oes recentes, como a FIDENE, por exemplo, podendo-se supor que a qualifica-
¢do esteja ainda em processo de expansdo (Graficos 4 e 5).

Outro aspecto relevante a partir dos dados do Programa de Avaliagdo da
Reforma Universitaria refere-se 4 relagdo entre o tempo de vinculagdo dos docen-
tes a uma institui¢do e a oferta de cursos noturnos. E ndo somente positiva, co-
mo significativa, a correlagdo entre a existéncia de cursos noturnos e a presen¢a
de docentes com até cinco anos de trabalho na instituigdo. No extremo oposto, é
igualmente significativa a correlagdo negativa entre a existéncia de cursos notur-
nos e o fato da maioria dos respondentes ter declarado um tempo de trabalho
entre 11 e 20 anos na institui¢gdo. Assim, é principalmente onde a maioria
dos respondentes tem pouco tempo de trabalho na instituigdo que se concentra
a maior parte da oferta de cursos noturnos, sugerindo a existéncia de uma alta
rotatividade da forga de trabalho no setor privado isolado. Isto por um lado. Por
outro, quando se procura detectar que tipos de instituicdo concentram-se num
ou noutrc extremo da situagdo descrita acima, observa-se que a maioria das ins-
titui¢bes onde as duas varidveis associam-se positivamente sdo as isoladas parti-
culares e/ou isoladas e universidades particulares.

J& a predomindncia de curso diurno associada a um corpo docente mais an-
tigo na institui¢do, em fun¢do da existéncia de uma carreira, é caracteristica da
maioria das universidades publicas. E bem verdade que uma varidvel como esta —
tempo de trabatho na instituigdo — considerada isoladamente tem pouco poder
explicativo, mesmo se considerarmos as correlagdes descritas. Entretanto, quan-
do analisada como compondo um conjunto de fatores, levando as institui¢des
que aitualmente assumem a lideran¢a da oferta de curso noturno a terem um
comportamento similar, passa a ser significativa como elemento definidor do per-
fil de tais instituigdes. Neste sentido, é bastante significativa a situa¢do dos cur-
sos noturnos, quando se verifica o regime de tempo de trabalho dos docentes.

Com relagdo as 18 institui¢Ses analisadas neste artigo, pode-se afirmar que
o curso noturno é ministrado predominantemente por professores horistas. Das
sete institui¢des particulares pesquisadas, seis tém mais de 60% dos respondentes
trabalhando como horista, ou em tempo parcial, situagdo que na prética ndo di-
fere radicalmente da condi¢do de horista. Dessas seis instituicdes mencionadas,
cinco oferecem curso noturno. E oposta a situagdo das universidades federais:
das nove analisadas neste trabalho, apenas duas tém cerca de 50% dos responden-
tes contratados em tempo parcial; as demais tém abaixo de 30% dos responden-
tes em tempo parcial. Neste grupo inclui-se também uma institui¢ao particular —
a FIDENE, que 2 época da pesquisa de campo no era ainda universidade. As
duas institui¢des municipais dividem-se entre os dois grupos (Grafico 6).
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Grafico 4 — Professores com mestrado por atividade docente
no turno noturno
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Grifico 5 — Professores com doutorado por atividade docente
no turno noturno
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Grifico 6 — Professores com regime de irabalho de horista e tempo
parcial por atividade docente no turno noturno
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: -O regime de tempo integral ndo tem, a rigor, nenhuma vinculagdo com a
existéncia ou ndo de cursos noturnos. Na verdade, o mesmo giupo de universida-
des federais acima mencionado, que revelou uma pequena porccntagem de res-
pondentes em tempo parcial, indica igualmente uma baixa propor¢ao de respon-
dentes em tempo inegral, jd que af se concentram as mais altas porcentagens de
respondentes em regime de dedicagdo exclusiva. Ao mesmo tempo, sa0 as univer-
s_idades federais, que adotam predominantemente o regime de dedicagdo exclu-
siva (com 50% ou mais dos respondentes ai incluidos), as Gue mostram as meno-
res porcentagens relativas a existéncia de curso noturno. Ndo desconhecemos que
a associag¢do entre regime de trabalho e curso noturno esté fortemente condicio-
nada pelo tipo de instituicdo, que atua, 110 caso, como varidve! interveniente no
processo {Grafico 7).

_ Tais dados, relativos & situagdo dos docentes no ensino noturno face ao re-
gime de trabalho, podem ser ainda analisados levando-se em consideragdo os ni-
veis salariais dos docentes. Efetivamente, algumas das institui¢des que tém a
maior porcentagem de respondentes contratados como horistas tém, a0 mesmo
tempo, os niveis salariais mais baixos e as maiores proporgdes de respondentes
nos cursos noturnos. Trés destas instituigdes — FURB, PUC/RJ e UCS — tém
cerca de 30% dos respondentes recebendo até dois saldrios minimos. Qutras
duas, UNIFOR e FF, tém entre 30% e 40% dos respondentes na faixa situada en-
tre dois e quatro saldrios minimos. No caso destes dois grupos de instituicGes
existe uma correlagdo positiva entre a existéncia de curso notirno e o baixo ni-
vel salarial dos docentes.

No polo oposto existe igualmente uma correlag@o entre cursos notumos e
niveis salariais, s& que negativa: quanto menos significativa é a atuagdo das insti-
tuigdes no que diz respeito a existéncia de curso noturno, maior a porcentagem
de respondentes (entre 40% e 80%) que afirmam receber entre 11 e 20 saldrios mi-
nimos. De novo aqui se concentram as universidades federais, onde a propor¢do
de docentes em regime de dedicagdo exclusiva € maior: FUVi, UnB e FUAM.
Mais uma vez, convém ressaltar a associagdo entre tipo de institui¢do, existéncia
de carreira docente e niveis salariais.

Na verdade, a associa¢do constatada entre os niveis salariais mais baixos e
a existéncia de cursos noturnos é um forte indicador de que estes docentes, ho-
ristas, na grande maioria, tém sua atividade no ensino de terceiro grau como uma
forma de complementagdo salarial, situagdo menos usual no caso dos docentes
em tempo integral, ou inexistente para os docentes em dedicagdo exclusiva. Nes-
te sentido, os dados relativos ao exercicio, ou nao, de outras atividades remune-
radas sdo esclarecedores. De modo geral, ¢ o ensino de 29 grau, e no o trabalho
em outras instituigdes de ensino de 39 grau, a principal altemnativa de comple-
mentagao salarial para alguns dos docentes pesquisadores (Gréficos 8, 9 e 10).

Entretanto, naqueles casos onde foi constatada a existéncia de docentes
vinculados 2o ensino superior noturno, que complementam seus rendimentos
através de trabaitho em outra institui¢do de ensino superior, verifica-se que isto
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Grifico 7 — Professores com regime de trabalho de dedicag¢do exclusivg
por atividade docente no turno noturno
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Grafico 8 — Professores da institui¢io que exercem atividades em
outros estabelecimentos de ensino superior por atividade docente
no turno noturno
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Grafico 9 — Professores que exercem outras atividades
remuneradas (6rgios e empresas publicas, empresas particulares,
autdonomos, proprietarios) por atividade docente no turno noturno
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Grifico 10 — Professores com atividades remuneradas no ensino médio
por atividade docente no turno noturno
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se da precisamente naquelas institui¢oes particulares proximas %15 publicas, con-
firmando, mais uma vez, a hipotese levantada em estudo anterior do Programa
de Avaliagdo da Reforma Universitaria, segundo a qual as institui¢Oes particula-
res em situagdo de proximidade geografica das publicas beneficiam-se desse fato
na constitui¢io de seu corpo docente.® Quanto as demais alternativas de com-
plementagdo salarial (trabalho em empresas privadas, 0rgdos piblicos ou mesmo
o ensino de 39 grau), nenhuma delas parece ter o peso representado pelo 29 grau,

Os resultados do Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria indicam
que o ensino médio pode se apresentar como a alternativa mais comumente uti-
lizada pela maioria dos docentes horistas, com baixa remunera¢do, que atua no
curso noturno. Na verdade, a hipotese mais plausivel parece ser a oposta: neces-
sitando complementar salarios, sdo os profissionais do ensino médio que buscam
as institui¢Bes noturnas de ensino de terceiro grau como fonte para esta comple-
mentag¢do. Assim, ha uma correlagdo positiva entre existéncia de curso noturno e
atividade remunerada no secundario. Pode-se supor que é o segundo grau a ativi-
dade principal destes docentes, ficando, nestes casos, o ensino de terceiro grau
em cardter complementar.

Desta forma, a reflexdo que novamente se impde € a que diz respeito ao ni-
vel de qualificagdo destes docentes: mesmo que os dados nio permitam afirma-
¢Oes conclusivas, pode-se inferir que, nas institui¢des onde o corpo docente é ma-
joritariamente composto de professores que também trabalham no segundo grau,
os niveis de qualificagao sejam inferiores ao daquelas onde o magistério de tercei-
ro grau seja de fato a ocupagdo principal do docente. Tanto quanto as informa-
¢Oes dos docentes, também as informagées dos alunos oferecem-se como subsi-
dio importante para a caracterizagdo dos cursos noturnos. Sob este aspecto, in-
formagBes que permitem inferéncias sobre a situagdo sécio-econdmica dos res-
pondentes sdo relevantes.

Dentre os dados do Programa de Avaliagdo da Reforma Universitdria, os
indicadores mais precisos sobre situag@o socio-econdmica podem ser buscados:
a) nas questdes referentes ao tumo e ao tipo de institui¢do freqiientado pelo alu-
no no segundo grau, relacionando-se as mesmas varidveis face ao terceiro grau;e
b) nas questSes que incidem sobre a atual situa¢do do respondente face ao traba-
lho. Vejamos, em primeiro lugar, como se situam os respondentes com referén-
cia as condi¢gdes em que cursaram o segundo grau. No que diz respeito ao tumo,
existe uma correlagdo positiva entre cursar o segundo grau em turno diurno e fre-
qientar o terceiro grau em turno diumo; sdo basicamente aqueles que cursaram
o segundo grau diumo os que atualmente freqiientam também o 39 grau diurno
(Gréfico 11).

SC[ Rocha cl alii, 1986
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Grifico 11 — Estudantes que cursaram a maior parte do 2° grau
em turno diurno por freqiiéncia ao curso de graduacio
no turno diurno
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Esta mesma relagao se apresenta para os respondentes que afirmam ter fre.
giientado o segundo grau noturno: so estes que €stao prioritariamente nos cur-
sos noturncs de terceiro grau (Grafico 12).

J4 a essociagdo entre segundo grau diurno e ensino noturno de terceiro
grau também evidencia uma correlagdo significativa, s6 que em diregdo oposta,
ou seja, 6 uma correlagdo negativa. Assim, o turno freqiientado pelo estudante a
nivel do segundc grau é um condicionamento muito forte da sua situagao atual
face ac ensino supsrior diurno ou noturno de terceiro grau. Esta varidvel tem si-
do de grande pcsc na caracterizagdo do aluno do curso noturno de terceiro grau,
constituindo-se um bom indicador de sua origem socio-economica. Além disto,
tem se mostrado mais explicativa do que a varidvel relativa ao carater publico ou
privado dz instituisdo onde o aluno cursou o segundo grau, embora este também
seja um dado revelador de algumas tendéncias.

Assim € que, por exemplo, os dados indicam que os respondentes que hoje
freqiientam a gradua¢Zc no turno diurno cursaram o segundo grau tanto parti-
cular quanto piblice, dependendo das condigdes de desenvolvimento do sistema
de segundo grau local. Na verdade, o cardter publico ou privado do segundo grau
pode ser melher compreendido em fungdo de outros fatores. Em determinadas
localidades, per exemplo, Sdo Paulo, onde a rede publica de segundo grau ¢ mui-
to diversificada, ccrmpreendendo tanto estabelecimentos de 6timo nivel, em ter-
mos de pacrao de qualidade, quanto institui¢des pouco qualificadas, é possivel
encontrar aluncs do terceiro grau diurno originérios tanto de segundo grau po-
blico quanto particular. Jd no caso de Brasilia, onde a rede publica de segundo
grau é bastante deficiente (quanto a qualidade oferecida), os respondentes acusam
basicamiente a freqiiéncia ao segundo grau particular.

Cormn relagdo s instituigGes localizadas no interior, onde na maioria das
vezes ndo exisie opgado, a questdo do cardter publico ou privado do segundo grau
perde igualmente seu poder explicativo, enquanto caracteristica determinante do
perfil do estudante noturno. A situagdo € praticamente a mesma quando se con-
sidera os respondentes que freqiientam o terceiro grau noturno. Mesmo que exis-
ta uma indicagdo de que os alunos do turno noturno sejam provenientes predo-
minantemente do ensino publico, os dados ndo permitem afirmar que esta seja
uma varidvel distintiva do perfil do estudante noturno.

Com relagdo a situagdo do aluno face a sua condi¢do de trabalho, consta-
tainos que, independentemente do turno freqilentado, o estudante de terceiro
grau tem, nos dltimos anos, buscado uma inser¢do no mercado de trabalho ain-
da durante o periodo de sua preparagdo profissional, indicando um processo de
modifica¢do no perfil dos alunos do terceiro grau nas institui¢des publicas, onde
o trabalho comega a se mostrar como uma realidade mesmo entre os alunos do
turno diumo. Esta realidade se apresenta de forma muito mais contundente
quando se analisa o aluno do curso noturno. Como sugerem os dados coletados,
o estudante noturno €, antes de mais nada, um trabalhador, inserido em tempo
integral no mercado de trabalho.
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Gréafico 12 — Estudantes que cursaram a maior parte do 22 grau
em periodo noturno por freqiiéncia ao curso de graduagio
no turno noturno e em ambos os turnos
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A atividade em tempo parcial esta nega“ivamente correlacionada a freqién.
cia ao curso notumio, tanto nas instituigGes puiblicas quanto nas particulares: o
estudante noturno é prioritariamente um trabalhador. E esta sua condigdo que
viabiliza seu estudo. Este nos parece um dado de fundamental importancia no
planejamento pedagégico dos cursos noturnos, j4 que marca sua especificidade
face ao perfil do discente (Graficos 13 e 14).

Além destes dados, que nos informam sobre algumas das condi¢Ges objeti-
vas dos cursos noturnos, procuramos também captar, através dos questionarios
do Programa de Avaliagio da Reforma Universitéaria, a percep¢do de docentese
discentes sobre a realidade do ensino noturno hoje. Analisamos separadamente
as respostas dos dois segmentos e, em seguida, tentamos através do cruzamento
de suas respostas detectar em que medida professores e alunos compartilham
suas opinides com relagdo a algumas das varidveis consideradas.

Na concepgido da maioria dos alunos respondentes, cursando s6 o turno no-
turno ou os dois turnos, a possibilidade de conciliar horario de estudo e trabalho
apresenta-se como 0 motivo mais freqiiente para a escolha da institui¢do, prece-
dendo inclusive varidveis de natureza académica como tradi¢do, bom nome da
institui¢do ¢ melhor qualidade do curso escolhido, entre outras. Dentre as insti-
tui¢es analisadas, as respostas indicando o item relativo a possibilidade de con-
ciliar o hordrio de estudo e trabalho concentram-se naquelas particulares — algu-
mas isoladas — cujo peso maior das matriculas situa-se no curso noturno. A com-
patibilidade com os recursos financeiros ndo se apresenta como motivo significa-
tivo na escolha da instituigdo. Isto na verdade é compreensivel: impossibilitados
de frequentar as instituigdes publicas, na sua maioria gratuitas, os alunos tém
quase que exclusivamente como lnica alternativa a instituigdo particular, onde
pagar a anuidade passa a ser o 6nus inevitével pela possibilidade de acesso ao en-
sino de terceiro grau.

Por outro lado, tanto respondentes de institui¢Ges exclusivamente diurnas
quanto exclusivamente noturnas argumentam a favor do curso noturno porque
ele possibilita atender interesses dos alunos que trabatham. Além disto, opinam
que € possivel preservar a qualidade deste tumo, desde que sejam criados dispo-
sitivos especiais que preservem sua especificidade. As questdes referentes 3 ava-
liagdo do curso, face as condigGes necessérias ao exercicio da profissdo, ndo apre-
sentam diferengas significativas entre respondentes do curso noturno ou do diur-
no.

Embora no contexto geral das institui¢des pesquisadas a porcentagem dos
que se consideram aptos a exercer a profissdo ao término do curso seja inferior a
15%, a propor¢do de respondentes provenientes dos cursos noturnos das institui-
¢des particulares que afirmam nio terem condigdes de exercer a profissdo sem
complementar sua formagio profissional fora das institui¢Ges de ensino € ligei-
ramente superior 4 dos respondentes pertencentes aos cursos noturnos das insti-
tuigdes pablicas. Alids, o fendmeno se repete também nos respondentes do curso
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Grifico 13 — Estudantes com atividade remunerada em tempo parcial
e integral por freqiiéncia ao curso de graduag¢io no turno diurno
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Grifico 14 — Estudantes com atividade remunerada em tempo integral
por freqiiéncia ao curso de gradua¢do em (urno noturno
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diurno: os alunos das institui¢des publicas consideram-se ligeiramente mais pre-
parados que os das particulares.

Com relagdo aos docentes, os aspectos mais relevantes referentes a percep-
¢do dos respondentes dizem respeito aos fatores mais importantes para a melho-
ria da qualidade do ensino e as diticuldades encontradas pelos alunos para a rea-
lizagdo de scu curso. Quanto a este ltimo aspecto, os docentes, predominante-
mente de cursos noturnos, apontam a dificuldade em conciliar horéario de estudo
e trabatho como um dos sérios obstdculos a serem enfrentados pelos alunos para
realizarem seu curso. Este fendmeno, como seria de se esperar, atinge maiores
proporcdes onde o ensino noturno € inexistente ou reduzido.

Entretanto, na opinido dos docentes, os gastos com material, taxas e anui-
dades sao um obstdculo ainda mais sério a ser enfrentado pelos alunos narealiza-
¢3o de seu curso. Sob este aspecto, a tendéncia € de que tal dificuldade seja per-
cebida como muito mais significativa entre os respondentes do curso noturno nas
institui¢des que cobram anuidades (particulares e algumas municipais), jd que nas
publicas a cobran¢a de taxas ndo chega a ser percebida pelos respondentes como
condi¢do de inviabilizagdo do curso.

Com relagdo aos fatores mais importantes para melhoria da qualidade do
ensino, dois itens sobressacm como relevantes, entre os docentes do ensino no-
turno: melhores salarios e mais tempo disponivel para preparagdo de aulas e pes-
quisas, em primeiro lugar, seguido da necessidade de maior vinculagdo entre as
atividades de ensino e pesquisa. Estes dois aspectos adquirem peso mais decisivo
nas institui¢des onde predominam horistas e professores em tempo parcial. Em
decorréncia, além dos niveis salariais mais baixos, a presenga dos docentes apenas
no hordrio de aulas inviabiliza a existéncia de um projeto institucional que inte-
gre de forma efetiva e coerente as atividades de ensino, pesquisa e extensdo.

A anilise conjunta das percep¢des de docentes e discentes quanto aos as-
pectos mais importantes para melhoria da qualidade do ensino indica uma con-
sisténcia de opinido em torno da necessidade de melhoria na infra-estrutura fi-
sica das institui¢des, ai incluidas as bibliotecas (precdrias quanto ao acervo ¢ as
instalagdes) e os equipamentos. Como dificuldades maiores para a realizagao do
curso surgem, novamente, os itens relacionados aos problemas de conciliagao dos
horéarios de estudo e trabalho e os gastos elevados com material escolar e anuida-
des, sobretudo nas institui¢Ges particulares que oferecem curso notumo — no
que se refere aos gastos — e nas publicas que ndo oferecem noturno — no que diz
respeito a conciliagdo entre trabalho e estudo.

Conclusio

Esta descrigdo das diferentes varidveis utilizadas para caracterizagio do en-
sino noturno de terceiro grau nos leva a enfatizar os aspectos que se apresentam
como de maior relevincia. Pela exploragdo preliminar desenvolvida, podemos
concluir que o ensino noturno de terceiro grau no Brasil tem se concentrado pre-

R bras Est. pedag . Brasiha, 69 (162): 277-315. maio/ago 1988 309



dominantemente em instituicdes privadas (sobretudo nas isoladas) e tem privile-
giado algumas 4reas do conhecimento (ciéncias humanas e le‘tAras,‘ por e’xgmplb)
em detrimento de outras — ciéncias biologicas e da saide e ciéncias agrdrias, en-
tre outras.

Os docentes que se dedicam principalmente a este turno sdo, na sua grande
maioria, contratados como horistas ou em regime de tempo parcial, possuem ni-
veis salariais mais baixos, menores niveis de qualificagdo profissional e, na insti-
tui¢do, dedicam-se prioritariamente s atividades de ensino de graduagdo. Outro
dado também significativo é o fato de que as atividades docentes no ensino no-
turno de terceiro grau parecem significar uma forma de complementacdo salarial
e nao a atividade principal do docente, jd que, como constatamos, uma propor-
¢do significativa dos professores dedica-se a outras atividades remuneradas, fora
da instituigdo. Entre estas sobressai com maior freqiéncia a docéncia a nivel de
segundo grau.

Com relagdo aos alunos, o dado que parece mais significativo na sua carac-
terizag3o € a condigdo de trabalhador. O aluno dos cursos noturnos é um estu-
dante jd inserido no mercado de trabalho. Alids, a caracterizagdo mais pertinente
parece ser o oposto: ele € basicamente um trabalhador que procura, através da
educagdo de terceiro grau, simplesmente legitimar uma situa¢io de trabalho jd
conquistada ou buscar condig¢des concretas de transformar suas formas de inser-
~do na sociedade (social, politica ou economicamente).

Além disto, o trabalho enquanto caracteristica predominante do estudante
10turno parece sugenr sua procedéncia de camadas socio-econdmicas menos fa-
vorecidas, fato que podera também condicionar uma preparagio secunddria me-
nos eficiente quando comparada 4 do aluno que, além de dispor de tempo inte-
gral para o estudo, pode, em tese, ter acesso ao ensino secunddrio de melhor qua-
lidade. Esta configuragdo atual do ensino noturno, tanto no que se refere as ins-
tituigBes quanto em relagao a docentes e discentes, deve ser colocada como pon-
to de partida para a reflexdo, objetivando uma proposta efetiva de criagdo ou ex-
pansdo do ensino pablico noturno de terceiro grau.

Este turno apresenta especificidades que, se ndo consideradas, acabam por
perpetuar as desigualdades e distor¢des sociais e econdmicas, ao invés de se apre-
sentar como um dos canais possiveis (mas efetivamente ndo o Gnico) de reversio
da atual situag¢o de discrimina¢do e mesmo de exclusdo de significativas camadas
sociais face a educagio.

Tratar de forma similar coisas ou situagoes que s3o distintas ¢ também uma
forma de discriminagdo.

Um dado relevante a favor da nossa argumentagio é, por exemplo, o fato
de que, face ao ensino noturno de terceiro grau, as institui¢des pablicas por n6s
analisadas, cuja énfase no ensino noturno é maior do que no diurno, tém apre-
sentado, de modo geral, caracteristicas similares as das instituigdes particulares.
Ao se refletir sobre a expansio do setor publico via ensino noturno, a primeira
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questdo que se coloca ¢ a seguinte: € este o tipo de ensino noturno que se preten-
de implementar?

Parece que s6 faz sentido falar em expansao do ensino notumno se esta se
fizer acompanhar da possibilidade efetiva de reverter o perfil predominante, atu-
almente, na grande maioria das institui¢Ses responséveis pela oferta desses cursos
noturnos. Mais do que definir uma proposta pedagogica finica, parece pertinente
delimitar alguns principios bésicos que se coloquem como ponto de partida para
a reflexdo, que devera ser desenvolvida em cada institui¢do a partir de suas condi-
¢Ges concretas.b

O primeiro aspecto que nos parece pertinente ressalvar é a necessidade de
que a especificidade do curso noturno seja considerada como um dado de reali-
dade. Isto implica que o planejamento académico seja distinto do atualmente em
vigor nos cursos diurnos, como condig3o sine qua non para que o nivel de quali-
dade e os resultados de ambos os turnos sejam equivalentes. Assim, deve-se consi-
derar que o estudante-trabalhador dispSe de condi¢des muito limitadas para es-
tudo fora do horario das aulas. A forma de organizagdo do contetido curricular
deve ser pensada considerando-se tal limitagao.

Neste sentido, deveriam ser pesquisados recursos diddticos que propicias-
sem que a fixagdo dos conteddos apresentados se realizasse fundamentalmente
durante o periodo de permanéncia do aluno na instituigio. E evidente que tais
recursos terdo que ser varidveis em fungdo do curso ou drea do conhecimento.
Um principio geral poderia entretanto ser colocado, a titulo de discussdo. Parece
vidvel que o hordrio das aulas seja organizado de modo a contrabalangar ou inter-
calar aulas expositivas, seminarios, etc., com periodos (previstos no hordrio esco-
lar) destinados a estudo (seja individual, seja em grupo), nos quais o aluno pudes-
se também contar com a presenga do professor ou de monitores.

Além disso, na prética, tem se mostrado contraproducente fixar, para o
curso noturno, 0 mesmo nimero de horas-aula habitualmente existentes no diur-
no. E irreal supor-se que, apés ter cumprido uma jornada média de oito horas de
trabatho, o aluno tenha condigdes fisicas e mentais de se dedicar de forma pro-
dutiva e participativa a um longo periodo de aula.” Belloni (1986) sugere, por
exemplo, que a ‘“‘carga hordria ndo deve ultrapassar a 3 horas-aula — acabando
com a farsa que ¢é imitar as 4 horas-aula didrias, em geral atendidas pelo estudan-
te diurno —, mais compativel com a realidade do estudante-trabalhador que ja
despendeu energia fisica e intelectual durante o dia de trabalho”. Esta nos parece
uma estratégia que, aliada, como mencionamos, a existéncia de periodos de-estu-
do — previstos como carga hordria —, poderia vir a0 encontro da realidade coti-

S Para 2 claboracdo deste item, valemo-nos das consideragdes ¢ reflexdes desenvolvidas por Isaura Bellom a titulo de notas
introdutérias a questdo: Educagdo supertor publica noturna: uma contribuicio ao debate. Brasilia, 1986. mimeo.

C Alids, nas condi¢des atuais do curso noturno, estc é um problema que atinge igualmente os docentes, os quais, como analisa-
do no decorrer do trabalho, possuem, no periodo diurno, outras atividades remuneradas fora das 1ES.
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diana vivenciada tanto por alunos como por professores, para quem O CuIsO no-
turno é o ponto culminante de uma pesada jornada de trabatho.

A introdugdo do periodo de estudos como componente da carga horiria
do aluno, bem como a diminui¢gdo do numero didrio de aulas, acarretaria, tam-
bém, a necessidade de ampliagdo do tempo médio de duragdo dos cursos. Este
tempo ja é varidvel no curso diurno, de acordo com as diferentes carreiras. Ne-
nhum problema, portanto, para que isto ocorra em relagdo ao noturno, como ji
vem ocorrendo no caso dos que tiveram seus curriculos reestruturados recente-
mente. Isto poderia ser efetivado também com a diminui¢do do nimero minimo
de créditos obrigatérios que cada aluno deve cumprir por semestre.

Quanto a questdo da organizacdo propriamente dita do calendirio escolar,
valemo-nos novamente na integra das reflexdes desenvolvidas por Belloni (1986),
que aftrma: “‘o ano letivo atualmente organizado em dois semestres poderia ser
organizado em trés trimestres, aumentando o nimero de meses de atividade esco-
lar (de 8 para 10 meses, com intervalos de duas semanas entre os trimestres, por
exemplo); este calenddrio parece mais compativel com as possibilidades do estu-
dante-trabalhador (que tem, em geral, 30 dias de férias)’. Uma vertente ligeira-
mente diferenciada desta proposta seria uma nova distribui¢ao do calendirio, no
sentido de compor médulos que permitissem melhor tratamento pedagogico de
uma disciplina ou de um conjunto de disciplinas correlacionadas.

Nenhuma destas alternativas suprime a tarefa necessiria de pensar e ques-
tionar a natureza e a fungdo das institui¢des de ensino de terceiro grau como um
todo, uma vez que nossa reflexdo sobre o curso noturno nio pressupde, de modo
algum, que os cursos diurnos estejam isentos de problemas. Alguns dos proble-
mas hoje existentes atingem o sistema de educagdo de terceiro grau em seu con-
junto. O que se estd afirmando € que, além desta reflexdo maior, ao se repensar a
universidade e a educagdo de terceiro grau, a especificidade do ensino noturno
tem que ser enfrentada como um aspecto distinto. E o caso, por exemplo, da
andlise de curriculos, recursos didéticos e pedagogicos, administragdo académica,
gestdo, etc.

Um outro aspecto, também abordado mas que vale a pena enfatizar, é o de
que os cursos noturnos devem, em principio, oferecer as mesmas carreiras e o
mesmo padrdo de qualidade dos cursos diurnos. Considerar a especificidade do
noturno ndo pode ser sinénimo de abrandar o grau de exigéncia guanto aos ni-
veis de qualidade, sob pena de se aprofundar os graus de elitizac3o e diferencia-
¢do do sistema hoje predominantes.

Neste mesmo sentido, uma preocupagao bdsica deverd ser a de se assegurar
que as institui¢Bes particulares, que ja oferecem cursos noturnos, adquiram ni-
veis de qualidade pelo menos idénticos aos existentes no setor publico.

Finalmente, uma ressalva apontada por Belloni e que se afigura da maior
pertinéncia, ¢ a de que tal estratégia — de expansdo do ensino publico noturno —
seja desenvolvida em carater experix’nent.al'. A complexidade das questdes en’vo!-
vidas sugere este caminho. E preferivel iniciar-se por algumas institui¢Ges publi-
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cas que se predisponham a esta opgdo e que reconhegam a importincia politica
€ pedagégica da experiéncia.

) Para tal, é necessério a formulagdo de uma politica piblica para a educa-
¢d0 superior que contemple a especificidade do ensino noturno e assuma a ne-
ce§sidade de promover a expansdo acompanhada dos niveis de qualidade deseja-
veis, j& que a retomada do crescimento da educagdo de terceiro grau, via ensino
Pﬁb]ico noturno, podera agravar ainda mais a estratifica¢do e hierarquizagao ho-
Je existentes, caso ndo haja nenhuma modificagdo nos padrdes até agora obser-
vados.

_ Por outro lado, as politicas restritivas, justificadas pela necessidade de ra-
cionalizar o acesso e a expansdo da educagdo de terceiro grau, ao invés de im-
pedirem a entrada de estudantes supostamente ndo qualificados ou a instalagdo
dp cursos de baixa qualidade, estardo se somando aos fatores mencionados ante-
riormente para criar uma nova situagao de conflito, onde a pressao da demanda
serd tanto maior quanto menor a capacidade de expansdo das matriculas. Isto
porque esta restrigdo politica tem se limitado ao setor piblico.
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This article aims at analysing the evening higher education in Brazil from
two main points of view: the first one concentrates into the possibilities of
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democratizing the public higher education, through the expansion of the eve-
ning education. In this sense, it discusses the justifications of social, political
and philosophical nature which points to the necessity that the state should
be responsible for the expansion of vacancies in higher education, assuring,
at the same time, that this increase in quantitative terms will not endanger
qualitv patterns. The analysis includes the reflection on the nature of educa-
tion while a public asset, as well as the role of the state in promoting the
access to this asset to the population excluded from this process. The se-
cond._part of the article shows a characterization of the present situation of
evening higher education in Brazil, in terms of the institutions offering this
modality of education and of the profile of teachers and students of this insti-
tutions. This characterization and the implication of the present situation are
the backdrop to the reflection developed, as a conclusion, on the necessity
of a pedagocial proposal directed to the evening public higher education, wich
could mean effectivelly, a possibility of democratization of higher education.

Larticle veut faire I'analyse de I'enseignement supérieur — cours de soir
— au Brésil, & partir de deux sources principales: la premiére centrée sur les
possibilités de démocratisation de I'enseignement public supérieur & travers
'expansion des cours de soir. Dans ce sens, il discute les Justificatives de na-
ture philosophique-politique et sociale qui mettent en relief le besoin d’étre
I'Etat le responsable par I'expansion d'offre d'éducation dans I'enseignement
supérieur, assurant, au méme temps, que l'augmentation de cet offre sous
le point de vue de la quantité soit possible sans compromettre la qualité Lanaly-
se suppose la réflexion au sujet de la nature de I'éducation tandis qu’un bien
public, aussi comme au sujet du réle de I’Etat au sens de rendre possible I'ac-
cés a ce bien, pour les couches de la population excluses du procés jusqu’a
ce moment. La seconde source présente une caractérisation de la situation
de I'enseignement superieur — cours de soir — sous le point de vue des ins-
titutions qui offrent cet enseignement et du profil du personnel enseignant
et des étudiants de ces institutions. Celle caractérisation et les implications
de la situation sont le toile de fond pour la réflexion développée, & titre de
conclusion, sur la nécessité d'un projet pédagogique tourné vers cet enseig-
nement supérieur public, traduit en possibilité de démocratisation de l'éduca-
tion supérieure.

El articulo visa la andlise de la ensefanza superior noturna en el Brasi,
a partir de dos vertientes principales: la primera centrada en las posibilidades
de democratizacion de la ensefianza publica superior, via expansion de la en-
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senanza noturna. En este sentido, discute las justificativas de naturaleza
filosofico-politica y social que apuntan para la necesidad de que el Estado
se responsabilize por la expansion de la oferta de la educacién en la ense-
Aanza superior, garantindo, al mismo tiempo, que el aumento de esa oferta
en términos cudanlitativos pueda concretizarse sin comprometer los padro-
nes de calidad La analise incluye la reflexion acerca de la naturaleza de la
educacion mientras bien publica, asi como de la responsabilidad del Estado
en ¢l sentido de viabilizar el acceso a este bien, para las camadas de la popu-
lacion hasta entonces excluidas del proceso. La segunda vertiente presenta
una caracterizacion de la situacion actual de la ensefianza superior noturna
en términos de las instituciones que le ofrecen y del perfil de los docentes
y alumnos de estas instituciones. Esta caracterizacion y las implicaciones de
la situacion actual son el pano de fondo para la reflexion desarrollada, a titulo
de conclusion, sobre la necesidad de una propuesta pedagdgica dirigida pa-
ra enserianza superior publica noturna, que se tradusca efetivamente en po-
sibiidades de democratizacion de la educacion superior.
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Avaliacdo qualitativa V — purismos e
populismos

Pedro Demo
Instituto de Pianejamento Econdmico ¢ Social {IPEA)

Este artigo pretende buscar equilibrio entre extrernismos frequentes
em propostas de avaliacdo qualitativa, aqui descritos como populismo, de
um lado, e purismo, de outro. Quanto a populismos, sobressal a
tendéncia de superdimensionar a capacidade comunitaria de
enfrentamento da pobreza, a pressa em aceitar o popular pelo popular,
mas, sobretudo, a debandada ativista. Quanto a purismos, excessos nas
exigéncias metodoldgicas e cientificas, bem como ncs trém'tes
participativos, deixam, de reconhecer estagios preliminares de nossa
democracia For fim, discute limites das metodologias alternativas, assim
como dos saberes alternativos, levando em conta os avancos, ainda
incipientes, neste horizonte cientifico A idéia basica que norteia este
estudo € permitir debate aberto criativo, com vista a superar 0S
populismos e a adequar 0S purismos, na expectativa de que avaliacdes
qualitativas venham a se constituir em propostas validas, no sentido da
melhor ciéncia e da melhor participacdo

Introdugio

E certo que no meio esta a virtude, mas igualmente a mediocridade; ainda
assim, é prudente saber valorizar 0 meio termo, aquele que ndo é nem oito nem
oitenta, ou ndo vai nem tanto ao mar nem tanto & terra. Na discussdo scbre que-
lidade em ciéncias sociais é comum o extremismo, que pode ir desde z ncgagdo
total de qualquer metodologia quantitativa, ou a dicotomizagdo entre quantida-
de e qualidade, ou a adogdo esdrixula de uma dialética que ¢ sobretudo fuga de
qualquer compromisso com método, até purismos absolutos que declaram errada
a historia concreta porque ndo cabe na expectativa tedrica ou populismos que
erigem a comunidade ou o popular em parametro final da histéria universal.

Pode ser colocada como um exemplo, entre outras, a discussdo em torno
da educagdo transformadora, muito superestimada em suas condigGes subjetivas
de mudanga social radical, tendo em vista que, hd alguns anos, a crenga predomi-
nante era em tomo da fung¢do reprodutora da educagdo, na situagdo de aparelho
ideolégico do Estado; outro exemplo poderia ser a discussdo sobre o estado de
organizagdo/desorganiza¢io da sociedade civil. Em recente trabalho de grande
porte e de muito mérito académico, a Fundagdo Jodo Pinheiro, depois de avaliar
indmeras experiéncias de associativismo produtivo em Pernambuco, Parand e Mi-
nas Gerais, tentou enfrentar esta questao sob a sugestdo de que a ‘“desorganiza-
¢d0 seria um mito” e passou a rever os historiadores do Brasil, inclusive marxis-
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tas, que costumam caracterizar uma histéria conduzida apenas pela elite, sempre
alegando que a populagdo seria mais ou menos massa da manobra, bando disper-
so, acometido de individualismo interiorano (Fundagdo Jodo Pinheiro, 1986).
Em literatura mais recente, buscou recompor manifesta¢es organizadas popula-
res, desde o Brasil antigo, chegando a resultados muito interessantes. Parece pa-
tente que a visdo da desorganizagdo como colocada tipicamente ¢ falsa, porque
ignora pelo menos os principios fundamentais de qualquer sociedade, que sem-
pre se reproduz sob algum nivel de organizagdo. Procura-se, entdo, aduzir outro
ponto de partida, ou seja, a constatagdo de que no inicio ndo estd o caos, mas
formas elementares de organizagdo, apoiando-se, inclusive, em textos marxistas
da juveniude (sobretudo os Grundrisse), que indicariam a formagdo da sociedade
burguesa como origem da dispersio popular sob a logica do dinheiro.

E extreimamente meritoria esta pesquisa, mas substitui um extremo pelo
outro. Primeiro, coloca-se mal a questdo participativa, que ndo € derivada de for-
mas elementares de organizagdo popular, mas de formas especificamente politi-
cas, tendo em vista a conquista de espago de poder. Se assim se desenha a pro-
blemitica, fica mais congruente interpretar o aparente estado de desorganizagio,
que, na pratica, ¢ resultado de um tipo de organizagdo no quadro da repressdo
social — a populagdo ¢ organizada pelas forgas da elite dominante para a submis-
s80 —, bem como o surgimento de formas organizativas importantes, através da
historia, como resposta i repressdo proveniente dos grupos dominantes (Demo,
1986a, 1987a). Em segundo lugar, tal colocagdo permite nfo superestimar os
movimentos de organiza¢do participativa popular, j4 que, se tivessem a impor-
tancia por vezes sugerida, dificilmente a miséria democrédtica que ainda hoje te-
mos seria explicada. Ha neste contexto muitas posturas apressadas:

a) £ uma interpretagdo pelo menos desatualizada colocar nos ombros do
capitalismo apenas a origem dos problemas participativos das sociedades atuais.

De um lado, superestima-se a importancia do capitalismo, como se fosse
uma fase historica totalmente especial, em vez de considerd-lo passo comum, co-
mo qualquer fase que passa, como qualquer outra. De outro, entra-se na expec-
tativa simploria de que, superando-se o capitalismo, acabam-se os modos contra-
ditorios de produgdo, passa a funcionar a dialética ndo-antagonica, e ja teriamos
participagdo como vocagdo politica natural. Poucas coisas sdo consideradas na
teoria marxista mais fateis do que esta, enquanto cresce a crenga de que, entre
socialismos reais e capitalismos reais, hd mais semelhan¢a de que diferenga, por-
que ambos sdo filhos da mesma mde: a sociedade industrial. Também nos socia-
lismos reais organiza-se com grande competéncia a desorganizagdo popular, para
se evitar o controle do Estado por parte do povo (Demo, 1986b; Habermas,

1983; Beck, 1986).

b) Recorre-se a textos marxistas pouco significativos nesta discuss3o, dei-
xando-se de lado o principal, de longe, que é o da Comuna de Paris.
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Neste Gltimo texto, Marx enfrenta a questdo participativa do ponto de vis-
ta da ocupagdo do espago do poder, reconhecendo, inclusive, que a mudanga his-
térica ndo se decide apenas no contexto infra-estrutural. Tal posi¢@o permite
uma reinterpretagdo profunda do papel das condigGes subjetivas, bem como do
papel do Estado, o que jd aparece na visdo maoista da revolugdo cultural e dare-
volugio permanente. Permite sobretudo desfazer a idéia simploria de que a solu
¢do dos problemas materiais inclui a solu¢do dos problemas de poder. Nos socia-
lismos reais ndo h4 desigualdades as custas da mais-valia, mas hé4 profundas de-
sigualdades de acesso ao poder (Marx, 1975; Demo, 1985a).

c) A descoberta fundamental de movimentos organizados na historia bra-
sileira aponta para duas realidades centrais: os momentos de conquista da parti-
cipagdo e a capacidade dos grupos dominantes de os abafar.

Assim, tal descoberta ndo destréi a constatagao da pobreza politica que
até hoje marca nossa historia, entendida precisamente como a manuteng¢do do
povo como massa de manobra. Ndo se trata, pois, de apontar para formas ele.
mentares de organizagdo social, mesmo porque isto é o mais barato que o fun.
cionalismo coloca, ou scja, a vigéncia de normas, valores, papéis, etc., e de pro-
cessos de socializagdo, adaptagdo, controle social, etc; trata-se de contrastar a
capacidade histérica de se contrapor ao poder vigente, dentro do conceito de
participagdo como conquista organizada.

d) Fantasia-se a capacidade organizativa popular, deixando-se de lado o
problema da qualidade politica.

O fendmeno fundamental ¢ a cidadania organizada popular, cuja formagdo
implica mudanga expressiva na correlagdo de forgas na sociedade. Resultados ti-
picos desta formagdo seriam: controle do Estado e dos servigos publicos; implan-
tagdo dos direitos humanos bdésicos, entrando o Estado como instrumentagio
subserviente; processo crescente de organizagdo politica dos desiguais, capaz de
se contrapor a organizagdo das elites; realizagdo do estado de direito, contra o
estado de impunidade, de excegdo, de privilégio; e assim por diante. E preciso
também reconhecer que 2 maioria das organizagdes populares ¢ manipulada por
liderangas centralizadoras, manifesta fraca participagio das bases, ndo se auto-
sustenta, etc. Toma-se o arrufo pela realizagdo final ou manifestagSes como pro-
cesso irresistivel. O que se toma como desorganizagdo ndo € algo natural, mas re-
sultado “‘organizado” a partir dos que detém o poder. O que se toma como orga-
nizagdo natural n3o é o nivel de interesse na discussao, porque se trata de ocupa-
¢do de espago de poder (Bordenave, 1985; Dallari, 1984).
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Populismos
Pars pro Toto

A discussdo anterior faz parte deste problema, escondendo uma pitada po-
pulista, & medida que superestima as condig¢des historicas de formagdo da cidada-
nia popular. Toma-se a parte pelo todo. Por exemplo, sem desconhecer os movi-
mentos dos negros em prol de sua libertagdo, é certamente mais marcante o re-
sultado “paternalista” dos grupos dominantes; apesar de ter havido pressio, de
dentro e de fora, também da evolugdo do sistema produtivo, ela ndo foi, em ter-
mos de condig¢Bes subjetivas, uma conquista tipica dos interessados, o que per-
mitiu realizar a aboli¢do da escravatura como concessdo do Estado e das oligar-
quias. Isto ¢é tdo real que, até hoje, os negros ndo se organizaram devidamente,
sob a cantilena de democracia racial e de outras propostas sociais profundamente
desmobilizadoras. Mesmo realizando a aboli¢do formal da escravatura, a oligar-
quia ainda soube — na logica do poder — sair-se bem, na propor¢do em que a or-
dem vigente ndo se abalou na esséncia; o projeto burgués sofreu um golpe, mas
ndo teve ameagado propriamente seu futuro.

Levado a sério o problema da ocupagdo dos espagos de poder — participa-
¢do popular significa que as oligarquias precisam perder poder —, trava-se uma
luta concreta em torno da competéncia organizativa. Cidadania organizada ndo
¢ decorréncia natural de mobiliza¢oes esporddicas, de exacerbagdes politicas de
rua, de movimentos fugazes, mas processo historico de drdua conquista, no qual
se sedimenta a competéncia organizativa, resumida na capacidade de elaborar e
realizar estratégias efetivas de acesso ao poder. E assim que se forma, por exem-
plo, um sindicato que jd ndo brinca de poder, ndo provoca i toa, ndo subestima
seus adversarios. Sabe perder batalhas, para ndo perder a guerra; sabe negociar,
angariar adeptos, desmobilizar resisténcias, fazer imagem.

Neste quadro, é preciso tomar com a devida critica manifestagGes parciais,
por vezes muito importantes em si, mas que pouco significam no processo hist6-
rico. Elas s3o, por isso mesmo, faciimente destruidas ou cooptadas. Mesmo hoje,
quando ¢ visivel a evolugdo da organizagdo popular, pelo menos em termos quan-
titativos; a observacio é fundamental, pois ndo faz sentido responder ao erro co-
mum do analista conservador que ignora manifestagdes importantes da cidadania
popular, com o erro oposto do analista avangado que jd antevé a tomada do po-
der pelo povo em marcha. Em ambos os casos hd uma profunda banalizaggo do
problema, que, geralmente, é maior ainda no segundo, porquanto, apos fazer a
observagdo obrigatéria de que no capitalismo a participa¢do € mais ou menos in-
vidvel, acaba superestimando manifestagdes populares, de modo geral pouco or-
gamzadas e resistentes a forca concreta das oligarquias, em pleno capitalismo
subdesenvolvido, sem falar na querela de que condig3es subjetivas s3o importan-
tes para a transformagdo pretendida.
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Nio parece objeto de muitas dividas a constatagdo de que, no capitalismo,
processos participativos sdo mais dificeis, tendo em vista a lf?glca da exploragio
por parte do grande capital. O ambiente concorrencial no seio da propria classe
trabalhadora, diante de um mercado de trabalho que tcm mais bragos disponiveis
do que emprego, traduz o impulso em favor do esfacelamento das forgas, sempre
favoravel a2 manuten¢do do poder vigente. Mas dai ndo decorre, em absoluto,
que, se superarmos esta miséria historica, implanta-se a organiza¢d@o popular co-
mo consequéncia normal. Além de uma visdo piedosa do poder, ignora-se o pro-
cesso atual de conquista da cidadania nos paises centrais do socialismo real, que
mostra, entre outras coisas, como se “organiza’ a “desorganiza¢do’ popular.

Evidentemente, é populismo imaginar que, através de associag¢Ges localiza-
das e esparsas, se consiga decretar a morte do capitalismo. Movimentos associati-
vos ndo s3o caracteristicamente revolucionarios, embora os possa haver. Eles in-
troduzem compromissos de reforma, ao nivel da realizagdo democratica na orga-
nizagdo da sociedade e da produgdo, que s6 podem ter impactos maiores a longo
prazo. O préprio Marx dizia que nenhuma era se ultrapassa sem, antes, esgotar
suas potencialidades. O que significa que revolu¢do ndo se inventa, mas se con-
quista e se forma na historia. Deste modo, o associativismo pode ser um cami-
nho, por vezes muito torto e repleto de becos sem saida, para avancar na trans-
formagao social, inclusive para além dos sistemas conhecidos, {ilhos da sociedade
industrial.

Por fim, ¢ fundamental balancear o meio termo entre condigdes objetivas e
subjetivas de mudanga. Ambas sdo da mesma ordem de importancia, por mais
que no associativismo possa transparecer a presen¢a maior da “vontade de mu-
dar”. Por isso mesmo, jé se escreveu tanto sobre a importancia de unir o econd-
mico ao politico, para ndo deixar cada um falando sozinho. E mais estratégico o
movimento popular que se organiza em torno da produgdo (Reymao et alii, 1986;
DESCO, 1985; Machado, 1987; Grzybowski, 1987; Lima, 1983).

A Comunidade Sempre tem Razio

A postura deste populismo barato, que acaba destruindo a condi¢do técni-
ca de colaboragdo com a comunidade e hipostasiando uma capacidade historica
inexistente, pode trazer como conseqiiéncias:

a) O técnico, o professor, o pesquisador se traveste em comunitéario, pro-
curando apagar sua posi¢do no sistema social.

Uma coisa ¢ a habilidade importante de contato desimpedido com a comu-
nidade, que se alcanga com convivéncia assidua e transparente; outra coisa é de-
duzir que tal convivéncia nos faga proletdrios. Isto é uma simploriedade inacredi-
tdvel, a comegar pelo fato de que se imagina a posi¢do do proletdrio como resul-
tado de intengdes e ndo como imposi¢do repressiva de uma sociedade que se ali-
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menta da desigualdade social. Pobreza nio é sina, escolha, modo de vida, mas
profundamente repressdo, injustica, discriminagdo.

Ademais, forja-se a ilusdo de que a desigualdade social se desfaz pela convi-
véncia, pela contigiiidade, pela aproximagdo. Primeiro, esconde-se que o agente
externo faz parte do grupo dominante, pelo simples fato de possuir saber espe-
cializado ¢ de se dedicar a trabathos intelectuais e nobres. Segundo, destroi-se o
caminho pedagégico da autocritica, através do qual o agente externo se coloca
a servico da comunidade, sabendo que ngo é comunitério. Ignorar isto é repro-
duzir a alienagdo. Por isso se pode dizer, com certeza, que o agente externo tra-
vestido de comunitdrio ¢ exemplo consumado de alienagZo social: oculta a ver-
dadeira trama de poder, na qual estd por cima, ndo por baixo.

Por fim, banaliza-se a argumentagdo correta, segundo a qual a posido no
sistema tem fundamentos objetivos que condicionam a consciéncia. Nio se é sim-
plesmente o que se quer; em parte, somos o que temos. A consciéncia nfo é me-
ro reflexo da posigio econdmica, mas tem a ver, a nivel de condicionamento.
E engragado que muitas vezes defendemos isto como regra histérica na socieda-
de, mas ndo nos incluimos nela. Estranha excegdo.

b) Destroi-se o valor proprio do saber especializado no trabalho comunita-
rio.

Embora as limitagoes do saber especializado sejam notérias, ele possui va-
lor proprio como instrumento de conhecimento e de interven¢do na realidade
social. Ndo ¢ mister deixar de ser socidlogo, por exemplo, para se trabalhar com
comunidades, ou assumir certa vergonha histérica por termos feito a universida-
de. Ao contrario, o problema que se coloca é precisamente como o sociélogo, em
sua profissgo como tal, pode ser util 8 comunidade. Primeiramente, para ser real-
mente Gtil, ele necessita ser competente como socidlogo, o que o permite colocar
a disposi¢do da comunidade o melhor saber sociolégico possivel. Seria no mini-
mo um desrespeito assumir que, sendo a comunidade formada de gente simples,
cabe-lhe um saber sociologico de categoria inferior.

¢) Banalizam-se formas de aliena¢do da comunidade.

Alienagdo ndo ¢é privilégio do agente externo, mas condigdo tipica de qual-
quer agente social, por se mover no contexto do poder e, conseqiientemente, da
ideologia. A comunidade estd submetida aos meios de comunicagio, ao consu-
mismo, 3 ideologia dominante, 4 descaracterizagao cultural; muitas vezes, o que
imagina ser postura propria, €, no fundo, imposigdo sub-repticia do sistema vi-
gente,

Dentro do critério de que € cientifico o que € discutivel, também as posi-
¢0es da comunidade sdo discutiveis, sempre. Vale dizer que as idéias — venham
de onde vierem —, antes de passarem a agdo, necessitam ser discutidas exaustiva-
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mente. Em principio, uma idéia que vem de fora ndo é necessariament; p%or do
que a que vem de dentro, e vice-versa. O que se deve Qefenqer é que a idéia que
vem de dentro sempre é um ponto preferencial de partida, jd que se buscam mu-
dangas assumidas de dentro, e ndo impostas de fora. Contudo, isto ndo deve im-
pedir o reconhecimento de que hd idéias internas completamente descabidas.

Talvez seja um dos papéis fundamentais do agente externo provocar e mo-
tivar a autocritica oriunda de dentro, nem sempre para as questionar, mas sobre-
tudo para se atingir o processo de conquista participativa. Entretanto, é sempre
conveniente chamar a atengdo para o perigo de abuso por parte do agente exter-
no, porquanto ele tem maior capacidade de manipular a comunidade, pois o sa-
ber especializado mais facilmente se imp&e ao saber popular.

Tomadas todas estas cautelas, ¢ possivel afirmar que o agente extemo po-
de trazer idéias de fora, que s3o por vezes muito boas, desde que saiba, através
do processo de discussdo critica, coloca-las nas mdos da comunidade, isto é:toda
idéia de fora somente vale para a comunidade se se tornar idéia de dentro, atra-
vés da apropriag@o critica. Em outras palavras, todo diagnostico precisa transfor-
mar-se em autodiagnostico.

d) Infirma-se a capacidade concreta de colaborar em mudangas.

O agente externo pode ser agente de mudanga, precisamente no contexto
do “intelectual orginico”. O sentido da preferéncia que se deve dar a comunida-
de — porque € o sujeito fundamental do processo — nao impede o reconhecimen-
to do lugar do agente externo, desde que critico. Esta problematica aponta, por
vezes, para a discussdo em torno da consciéncia verdadeira e falsa. Os abusos his-
téricos tipicos ja clarearam suficientemente a discussdo: nem o partido — que di-
ficilmente representa genuinamente a populagdo — tem sempre consciéncia ver-
dadeira, nem o proletariado ¢ espontineo. A consciéncia verdadeira propende a
estar com o proletariado, porque ¢ agente produtivo real, porque é a maioria da
populagdo, porque é o portador da discriminagdo social, etc., embora isto nio
seja garantia absoluta, que, alids, nao existe.

Se admitimos que as ciéncias sociais s30 inevitavelmente ideolobgicas, admi-
timos igualmente que ndo se define consciéncia verdadeira sem ideologia, ou se-
ja, necessitamos de critérios formais e de critérios politicos. De modo geral, to-
ma-se como verdadeira a consciéncia dominante, ou a consciéncia da maioria, ou
a consciéncia mais esperta; mesmo se a maioria dos alemdes tivesse aderido ao
nazismo, isto ndo o faria verdadeiro. Assim, consciéncia verdadeira é tao verda-
deira quanto discutivel.

O agente externo pode ter consciéncia verdadeira, neste sentido, dependen-
do de suas condigdes de autocritica. E vdlido, no entanto, acentuar que o agente
externo deve se aproximar da comunidade em atitude de respeito, de aprendiza-
gem, de cooperagdo, tendo em vista sua tendéncia a prepoténcia. Dentro do pro-
cesso de critica e autocritica, a comunidade deverd guardar a dltima palavra, que,
bem olhando, nunca é Gltima.
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O Popular é Mclhor

Neste contexto, a discussdo geralmente pende para o confronto entre cul-
tura popular e de elite. Pode-se chegar ao extremo de rebuscar na pobreza popu-
lar uma espécie de charme que comove a elite. Por exemplo, h4 quem diga que o
artesanato popular mais interessante € aquele feito pelas camadas mais pobres;
a medida que se mudam as condig¢bes de vida delas, prejudica-se o artesanato,
que perde seu charme. Conclusdo: a pobreza extrema do artesdo faz parte da be-
leza de seu artesanato.

Este tipo de populismo se desfaz pela prépria perversidade que o anima,
mas € mais tipico outro que se esconde nas boas intengdes da valorizagdo possi-
vel e necessdria do espago da cultura popular. E certamente uma constatagdo
simples que a cultura se define pela produg¢do e apropria¢do elitista, na tendén-
cia de taxar o popular como inculto. Esta mesma tendéncia é descoberta no sa-
ber especializado, que dificilmente se motiva a reconhecer que o saber popular
€ realmente um “saber”. As tecnologias patrimoniais, por exemplo, s30 mais nor-
malmente entendidas como falta de tecnologia, visto que se rejeita sem mais nem
menos a farmacopéia popular, a produgdo de bens e servigos por meios ances-
trais, o manejo da natureza por intermédio de instrumentos cientificamente ndo
comprovados.

Entretanto, o elitismo da cultura de elite ndo desfaz sua propriedade hist6-
rica, até porque nio ha sociedade sem elite. A questdo seria outra: como reco-
nhecer lugares proprios para vdrias formas de cultura, inclusive a de elite e a po-
pular. sem que uma substitua a outra, ou se coloque por cima da outra. Diante
da prepoténcia tipica da cultura de elite é apenas justo que se busque valonizar
a cultura popular, tdo fundamental para processos participativos. Todavia, sem a
devida critica, pode tornar-se uma proposta subdesenvolvimentista, como se a
comunidade fosse, de repente, ponto de partida e de chegada do universo.

Nio h4 por que elogiar a incultura, o analfabetismo, a sub-habitagdo, etc.,
porque sdo coisas populares. Desenvolvimento também € um direito, embora
seja tanto mais desenvolvimento, quanto mais for expressdo criativa da identida-
de cultural. Ndo existe “imaculada conceigdo”, nem do povo e, muito menos, da
elite (Canclini, 1983; Chaui, 1987; Branddo, 1986; Ortiz, 1986; Demo, 1982a).

Participagdo Numérica

E também populismo confundir quantidade com qualidade nos processos
participativos. Particularmente os agentes externos e as ditas vanguardas apre-
ciam a mobilizagdo popular numérica, com praga cheia. Participagdo ¢, no ama-
g0, algo qualitativo, ainda que sempre aparega a questao quantitativa, pois € par-
te integrante da realidade social; trata-se de representatividade, legitimidade,
compromisso da base, intensidade engajada, etc. Um sindicato maior no € ne-
cessariamente melhor; talvez se pudesse até dizer o contrdrio: quanto maior em
tamanho, mais dificil a qualidade participativa.
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Armrebanhar gente é a perspectiva tipica de grupos manipuladores, substi-
tuindo a representatividade democraticamente obtida pelg presenca con.fusa de
pessoas dispersas, destituidas de elos participativos conscientes e c_ongmstados.
De um lado, fabricam-se assembléias gerais que nunca agregam a maloria, porque
falta qualidade participativa na base. De outro, motivam-se aclamag¢des numéri-
cas que inventam delegagdes fajutas de competéncia, bem ao gosto de liderangas
j4 cansadas de democracia auténtica.

Processos participativos supdem processos historicos conquistados de for-
magdo comunitaria, de baixo para cima, nos quais a marca numérica nunca ¢ o
fator mais decisivo. O caso mais tipico de nossa sociedade ¢ a associagdo de bair-
ro que diz representar o bairro sem qualquer mandato e sem mobilizar parte sig-
nificativa dele ou que na reunido geral nfo tem mais que alguns ‘“‘gatos pinga-
dos”. Dificilmente se comega com pequenas associagdes localizadas, que repre-
sentam apenas os sOcios efetivos, para depois federar em nivel superior, na base
do mandato real. Certamente, a expressao numérica pode ter seu momento de
gléria nos casos em que se trata de fazer pressdo através da mobilizagdo popular
de massa. Mas esta ndo € a questdo fundamental aqui, pois estamos falando de
cidadania popular organizada.

Niao Valem Teoria, nem Logica, nem Ciéncia

O ativismo pode ser chamado de populista, do ponto de vista do agente ex-
terno, quando passa a coincidir com o desprezo pelo cuidado cientifico. Além da
simploriedade do agente externo, existe ainda uma “ofensa’ 4 comunidade, no
sentido do nivelamento por baixo: abandona-se a légica, porque se supde que a
comunidade ngo tenha logica; abandona-se a ciéncia, porque se supde que a co-
munidade € incapaz de entender algo mais elaborado. E facilmente compreensi-
vel o desprezo pela teoria, porquanto a tomada de consciéncia critica sobre limi-
tes da formagdo cientifica em ciéncias sociais conduz a reconhecer os males da
indigestao tedrica. E comum a sensagdo, no agente externo, de sua inutilidade
pratica, tendo em vista as questSes por demais concretas que a comunidade colo-
ca. Ao mesmo tempo, abala a percep¢do de que sua linguagem foi feita para ndo
ser entendida. No entanto, esta critica ndo pode ter como decorréncia o enterro
da ciéncia; ao contrdrio, é preciso buscar saidas para sua recuperagio como ins-
trumento importante de luta numa sociedade que, definitivamente, aprecia o sa-
ber especializado e, pelo menos em parte, se organiza em torno dele. As ciéncias
sociais ndo sdo initeis. Muito pelo contrario: sdo utilissimas para o sistema, pre-
cisamente porque sdo inlteis aos comunitdrios.

Despojar os comunitdrios do acesso a instrumentos cientificos e tecnologi-
cos € reduzi-los ainda mais a impoténcia e, de certa forma, cortar os caminhos de
contato com o mundo dominante, pois este usa de preferéncia e caracteristica-
mente a linguagem cientifica. Assim, desfazer-se da ciéncia ¢ uma “gracinha’ que
nada tem de franciscano, que prejudica o agente extemo e caricatura a comuni-
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dade, como se ela se bastasse a si mesma. A idealizagdo do saber popular é um
luxo que somente o detentor do saber especializado pode ter, porque sabe que
nio depende do primeiro para sobreviver. Esta questdo é, na verdade, muito
complexa, porque aponta para os limites da identidade cultural comunitéria. Se,
de um lado, € a parteira da participagdo, porque sem ela temos apenas um bando
de gente, do outro, a sobrevivéncia econémica e politica ndo se circunscreve ao
raio de alcance dela. Ha muito mais coisas no mundo do que as que estdo dentro
dos limites da comunidade. Assim, o minimo que se poderia dizer é que a identi-
dade cultural é importante, desde que seja um elemento estratégico de desenvol-
vimento, de vantagem histoérica, e ndo uma fuga ao enfrentamento do desafio do
desenvolvimento em sentido amplo; para tanto, fazem falta a ciéncia, a logica e
a teoria.

Purismos
Avaliagao Qualitativa Extrema

Assim como hd a banalizagdo da avaliagdo qualitativa, que a identifica com
qualquer coisa que ndo seja quantidade ou metodologia classica, também hd o
purismo de admitir como tal somente o que seja entranhadamente participativo.
De partida, deve-se preservar a alcunha de qualitativa para a avaliagao que se faga
participativamente sobre processos participativos. A identificagdo da qualidade
com participa¢do é um ganho teorico e pratico que ndo se pode sacrificar. Quali-
dade ndo é qualquer coisa, nem se define apenas pela exclusdo. Seu cerne é parti-
cipag@o. porque ndo hd processo humano mais qualitativo do que aquele em que
constroi e conquista, dialeticamente, formas mais comunitdrias de vida (Demo,
1985a; Tavares, 1985; Costa, 1985).

Entretanto, nao se pode levar o problema ao exagero de rejeitar formas
aproximadas de avaliagdo qualitativa, que, ainda ndo sendo acabadamente parti-
cipativas, introduzem elementos fundamentais de metodologia alternativa, capa-
zes de obter resultados bastante diferentes dos usuais. A questdo é que, se pisar-
mos em cima de rigores excessivos, reduzimos a avaliagdo qualitativa a casos mui-
to esporddicos, em que algumas pessoas extremamente convictas se dedicam sa-
cerdotalmente 4 causa. Ndo poderjamos transformar o que é gquase excepcional
em regra social.

Entre os extremos do que seria 0 mero recurso classico e a pureza qualita-
tiva, hd um caminho extenso de posturas diferentes, justificveis, de acordo com
espaco e tempo, bem como com a temética em estudo:

a) Ha o que poderiamos chamar de cuidados participativos, em termos me-
todologicos. O avaliador procura reduzir a distancia entre sujeito e objeto — ain-
da que ndo a desfaga —, o que somente seria factivel em ambiente realmente par-
ticipativo. Para tanto, ele escuta atentamente a comunidade, convive com ela,
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toma-se elemento dela, devolve os dados que levanta e processa, e assim por
diante.

Ultrapassa-se a barreira da observagdo participante, como é normalmente
entendida, pois esta caracteriza-se por estar junto do fendmeno, com presenga
fisica constante. Cuidados participativos incluem, para além de observar, com-
preender a partir da situagdo hermenéutica do fendmeno, de modo empitico,
para que se perceba algo da intimidade. Ndo chega 4 identidade ideol6gica ¢, nes-
te sentido, deve-se reconhecer que o confronto entre sujeito e objeto ainda per-
siste, mas de modo consciente, reduzido ao minimo possivel, na tentativa de tor-
nar o objeto, tanto quanto possivel, parceiro da empreitada.

b) Ha o expediente da discussdo critica da questdo a ser avaliada, na qual o
objeto passa a protagonista de uma causa, defendendo-a dentro do contexto po-
litico em que é colocada e vivenciada. O dado dai eruido tem feigdo muito dife-
rente, porque é trabalhado, questionado, rejeitado ou aceito, curtido dentro de
um processo de vivéncia. Nio é a informagdo formal, seca, até descuidada, pron-
tamente dada sem maior reflexdo; ao contrdrio, é a informagdo refletida, que ji
€ posicionamento.

Discutir criticamente a questdo ja é marchar para o autodiagn6stico, signi-
ficando o trabalho elaborado sobre a situagdo que se vive. Nao se restringe a
constatar, mas ja busca explicar — porque comprometido com causas e efeitos —
origens e conseqiiéncias. Aumenta certamente o componente subjetivo, mas po-
de-se ganhar em profundidade.

¢) Ha o expediente da maturagdo processual, que respeita o ritmo de for-
magdo da consciéncia critica, através da qual se superam alienagdes e se chega a
uma visao mais cristalina da realidade histérica. Na realidade social, a dindmica
mais profunda, de modo geral, necessita tempo de maturagdo para adquirir con-
tornos mais sélidos. Neste sentido, dados ligeiros sdo muito superficiais, por ve-
zés meramente ocasionais que, no miximo, podem expressar langamentos-ten-
tativos sobre uma realidade que fermenta por baixo da crosta.

E assim que, 4 primeira vista, ndo se vé nada. Quem imagina ver a primeira
vista contenta-se com informagdes da superficie e acaba propondo uma visdo
pretensiosa. De fato, entender a realidade social significa quase sempre morar
com ela. E o tipo da casa que so se entende morando dentro dela, a partir de
dentro dela. E como chegar a uma cidade nova e imaginar entendé-la olhando-a
do avido, antes de descer no aeroporto. Talvez ai se delineie a diferenga possivel
entre observar e compreender. Compreender € algo da intimidade, que somente
se apreende de dentro, ap6s um processo de maturagdo convivencial e vivencial.
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d) Hé o expediente da prética intermitente, através da qual ndo se chega a
adotar a comunidade ideologicamente, mas se experimentam momentos de in-
tensa vivéncia, nos quais se podem ensaiar inclusive adesdes politicas explicitas.
Ultrapassa-se o nivel do ilustre visitante e mesmo do amigo confidvel, para se
chegar & posi¢do de suporte concreto na busca de solugdes comunitarias.

Passa-se a fazer parte de possiveis solugdes, partiddrio do projeto comuni-
tério, ainda que ndo em tempo integral. Quer dizer, mesmo n4o havendo a dedi-
cagdo totalizante que no caso ideal seria normal, hd outros niveis de aproxima-
¢do que aperfeigoam muito o tipo de avalia¢do.

Ciéncia pela Ciéncia

Pode-se defender que o conhecimento cientifico possui suficiente razdo de
ser, na medida que corresponde a uma necessidade humana de descobrir a reali-
dade. Entretanto, esta postura pode mais encobrir problemas do que revelar, a
comegar pelo fato de que a ciéncia é profundamente movida pelos interesses do
poder.

No caso das ciéncias sociais, a vinculagdo com as necessidades do poder é
intrinseca no plano da ideologia, j& que a propria realidade € ideologica, por ser
histérica e pratica, ou seja, produto do homem, pelo menos em parte. Isto ndo
precisa ignorar a existéncia de cientistas sociais abnegados, profundamente voca-
cionados e que imaginam fazer ciéncia pela ciéncia. Contudo, na maior abnega-
¢80, ha sempre que se perguntar pela ideologia & qual serve o conhecimento pro-
duzido. Mesmo que se negue o atrelamento a alguma ideologia, isto é tipicamen-
te uma situagdo ideologica, apta a reproduzir reflexos conservadores.

A ciéncia mais til 3 ordem vigente é aquela que se mantém neutra, porque
faz 0 que a ordem vigente encomenda, a titulo de ciéncia. F a maneira mais bri-
lhante de construir controles sociais, na tranqiilidade da ciéncia pretensamente
descomprometida. O cientista politicamente mais util é aquele que ndo se mete
em politica.

Este tipo de purismo é mais visivel talvez nas pesquisas empiricas, quando
se arma a crenga da obtengdo do dado puro através de atitudes insistentemente
neutralizadas. Cuida-se da amostra com todo rigor. Treina-se o entrevistador para
que ndo influencie o dado. Trata-se o dado com apuro cientifico. Imagina-se que
no dado esteja a realidade social, por vezes de modo evidente, de tal sorte que se
imporia por si ao sujeito.

Na verdade, nada hi a opor quanto ao tratamento consciencioso da base
empirica. O que estamos chamando de purismo € o vicio metodolbgico de su-
perestimar a capacidade de revelagdo da base empirica, que se obteria através de
depuragdes obsessivas. Tal atitude passa a ser um sucedaneo do temor de enfren-
tar uma realidade que sempre extravasa o método. O excesso de rigor encobre a
fragilidade da postura cientifica, diante de uma realidade tdo complexa, rica e
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dinidmica que jamais caberia devidamente em explicagOes formais. Isto nao retira
a validade de tais explicagGes, dentro dos proprios limites. Mas, o purismo af nfo
avanga em nada, até porque pode haver a correlagdo inversa entre o maior puris-
mo e a melhor captagdo da realidade. O método serd tanto mais puro quanto me-
nos captar. A realidade, ironicamente, de objeto de captagdo passa a elemento de
estorvo.

Outro caso de purismo é o tratamento excessivamente sofisticado sobre
base empirica fragil. Um dado mal colhido nunca ficard bom através da sofistica-
¢do estatistica; quer dizer, ndo podemos empurrar o dado a dizer mais do que
pode dizer, ainda que seja um fendmeno natural a tendéncia a ajeitar o dado ao
gosto da teoria, mesmo porque € uma construgdo tedrica, e ndo uma simples evi-
déncia empirica. Um dado ndo fala nor si, mas através de uma teoria, onde ganha
relevancia e significagdo. A pura relagdo numérica nada explica, porque apenas
relaciona, escalona e posiciona. Uma avaliagao estatisticamente sofisticada nio se
torna, por isto, qualitativa; se assim fosse, qualidade seria algo rebuscado, sempre
complexo e de manejo esotérico. Qualidade ¢ tdo cotidiana quanto a quantidade.

E certamente um purismo considerar o conhecimento cientifico necessaria-
mente mais nobre e superior. Na diferenciagdo entre atividade intelectual e ma-
nual, tal postura assoma sempre com muita forga. A atividade intelectual nfo é
apenas diferente; é precisamente superior. Outros tipos de conhecimento sio re-
baixados a mero “'senso comum”, descrito este como um saber ingénuo, imedia-
tista, superficial. Através da elaboragio metodoldgica e sobretudo teérica, o co-

nhecimento dito cientifico alcangaria o plano do irrefutivel e cabalmente de-
monstrado.

Hoje pode-se dizer, com alguma tranqiiilidade, que o conhecimento cienti-
fico é apenas uma forma de conhecer, com virtudes e limites. Tem virtudes no
aspecto metodologico e tecnoldgico e ¢ responsdvel por avangos importantes na
esfera do saber. Tem limites por se restringir ao tratamento quantitativo de uma
realidade que é também qualitativa, por se esconder facilmente sob a capa dbia
da neutralidade, por reinventar a mitologia do dominio absoluto da ntureza e do

homem, quando, na verdade, serve muito facilmente de instrumento do grupo
dominante.

Para a organizag¢do da vida cotidiana, a ciéncia pode ocupar seu papel, mas
nao dispensa tipos de saber de ordem mais popular — nem por isso menos funda-
mentais — como a sabedoria, 0 bom senso e a arte. Mesmo os cientistas sociais
mais ferozes nao pautam sua vida cotidiana de acordo com suas teorias e pesqui-
s$as, mas a vivem no ritmo até mesmo ingénuo do dia-a-dia, alentados pela prati-
ca didria. Esta propria distancia — entre o mundo tedrico do cientista social e sua
prética cotidiana — mostra o purismo inconsequente deste tipo de posicionamen-
to. Ninguém mora na ciéncia, porque seria viver toda hora uma solenidade for-
mal que desconhece o ritmo préprio e dinamico da vida simples.
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Participagdo 100%

Do ponto de vista da qualidade, participagdo coloca exigéncias notéveis
que, se superestimadas, levam o fendmeno para a excepcionalidade. As manifes-
tagdes participativas em nossa sociedade sao eivadas de vicios historicos que as
aproximam mais da farsa do que de comprovagdes concretas da institucionali-
zagdo da democracia popular. Basta olhar para as assembléias gerais: nunca agre-
gam 50% mais um dos s6cios; sdo manipuladas por uma vanguarda diminuta e
ativa; metem-se a decidir assuntos relevantes em ambiente de total agitagdo; ima-
ginam representar a todos.

Dificilmente um movimento participativo comega de baixo para cima, de
maneira federativa; parte logo para a decretagdo de uma associagdo, com fungdes
de representar todo o universo, sem mandato algum e sem organizagdo de base.
Fazem-se liderancas soberanas, quase sempre as mesmas, que tendem a substituir
as bases. Quase ndo ha prestagdo de contas e rodizio no poder.

Tudo isto é verdade, infelizmente. Mas seria um purismo parar o fenéme-
no, porque ndo corresponde ao figurino qualitativo da participagdo. E certo que
a maioria dos movimentos que assim comec¢am jamais terdo conserto. Ainda as-
sim, participagdo ndo € propriamente produto, mas intrinsecamente processo.
Neste sentido, exigir participagio 100%, como se fosse produto acabado, é res-
ponder a um erro com o erro oposto.

Por vezes, ndo hd outra maneira de comegar, a ndo ser dentro das precarie-
dades usuais da situagdo: ou se faz algo imperfeito, ou ndo se faz nada. E certa-
mente preferivel ter uma associagdo de microempresdrios com todos os vicios
apontados a ndo ter nenhuma, ou a coibir qualquer mobilizagdo neste sentido,
$6 porque ndo aparece com a qualidade sonhada.

Por vezes é possivel recuperar um caminho mais coerente, no sentido de
repor a significagdo fundamental das organizagdes menores de base, da represen-
tatividade e legitimidade do processo, da presenga da base, e assim por diante. E
preciso ser realista quanto ao problema das liderangas, tomando-se a sério o con-
texto tipico de nossa sociedade. Tradicionalmente, gqualquer organizag¢do poliuga
funciona através de liderancgas fortes e centralizadoras, a ponto de se confundir
normalmente com seus lideres. Qualquer partido é muito mais conhecido pelos
seus lideres, quase sempre vitalicios e por vezes ancestrais, do que pelo seu pro-
grama de trabalho.

E uma histéria tdo comum quanto triste a de que as associagdes duram en-
quanto duram seus lideres. Estes fazem tudo, sobretudo substituir a base, que
nao aparece. Assim, de um lado temos o possivel heroismo destes li(;}erf:s:gente
abnegada que doa a vida pela causa, esquece de seus problemas domésticos e re-
solve todos os problemas atinentes. De outro, temos o defeito preoqupante des’-
tas liderancas fortes: sao centralizadoras, ferem o principio democrético dg rodi-
zio no poder, ndo permitem a auto-sustentagdo, dispensam a base, e assim por

diante.
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Que fazer?

Nio faz sentido ignorar o problema da lideranga e do tipo predominante
em nossa realidade. Temos de partir dai. Assim, o problema ndo est4 apenas na
base, muito ausente e parasitiria, mas igualmente nas cipulas, que transformam
facilmente uma possivel abnegagZo em reduto do trampolim politico e da con-
centragdo de privilégios. Ademais, trabalhar com as liderangas existentes nfo sig-
nifica toma-las como fato consumado, mas como ponto de partida. Dentro do
processo participativo é possivel ganhar aos poucos o espago vital da renovagdo
de liderangas, das elei¢cdes abertas com chapas concorrentes, do controle dos li-
deres através da base. Tudo isto ndo é produto imediato, mas conquista proces-
sual ao longo de uma historia construida passo a passo.

Outra faceta é o problema de mobilizagdo da base na propor¢do correta.
E fendmeno corriqueiro que nas reunides aparega pouca gente, que esta gente se
desmotive com facilidade, que existam membros que jamais se apresentam, que
nunca se interessam pela auto-sustentacao e que declaram esperar da associagao
vantagens imediatas que os lideres — sozinhos e por conta propria — deveriam ga-
rantir.

Que fazer?

E preciso comegar com o possivel, sem que o possivel seja o ponto de che-
gada. Na verdade, uma associagdo abrange somente os membros que participam
ativamente; o resto € peso morto, é antiassocia¢do. Embora isto seja verdade, ndo
€ tanto o problema, como o ponto de partida. Ainda estamos longe daquela so-
ciedade dinamicamente mobilizada, organizada em tomo das reivindicagoes de-
mocréticas. O normal serd este comego dificil e com ele devemos contar. E im-
portante desenvolver competéncia e persisténcia na mobilizagao da base, cujos
impactos sempre s30 mais lentos e complexos do que impactos materiais imedia-
tos. Envolver, engajar, comprometer, sdo atividades politicas que ndo sabemos
construir bem. Af estd precisamente a diferenga importante entre necessidades
quantitativas e dimensdes qualitativas.

Esta problemitica torna-se ainda mais complicada, quando somos levados
a constatar que, devido ao fraco envolvimento da base, acabamos nos restringin-
do a uma pequena vanguarda, composta dos poucos fiéis que sempre aparecem.
A tentagdo é forte e, muitas vezes, até inevitavel;entretanto, ndo é somente im-
portante lutar contra ela, mas iguaimente saber compor-se com ela. Em toda as-
sociagao héd o grupo dos fiéis, cuja importancia é dubia: de um lado, podem atra-
palhar o processo, se capturarem o movimento como propriedade da minoria ati-
va; de outro, s3o a vida real que a associagdo tem. Mais importante que vituperar
o problema é tomar consciéncia da necessidade de democratizar os fiéis para que
ndo se tornem os faniticos. Se € certo que o engajamento da base nunca poderd
ser substituido pela manipulagdo dos fiéis, também € certo que a base comega
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normalmente com alguns fiéis. O problema é ndo ficar apenas neles, pois eles ndo
serdo o problema se conseguirmos que sejam o ponto de partida.

Arrasando a Ciéncia

Dentro dos quadros da pesquisa participante, é comum encontrarmos criti-
cas acerbas a ciéncia cldssica, de modo geral merecidas. Mas hd maniqueismos ti-
picos, que convém entender e superar.

Cremos que as ciéncias sociais escondem um projeto de dominagio, que
aflora na conseqiiente determinagdo com que elaboram formulas eficientes de
controle social e de desmobilizagao popular. O produto mais tipico delas € a for-
mag¢do de funciondrios acima de qualquer suspeita, seja o pesquisador que apenas
estuda, mas ndo tem compromisso com solugdes de problemas sociais, seja o téc-
nico de governo que se dedica a viabilizar o sistema, acima de qualquer discussao
critica.

Cremos que a pratica tedrica das ciéncias sociais significa o proprio sarcas-
mo de uma elite que se diverte com a sociedade que a sustenta, bem como cre-
mos que o distanciamento para com o cotidiano da vida apenas atesta, com
maijor vigor ainda, o comprometimento com o grupo dominante, donde retira
seus privilégios.

Cremos que a metodologia usual é uma proposta muito fragil, limitada, por
vezes bisonha, e que, por isso mesmo, tende a reduzir a realidade ao tamanho do
método, por temor de enfrentar algo que sabe ndo saber dar conta. Cremos que o
vezo da neutralidade ¢ sua propria ingenuidade, para alguns, e sua propria esper-
teza, para a maioria.

Cremos que muito mais sabemos do que queremos resolver os problemas
sociais. As ciéncias sociais ndo estio a servigo em primeiro lugar da solugdo dos
problemas sociais, precisamente porque ndo s3o construidas pelos desiguais.

Em tudo isto cremos.

Todavia, isto ndo autoriza descartar sua importincia na sociedade. Em pri-
meiro lugar, porque, se é sua tendéncia tipica viver na sombra e na sobra do po-
der, isto ndo retira a possibilidade essencial de servir a causas da transformagao
social, precisamente como instrumento de formulagdo de contra-ideologias e co-
mo alimentagdo de préticas alternativas. Em segundo lugar, os limites metodol¢-
gicos ndo significam o fim da conversa, mas seu inicio, para que se cologuem ou-
tras maneiras de proceder a descoberta da realidade, no quadro de suas mudan-
¢as. Desnudar a tendéncia conservadora do pesquisador e de sua pesquisa ndo
quer dizer descartd-los da cena, mas reintroduzi-los com outras perspectivas.
precisamente colocar a importancia da qualidade politica para além da qualida-
de formal.

Assim, nao se trata de acabar com a ciéncia, como se de repente ela fosse
um produto maligno, mas de procurar, através do caminho jnevitavel da critica
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e da autocritica, construir tipos alternativos de ciéncia, capazes de se comporem
com as exlgéncias tedricas, metodologicas e praticas da qualidade formal e pol;.
tica. N3o vale somente repisar o papel do pesquisador, mas descobrir a face de
sua cidadania. O papel do pesquisador ndo substitui o do cidaddo, nem um é€ in.
ferior ao outro. Dialeticamente, um € contririo ao outro e por isso parte do mes-
mo todo (Lakatos & Musgrave, 1979; Feyerabend, 1977; Capra, 1986; Phillips,
1973).

Talvez o problema seja causado mais pela esperanga exacerbada que colo-
camos sobre a ciéncia, embora tenhamos de reconhecer que tal exacerbagdo nio
é casual, mas fomentada pelos cientistas que, antes de fazer ciéncia, sabem sobre-
tudo se valorizar. Entretanto, dentro dos limites proprios, a ciéncia tem o que
dizer. Mesmo a qualidade formal tem seu lugar proprio; ndo é inferior a qualida-
de politica e ambas podem ser ‘“‘desqualidades”. quando meios e fins forem per-
Versos.

Embora ndo se possa aceitar que apenas a atitude cientifica seja critica,
ainda assim seria um erro crasso pleitear que a pratica seja a solugdo de tudo. Tal
postura — bastante comum entre intelectuais convertidos e, por isso, mais caté-
licos que o papa — significa um primarismo. Primeiro, porque manifesta uma
compreensdo totalmente simplificada da realidade, como se fosse devassavel pelo
senso comum; segundo, porque desfaz a unido dialética entre teoria e pratica;
terceiro, porque promove o fanatismo, ja que a critica ndo se usa.

Assim, 0 maniqueismo purista contra a ciéncia pode ter consequéncias fu-
nestas, a comegar pelo superdimensionamento da pratica, que acaba coincidindo
com v0o cego. Ndo hd vantagem em substituir a cegueira de uma teoria calhorda
pela cegueira de uma pratica obtusa, até porque pratica pura seria a mesma bes-
teira da teoria pura.

Questoes abertas
Limites das Metodologias Alternativas

As metodologias aiternativas alimentam uma inten¢ao importante e obje-
tiva: partindo dos limites claros das metodologias classicas, é mister pensar como
a realidade é captada em sua integralidade e ndo reduzida ao tamanho do méto-
do. Entretanto, a par de seu pequeno desdobramento, ndo é certo que tais me-
todologias sejam capazes de substituir as outras. Ao contrario, alargam a perspec-
tiva, introduzindo o desafio de apanhar convenientemente a dimensdo da quali-
dade na realidade social. Assim, colocam uma discussio de tipo complementar,
e nao de tipo exclusivo.

Em primeiro lugar, todas as metodologias alternativas usam passos necessa-
rios das metodologias tradicionais, porque encaram uma realidade que também é
guantitativa. Neste aspecto, métodos tradicionais podem ser cficientes. Nenhum
metododlogo alternativo estd dispensado de tratar dados empiricos com compe-
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téncia, para ndo cair na sarcdstica incompeténcia de que se diz dialético, porque
ndo sabe estatistica.

Em segundo lugar, € necessario saber formalizar, no sentido da sistematiza-
¢do, da anélise ordenada, da coleta disciplinada, a ndo ser que metodologia alter-
nativa signifique qualquer coisa definida apenas pela exclusdo. Se € justo nio su-
pervalorizar formas metodologicas, s poderia dispensa-las, quando for o caso,
aquele que as conhece bem, mas ndo aquele que as ignora.

Em terceiro lugar, ndo se pode dicotomizar a realidade, como se qualidade
fosse algo estranho ou incompativel com quantidade; elas sdo, precisamente,
uma unidade de contrarios, quer dizer, cada termo possui logica propria, mas,
juntos, formam um todo so6. Tanto se afastam quanto se complementam.

Em quarto lugar, os resultados praticos das metodologias alternativas sdo
ainda incipientes. A bem da verdade, apenas descobrimos sua necessidade — disto
temos certeza. Dai para a frente, estamos apenas no campo das hipdteses e das
experiencias tentativas. Esta precariedade é fartamente compreensivel, porque
algo tdo complexo e delicado somente poderia ser construido passo a passo, com
1das e vindas. Todavia, pode-se indigitar uma possivel “culpa” dos entusiastas das
metodologias qualitativas, sempre que, ingenuamente, dispensam cuidados for-
mais ou se tornam afoitos nas criticas apressadas contra os métodos usuais.

Esta se tornando um modismo banal a aceitag@o acritica de metodologias
alternativas, que. por vezes, ndo passam de falta de método e nada tém de alter-
nativo, até porque sequer se saberja definir o “alternativo”. Dificilmente se po-
deria exagerar os males que tal postura causa, principalmente para o proprio pes-
quisador alternativo. E a maneira mais competente de retirar o proprio tapete,
visto que se afoga na propria incompeténcia. Ainda necessitamos de comprova-
¢ao tedrica e pratica, de acumulagdo de resultados considerados importantes, de
pesquisas concretas que alcancem reconhecimento publico, de instituigGes que as
adotem sem as banalizar, e assim por diante. E mister conquistar um espago, que
ndo esta dado, mas necessita ser construido. Para tanto, nunca é demais acentuar
a importancia da seriedade com que o tema deve ser tratado; o diletantismo nes-
tas discussdes é método certo para reduzir suas chances concretas de solidifica-
¢d0 no ambiente académico e técnico (Branddo, 1982, 1984; Demo, 1985b;
Thiollent, 1986).

Limites dos Saberes Alternativos

Também neste campo, a discussdo é claramente de tipo complementar, e
ndo exclusivo. A sabedoria ndo substitui a ciéncia. Embora fosse possivel imagi-
nar que a sabedoria pudesse um dia compor o quadro integral de nosso conheci-
mento e de nossa pratica na realidade social, pelo menos em tese, ainda assim
incluiria a ciéncia. Ndo é o caso de descartar, mas de, reconhecendo os limites,

complementar.
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Parece claro que o cotidiano da vida nao aparece de modo adequado nas
ciéncias sociais. Estas andam todo o dia de fraque; nada fazem sem logica, refle-
x3o e sistematizagdo; usam linguagem solene; andam tesas, porque perfiladas
diante de um cendrio que lhes parece a unica coisa relevante da historia. Para
compreender a realidade, artificializam o contexto, como se fosse mister para-
lizar a dinamica da vida, para poder analisar e entender.

Nisto as ci€ncias sociais sdo simplesmente tacanhas. Sdo mesquinhas, por-
que confundem o relevante com o excepcional; sdo ingénuas, porque deixam de
lado a vida como tal, enquanto imaginam tratar de coisas sofisticadas, que, de
tdo especiais, ndo chegam a acontecer; arrumam uma empifia, que sO pode servir
de gozag¢do popular; armam um circo de falastrdes, cujas palhagadas ndo arran-
cam nenhuma gargalhada da sociedade, a ndo ser o riso irénico langado contra
quem “ndo se manca”; batem palmas para si mesmas, porque sdo, a rigor, um
monoblogo: sd elas se entendem, se tanto, jd que ndo sdo feitas para serem comu-
nicadas e para comunicarem. Compreender a realidade social coincide com sua
formulagdo tdo tedrica, metodologica e logica que se torna ininteligivel.

Apesar de tudo isto e ainda de outras quimeras e infantilidades, as cién-
cias sociais podem construir caminhos importantes de teoria e pratica das trans-
formagdes sociais. Certamente, o revolucionrio util e conveniente ¢ uma pessoa
de bom senso, um sibio, mas ndo um cientista. Entretanto, o sabio nada perde
se souber utilizar a ciéncia, pois 0 bom senso ndo é necessariamente alternativo —
por vezes € a Unica saida que se tem 4 mdo, mediocre e Obvia. Com a ajuda da
ciéncia poderia encontrar expedientes mais criativos.

No limite, ndo se pode transformar o possivel aprego por saberes alterna-
tivos em elogio da ignorancia, porque muitos sabios sdo analfabetos, como o in-
dio velho que discursa maravilhosamente sobre sua identidade com a terra. De
fato, este indio velho pode transmitir uma visdo tao integral e integra da realida-
de historica que vive, que, ao seu lado, qualquer cientista social parece pigmeu e
aprendiz. Na sua visdo palpita a emogdo do processo vivido, a fala que nfo dis-
crepa em nada do que faz, a postura que transpira honestidade transparente. Aos
olhos da ciéncia, emergem topicos equivocados, causas que nfo sdo, efeitos que
nio sdo, ilagdes pelo avesso, dedugdes ilogicas, mas ninguém deixa de vislumbrar
que lateja uma profunda logica, porque nada ¢ mais logico do que viver a coerén-
cia transparente entre teoria € prética. Ele é um fil6sofo, no sentido exato: amigo
da sabedoria; sabe sobretudo que nem de longe sabe tudo; sabe que a pratica é
seu manancial proprio; sabe que somente precisa de explicagdo o que nio se vi-
veu bem. Nio se destaca, participa. Nao usa linguagem estranha, porque ele mes-
mo, como ser humano, se define como comunicagdo. Ndo tem segundas inten-
¢es, ndo encobre pensamentos que outros ndo podem partilhar, ndo tripudia so-
bre a ignorancia alheia. Quando fala da terra, sua faEla tem gosto de terra; quando
filosofa sobre o sentido da vida, sua filosofia € o proprio sentido da vida.

Apesar de todo o idilio qué possamos arquitetar em torno de tais figuras,
ndo seria o caso de defender que a sabedoria que as inspira se basta a si mesma.
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Faz parte de sua sabedoria tratar doengas com métodos curandeiros, mas, diante
de uma infecgdo grave, necessita-se do antibiético, que € a ciéncia que produz.
A identidade cultural, que a sabedoria sabe tdo bem preservar, mesmo porque € a
propria expressao dela, e vice-versa, nio pode tornar-se em projeto de atraso his-
térico, em postura obscurantista, em proposta subdesenvolvimentista. Também o
indio velho tem direito ao desenvolvimento, que a ciéncia pode tanto subverter
¢omo viabilizar.

Estamos convictos de que componentes fundamentais da vida social seriam
melhor tratados por saberes alternativos, a comegar pela questdo da felicidade,
que ndo encontra guarida nas transas académicas. H4 muito que aprender ai. E
preciso destruir o pedestal ilusério que as ciéncias sociais erigiram, porque de 14
quase ndo se vé nada.

Ainda assim, sdo um tipo de saber importante, com lugar préprio. E uma
conquista da humanidade. Seu abuso ndo tolhe o uso.

O Horizonte da Dialética

A dialética é sobretudo um *‘saco de pancadas”, para ndo dizer um prosti-
bulo generalizado.

Tudo vai por conta da dialética, sobretudo a dificuldade de uso correto da
logica e da estatistica. Quando ndo se sabe onde algo comega ou acaba, tem-se
a impress3o de estar diante da dialética. Tudo o que é mais ou menos cadtico, di-
ficil de entender e sistematizar, tem sabor dialético. Quando nos contradizemos
em nosso discurso, porque ngo dominamos o tema, ou porque ndo Conseguimos
uma argumentagao coerente e consistente, apelamos para a dialética, entendida
como aquele lugar onde se pode dizer o que bem se quer.

Primeiro, se defendemos que a dialética ¢ a metodologia propria das cién-
cias sociais, dentro da discussdo sobre a diferenga suficiente, ndo negamos, em
momento algum, que seja logica e que inclua o tratamento quantitativo naquilo
que a realidade é quantitativa. A dialética ndo inventa uma briga estéril contra o
computador; apenas acredita que a realidade que ai entra ndo é toda a realidade,
embora uma parte possa perfeitamente entrar. Neste sentido, a estatistica ndo é
uma nega¢do da dialética, ao contrario, € um método que se compde necessaria-
mente com ela, desde que a realidade nao se reduza ao tratamento estatistico.

Segundo, a dialética pode ser entendida como o espago especifico dag me-
todologias alternativas, desde que ndo se conceba uma Gnica dialética (por exem-
plo, marxista, ou antimarxista), ou que somente o alternativo possa ser dialético.
A dialética deve ser tdo dialética que ndo se conceba ponto final, A idéia do al-
ternativo sempre contém a pretensdo de espago ilimitado de liberdade criativa.
Talvez se possa crer que a dialética é o espago metodoldgico mais ilimitado que
temos, mas seria antidialético forjar a quimera de que somente somos criativos
na dialética. Negar a dialética € especificamente dialético.
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Terceiro, é bom lembrar que a dialética € uma metodologia de estilo oci-
dental nomotético: acredita que a realidade é no fundo ordenada; o movimento,
a dinamica ndo se dio ao léu, mas dentro de invariangas, que permitem até mes-
mo prever a histéria. Um dos maiores dialéticos, Marx, acreditava ser a histéria
uma ciéncia exata. Neste sentido, é conveniente colocar a dialética como uma
simples alternativa, entre outras. Muitas vezes, o que entendemos por dialética
nao é mais que o reconhecimento dos limites das outras metodologias, mas ainda
longe de se constituir um caminho proprio, suficientemente palmilhado e conso-
lidado; é o desespero da busca ainda de mdos vazias; € o aceno de uma praia que
tem de existir, mas que ndo sabemos onde esta.

Isto tem permitido as mais estapafurdias interpretagdes da dialética, desde
a hegueliana, que se consome no absoluto ¢ se externaliza no relativo casualmen-
te, até a ndo-antagonica, variante vagabunda do funcionalismo, em pleno socia-
lismo real. Dialética mais se abusa do que se usa. As outras metodologias estdo
muito mais a frente, mais comprovadas; podem produzir pouco, mas podem pro-
duzir bem o pouco que produzem.

Nisto a dialética € solidaria com as metodologias alternativas, porque se
confunde com elas que sdo uma promessa, alimentada pela certeza de que o ou-
tro lado existe. Ja € muito; j ¢ razdo suficiente, mas ainda é preciso atravessar
(Habermas, 1982; Dal Pra, 1971; Konder, 1982; Demo, 1987a).

Sonhando a Transformagao Social

A promessa mais fdtua das ciéncias sociais € a da transformacao social. Af
se comprova também sua baixa cientificidade, ndo s6 porque persistentemente
fazem o contrario, mas também porque sdo incapazes de garantir tal efeito. A
promessa se toma uma farsa.

Primeiro, as ciéncias sociais, por mais que neguem na teoria, encamam a
exacerbagdo das condigbes subjetivas de mudanga. Embora seja uma conquista
importante colocar que as condigdes objetivas ndo esgotam o horizonte da his-
téria e que ha lugar para o homem na constru¢do de seu destino, elas guardam a
ilusdo de que o cientista social é figura de proa, que, supostamente, entende a
realidade histérica mais que ninguém. Ledo engano. Conhecer ainda ndo é mu-
dar. Mais: o que mais se conhece é como ndo mudar.

Segundo, as ciéncias sociais reproduzem sob a capa do cientifico uma au-
todefesa fragil do intelectual. Dificilmente se curvam diante da critica de que
conhecem pouco, porque seus métodos sdo precdrios e porque se tende 2 redu-
zir o explicavel aquilo que cabe no método. O que transborda, joga-se ao mar -
e joga-se geralmente o mais importante. Dificilmente se curvam ao reconheci-
mento de sua vocagdo ideoldgica, insistindo na neutralidade para disfargar. E
aparecem, de repente, na cena, sem qualquer convite, como revoluciondrios, por-
que alguns, somente alguns, de fato o sdo.
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Terceiro, superestimam as possibilidades de transformagdo, porque as con-
fundem com seu discurso. Na verdade, sabem muito pouco de transformagav so-
cial. Sequer tém idéia das conseqiiéncias de uma real transformagao social, sobre-
tudo dos privilégios que perderiam. Fabricam da realidade social a nogdo de uma
sala de aula: 14, fora da realidade, no mundo da lua, armam-se os discursos mais
veementes, as propostas mais radicais, as exortagdes mais comoventes, precisa-
mente porquc nada tém a ver com a pratica. Ndo hd o perigo concreto de serem
préticas, pois, se houvesse, ndo se fariam, é claro.

O mesmo acontece com o mundo da teoria. Desenham-na coerente, incon-
satil, burilada e lisa como uma ode ao sucesso. Esquecem apenas que é uma cons-
trugdo mental, onde ndo mora ninguém. E tanto mais redonda quanto menos
tem de realidade, ja que ndo hd realidade redonda. O banho de 1dgica, que trans-
mite a rigidez das coisas inconcussas, € como a fantasia de carnaval: derrete com
a chuva e acaba na quarta-feira. A realidade se ri disso. Foge entre os dedos. Es-
corre pelas gretas.

As teorias, neste sentido, sdo mais propriamente pegas de museu: a estdti-
ca petrificada de uma dinamica que passou. E pensar que somos sobretudo espe-
cialistas na teoria! O que menos sabemos é como transformar, o que é transfor-
mar, o que implica transformar, como se compdem condigdes objetivas com as
subjetivas. A realidade histérica continua acontecendo ao arrepio das ci€ncias
sociais. As mudangas que tdo facilmente prometemos sao o fruto de nossa pro-
verbial irresponsabilidade, ou da nossa inconsciéncia, ou da nossa esperteza
(Lowy, 1978: Bottomore, 1970; Barry, 1970; Demo, 1982b).

Vicissitudes da busca
Exageros Tolerdveis

E um fendmeno muito compreensivel na sociedade: passa-se rapidamente
da extrema frustragdo a supervalorizagfo. Ou, no dito popular: os extremos se
tocam.

E comum encontrarmos pesquisadores e professores entusiasmados com
metodologias alternativas, que ji ndo véem na vida outra coisa relevante que nao
seja pesquisa participante, avaliagdo qualitativa, hermenéutica, fenomenologia,
dialética. Tudo isto significa atualiza¢do, consciéncia critica e adesdo a praticas,
que sempre se imaginam transformadoras. Para muitos, representa a oportunida-
de de se sentirem uteis, apos anos de busca frustrada, no contexto de teorias que,
por vezes, sequer conseguiam entender bem. Para outros, seria precisamente
aquilo que compensa os titulos que ndo tém, jd que, para realizar prdticas inte-
ressantes, titulos ndo precisam significar nada. O professor simples também pode
brilhar.

Mas também pode ser a ilusdo de uma turma animada, que, saindo de uma
indigestdo tcorica, entra na indigestdo pritica — do purismo ao populismo; do
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rigor do método 3 devassiddo irresponsével. No fundo, deve-se perguntar por que
em ciéncias sociais emergem tais veleidades e volubilidades. Entre gente aparente-
mente tdo séria, que pensa dentro da logica estrita e se intitula deter_ltora de for
magao superior, como seria possivel entregar-se a modismos tdo freqlentes?. ..

Este fendmeno mostra, por outra faceta, que as ciéncias sociais $30 um fe-
ndmeno social como qualquer outro em seu processo de construgdo. O cientista
social ndo é um animal especial, como se apregoa na esquina da vida, mas um
ente social, socializado dentro dos tramites do seu grupo e composto no quadro
geral da sociedade. No6s também precisamos de herdis e inimigos, de ritos e mi-
tos, de palco e platéia, de pdo e circo. Ndo somos t3o especials, como gostaria-
mos de ser. Ndo somos superiores em nada, do ponto de vista da realizagao hu-
mana na sociedade.

Colocando as coisas neste plano, é compreensivel que os cientistas sociais
se dividam em igrejinhas, em correntes, em seitas, que ndo estabelecem entre si
um didlogo cientifico de alto nivel, mas formidavel detragdo. O componente po-
litico da sustentagdo do grupo é muito mais forte que o ideal cientifico. Na luta
pela obtengdo de recursos vale tudo, sobretudo a deturpagdo dos fatos, desde
que seja o caminho possivel de chegar a eles. E a confraria mais azeda que se co-
nhece, cientificamente.

Estas considerages, no entanto, sdo validas também para o outro lado, ou
seja, para os que resolvem dedicar-se a metodologias alternativas. Eles facilmente
se engalfinham de tal modo na coisa que jd ndo conseguem ver nada além disso.
Alguns passam a identificar-se de tal forma com a comunidade — numa atitude
por vezes deveras sacerdotal — que seu parametro de vida passa a ser a dimensdo
comunitdria. Como consequéncia, largam a ciéncia, a academia, a preocupagdo
teorica. Podem chegar ao extremo de aceitar piamente que a comunidade, des-
de que consciente e organizada, ¢ capaz de resolver todos os seus problemas. Es-
quecem, de repente, que a comunidade ¢ um microuniverso, dependente, em
muitos aspectos, de fatores que ndo domina nem pode dominar.

Entre estes excessos compreensiveis esta igualmente a tendéncia fatua de
fantasiar-se de comunitdrio, descaracterizando sua posigdo de intelectual ou de
técnico. Pode achar que deve comer do lixo, andar sujo e desaprender portugués,
na expectativa de que isto o toma mais revoluciondario. Ora, identificar-se ideo-
logicamente com a comunidade nfo tem nada a ver, necessariamente, com tais
imitagGes baratas, até porque a comunidade espera sua colaboragao como inte-
lectual ou técnico, ndo como comunitério.

Parcos Resultados

Metodologias alternativas ainda representam resultados magros. Em
parte por diletantismo, em parte por afobagdo, mas sobretudo pelas dificuldades
inerentes ao processo, estamos longe de uma consolidagdo razodvel. Avangamos,
certamente, na localizagdo do problema e na critica as metodologias tradicionais.
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Por exemplo, avaliagdes qualitativas s3o fundamentais, porque ignoramos o lado
da qualidade politica dos fendmenos sociais. Até ai a clareza vai se avolumando.
O horizonte parece delincado com alguma precisio, mas como ocupd-lo acertada-
mente ¢ uma questdo aberta cujo tratamento estamos na verdade apenas come-
¢ando. Estamos, em termos realistas, tateando, embora este tatear seja muito
mais que vOo cego, pois hd quadros teoricos e praticos de referéncia. Para deli-
near um exemplo, poderiamos aduzir a preméncia que sentimos hoje de fazer
avalia¢Oes qualitativas da universidade para além da aferigdo da qualidade formal
— € mesmo esta coloca-se ainda de modo exploratério. Sabemos muito pouco so-
bre o tipo de cidadania que se planta na universidade, a nivel dos professores e,
sobretudo, a nivel dos alunos; que tipo de “formag¢do” se constrodi para além da
“informagdo™. Ambas sdo essenciais, embora a segunda seja instrumental e a pri-
meira finalistica.

Mesmo que reduzissemos a universidade a uma fabrica de recursos huma-
nos, ndo teriamos clareza sobre tal “produ¢do”, jd que é voz corrente que os es-
tudantes saem dela muito despreparados. E cada vez mais dificil confiar na com-
peténcia técnica de jovens médicos, jovens engenheiros, jovens administradores,
etc. Mas, além desta problematica angustiante, existe o outro lado da mesma
moeda: qual é a qualidade politica desta instituigdo chamada universidade? Até
que ponto os especialistas ai gerados s3o igualmente aceitdveis cidadaos? Per-
gunta-se, pois, pelo aspecto educativo, no sentido do seu desabrochar politico
como atores conscientes da sociedade.

Diante deste desafio, é mister reconhecer que nossos resultados sao par-
cos. Propostas metodologicas comegam a aparecer, timidamente. E serrrre pos-
sivel aduzir que o problema ¢ muito mais complexo do que o enfrentado pelas
metodologias cldssicas. Isto parece incontestdvel e significa a aceitagdo de que é
preciso investir especificamente no processo e ndo preocupar-se tanto com pro-
dutos, que serdo incipientes.

Qualidade Politica

Colocar a necessidade de tomar-se em conta a qualidade politica do cien-
tista e do técnico parece algo que poderia tomar-se, com o tempo, uma reivindi-
cagdo tranguila. Entretanto, € mister reconhecer que a discussdo ¢ verde, sem fa-
lar no susto que normalmente levanta, porquanto se instala uma discussdo ideo-
logica complexa Ao mesmo tempo, este tipo de colocagdo propde um espago de
avaliagdo até agora inusitado: avaliar ndo somente a competéncia técnica, mas
precisamente a competéncia politica, ou seja, a cidadania. Indaga-se acerca da
legitimidade das ciéncias sociais, postas sob suspeita de vassalagem ao poder. Des-
fazem-se mitos caros, como a pretensa vocagdo revoluciondria do cientista, no
momento em que se constata a acumula¢do de conhecimento na rota de como
ndo mudar, ou de como mudar, para manter. Aceita-se falar de ideologia como
componente intrinseco da realidade e das ciéncias sociais, procurando controla-
la pelo enfrentamento aberto e assumido, nos quadros da discutibilidade.
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Talvez um dia tudo isto seja uma discussdo normal. Entretanto, se tomada
a sério, resultaria em mudancas profundas e penosas sobre o entendimento das
ciéncias sociais, sobre o processo de formagdo académica, sobre as pretensges de
transformagdo da realidade. Na situagdo atual, pululam as contradigfes e as in-
coeréncias: produzem-se especialistas te6ricos; esconde-se a ideologia sob a capa
da neutralidade; separa-se, sem mais, teoria e pratica; bastamo-nos com informa-
¢80, abandonamos a formagdo, e assim por diante.

Diante das exigéncias da qualidade politica, o que seria, por exemplo, um
educador bem formado? De um lado, necessita de qualidade formal, no sentido
de dominar a informagdo, conhecendo a matéria a fundo; precisa de um tipo fun-
damental de competéncia, fundada no saber formalmente especializado. De ou-
tro, necessita da respectiva comprovag¢io pratica, da marca de educador em sen-
tido politico, da ocupagao tedrica e pritica do espago de sua cidadania, do com-
promisso aberto com um tipo de projeto social do qual € parte e protagonista,
e assim por diante. Simplesmente: supde-se que um educador saiba educar. A
maioria nao saberia sequer-informar, que dird formar.

O Lugar de Cada Um

Sob o sol ha lugar para todos. Ha lugar para o cientista classico, que pode
incluir em seu projeto de cidadania a ocupagdo do espago cldssico das ciéncias so-
ciais, sem mistificar. Ser especialista no espago formal das ciéncias sociais ndo
agride em nada, necessariamente, a qualidade politica, porquanto, ser especialis-
ta ai n3o quer dizer reduzir a realidade ao tamanho dos métodos tradicionais;
andlise empirica nao precisa ser empirista. E ha lugar também para o cientista
interessado em metodologias alternativas, sem mistificar. E um excesso exigir
que todo cientista seja revoluciondrio; isto é moralismo barato. A Unica forma
vélida de pesquisar ndo serd a pesquisa participante. Serd apenas um género.

O problema € outro, em termos metodologicos. Ndo se pode aceitar a des-
vinculagdo entre teoria e prética, ou seja, montar um discurso revoluciondrio pa-
ra uma pratica conservadora e vice-versa. A ideologia € um direito da cidadania
de cada um. Assim, ¢ um direito alguém ser conservador e poder ser honesto em
sua postura, se for coerente. No limite, ou seja, quando se tocam os valores es-
senciais da vida humana e da dignidade histérica, nao existe o direito de eliminar
o outro. Ideologias que defendem racismos, guerras, exterminagdo de culturas,
etc., ndo sao aceitdveis em si, porque destréem a possibilidade da comunicagdo
dialética e a possibilidade da vida em sociedade.

Entretanto, a diferenga de postura, desde que coerente, € pressuposto fun-
damental da vida social criativa e rica, estabelecendo as condi¢oes bésicas do did-
logo, entendido este como fala contraria, ou seja, como comunicagdo entre seres
que tém algo a dizer, porque sio diferentes, discordam e até concordam. Dentro
deste ambito, pode-se defender o direito a ideologia, desde que se mantenha dis-
cutivel.
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Assim posta a questao, ha lugar para o conservador — ndo s6 porque de fa-
to predominam os conservadores na sociedade, do ponto de vista do grupo domi-
nante e privilegiado, mas igualmente porque se pode ser coerentemente conserva-
dor — assim como ha lugar para o revolucionério, desde que ele seja coerente.
Imaginar que, numa sociedade, todos pensem, digam e queiram a mesma coisa é
um projeto fascista. Pluralismo ideolégico é uma das fontes mais criativas para as
ciéncias sociais, pois, no fundo, elas sé avangam neste contexto.

Concluindo, metodologias alternativas sdo fundamentais. Sdo um direito
para quem as queira tratar, desde que coerentemente, mas ndo sio tudo. Nio
substituem a ciéncia classica, mas a complementam, mais propriamente. N3o sao
panacéia; ndo podem tomar-se a proxima mistificagao (Smart, 1978; Deus, 1974;
Dixon, 1976; Ben-David, 1974; Demo, 1987b).
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This article intends to look for a balance between frequent extremisms
present in qualitative evaluation proposals, herein described as populism, by
one side, and purism, by the other. As far as populisms are concerned, there
is a tendency to overmeasure the capacity of the community to face poverty,
an urgency to accept the popular by the popular, but, above all, the activistic
disbandment. In relation to purisms, an excess in methodological and scientific
requirements, as well as in participative procedures, fail to acknowledge
preliminary stages of our democracy. Finally, this article discusses limits of
alternative methodologies, as well as alternative knowledges, taking into
consideration the progress, although incipient, attained in this scientific horizon.
The basic idea guiding this study is allowing an open and crealive debate,
S0 as to overcome populisms and to adjust purisms, so that qualitative
evaluations can constitute valid proposals, in the sense of the best science
and the best participation.
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Cet article veut chercher I'équilibre entre les extrémes fréquents dans
les projets d'évaluation qualitative, y décrits d'un c6té comme populisme et
dautre coté comme purisme. Au sujet de populismes, éclate la tendance
d'exagérer la capacité de réaction de la communauté devant la pauvreté, la
hate pour accepter le populaire par le populaire, mais surtout la débandade
activiste. Sur le point de vue de purismes, les excés dans les exigeances
méthodologiques et scientifiques, aussi comme dans les marches participatives
ne reconnaissent pas les stages préliminaires de notre démocratie. A la fin,
on discute les limites des méthodologies alternatives, bien comme des savoirs
alternatifs, considérant les avances dans cet horison scientifique. Lidée de base
qui oriente cette étude est celle de permettre le débat ouvert et créatif, capable
de surmonter les populismes et de rendre adéquats les purismes, dans
l'expectative selon laquelle les évaluations viennent a constituer de projets
valables, au sens d'une science et d'une participation meilleure.

Ese articulo intenta buscar el equilibrio entre los extremismos frecuentes
en propuestas de avaluacion cualitativa, aqui descritos como populismo, de
un lado, y purismo al otro lado. Cuanto a los populismos, sobresalen la
tendencia de superdimensionar la capacidad comunitdria de atacar de frente
la pobreza, la prisa en aceptar el popular por el popular pero, sobretodo, la
desbandada activista. Cuanto a los purismos, excesos en [as exigencias
metodologicas y cientificas, bien como en los trdmites participativos, dejar
de reconocer tirocinios preliminares de nuestra democracia. Por fin, discute
limites de las metodologias alternativas, asi como de los saberes alternativos,
llevando en cuenta los avanzos, aun incipientes, en este horizonte cientlfico.
La idéa basica que norteia ese estudio €s permitir debate abierto criativo, con
ganas de superar los populismos y adecuar los purismos, en la expectativa
de que avaluaciones cualitativas vengan a se constituir en propuestas validas,
en el sentido de la mejor ciencia y de la mejor participacion.
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A producdo de software para educacao

Elian de Castro Machado
Universidade Fedgral do Ceard 1UFC)

A producédo de software educacional exige duas classes de
consideracées essenciais: técnicas ou compulacionais e pedagogicas.’
Dentre as consideracdes técnicas destacam-se (1) a selecao de
eGuipamento, (2) o acompanhamento de manual de operacdo, (3) a
selecdo da linguagem utiizada, (4) a apresentacdo final do programa e
(5) a sua distribuicdo e comercializacdo no Pais. As principais
consideracées pedagdgicas sugeridas sdo. (1) definicdo de objetivos, (2}
insercdo do software em contexto tedrico, (3} ajuste do conteddo ao
meio, (4) correcdo, revisdo e tratamento do erro, (5) criacdo de manual
de apoio e (6) validacdo do programa.

A produgdo de programas de computadores (soffware) para a educagio re-
quer dois tipos de consideragdes: técnicas e pedagogicas. As consideragdes técni-
cas dizem respeito a preparagdo, produgdo e acabamento do software para “ro-
dar” em computador, da mesma maneira como se produz ou escreve um livro, se
prepara um programa para a televisao, para o radio ou para qualquer outro vei-
culo de informagdo. As consideragdes pedagogicas dizem respeito a selegdo dos
temas a serem apresentados para ensino por intermédio de computador, ao para-
digma educacional em que se insere o programa a ser produzido e ao tratamento
dado & matéria para ensino ou aprendizagem. Apesar desta separag¢do entre consi-
deragdes técnicas e pedagogicas, devemos enfatizar que, na pratica, elas ndo po-
dem ser separadas. A produg@o de software educacional requer avaliagdo simulti-
nea dos aspectos computacionais (técnicos) e dos aspectos tedrico - pedagdgicos.
Sabemos, por exemplo, que as possibilidades do microcomputador e do software
basico disponivel impdem limites a produgio de software educacional. Tendo is-
to em mente, vamos tratar inicialmente dos assuntos técnicos e, depois, analisar
as consideragdes pedagdgicas.

A produgdo de software para utilizagdo em educagdo exige, em primeiro
lugar, uma considerag3o sobre o tipo de equipamento em que vai “rodar’ aquele
programa. Nio adianta, por exemplo, produzir soffware incompativel com os
equipamentos existentes nas escolas. Ou ainda, produzir qualquer programa que
“rode” somente em equipamento de alto custo ou que exija a utilizagdo de peri-
férico nao disponivel no Pais. Portanto, a sele¢do do equipamento a ser utilizado
¢ crucial para viabilizar a disseminagdo do software e garantir uma escala de mer-
cado que assegure sua permanéncia num prazo mais longo.

Em seguida, deve-se pensar na apresentagdo e acabamento do software,
considerando principalmente aspectos de comunicag¢do com o usudrio (aluno e
professor), de tal forma a propiciar o desenvolvimento de interface amigivel e de
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facil operago entre o programa e o seu usudrio. E também indispensavel a ela-
boragdo de completo manual de instrugdes sobre a utilizagdo do software, con-
tendo detalhes que vao desde o carregamento do programa na méquina até a im-
pressdo dos produtos elaborados pelos estudantes ou professores. De nada adian-
tard a um professor ou aluno ter a sua frente um sofrware que ndo possa ser utili-
zado por falta de informagdes sobre como proceder para instald-lo e operé-lo
normalmente no computador.

E preciso também planejar um tipo de software que possibilite ao profes-
sor realizar as modificagdes necessarias para utilizagdo em sua sala de aula. A pos-
sibilidade de reajuste no programa ensejaria um nivel de flexibilidade necessdria
para ajudar o professor a introduzir adapta¢des compativeis com o nivel dos alu-
nos, com o seu modo de trabalho e com as exigéncias de sua matéria. A auséncia
no Brasil de professores com amplo conhecimento de linguagens de programagio
dificultaria, todavia, o processo de dotar programas de flexibilidade suficiente
para reajustes em sala de aula ou laboratorio.

Ha, entretanto, dois problemas a considerar quando tratamos do desenvol-
vimento de software educacional que oferega possibilidade de alteragGes no pro-
grama. Primeiro, é preciso que o professor conhec¢a a linguagem de programagao
que foi utilizada no desenvolvimento do software. Linguagens como BASIC e
LOGO sdo mais comuns entre educadores de todo o mundo. No Brasil, observa-
se também uma tendéncia em educa¢do que favorece a adogdo dessas duas lin-
guagens, apesar de a disseminag¢do de computadores nas escolas ndo ter alcanga-
do o estagio de desenvolvimento dos outros paises.

Existemm outras linguagens de programagdo (tipo PROLOG, LISP e
PASCAL) que se prestariam melhor para a produgdo de software para a educa-
¢do. E preciso, entretanto, analisarmos as possibilidades e as limitagdes ofereci-
das por uma linguagem de programagao, para desenvolver o soffware educativo
desejado. Quanto maiores forem as potencialidades da linguagem e quanto maio-
res forem as capacidades do computador usado no desenvolvimento, maior serd
o quadro de alternativas técnicas que o software venha a oferecer.

Em segundo lugar, € inaceitdvel que qualquer software educacional se apre-
sente com erros de programagdo (bugs). Este tipo de falha pord em questdo tanto
a credibilidade do software como instrumento educativo, como a credibilidade
do seu produtor que ndo esteve atento a falha técnica. E inadmissivel que se pre-
tenda construir programas educacionais que contenham erros de execugdo que
tornardo impraticavel sua utilizagdo em qualquer ambiente educacional.

Finalmente, ha o problema de distribui¢do e comercializagdo do software
educativo. No Brasil, o Ministério da Educagdo (MEC) vem desenvolvendo esfor-
¢os no sentido de criar uma biblioteca nacional de sofnwvare educacional que vi-
ria a atender prioritariamente as escolas publicas. Esta biblioteca se constituira
no meio mais eficiente de se colocar no mercado das escolas publicas qualquer
software desenvolvido para a educagdo. Além disso, o MEC promove anualmen-
te concurso de software educativo com o objetivo de despertar o interesse de
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professores pela informética na educagdo, estimular a criagdo de software no
Pais e estruturar a base da biblioteca nacional.

Observa-se também no Brasil rdpida difusdo de casas produtoras de software
para a educagdo. Sao entidades de origem privada, com fins lucrativos, que inves-
tem no software educacional tendo em vista ocupar vasto mercado que se vem
desenvolvendo no Pais para este tipo de produto, principalmente voltado para
escolas particulares e instituigdes de treinamento técnico- profissional.

As consideragdes técnicas descritas acima, mesmo que atendidas inteira.
mente, de nada adiantardo se o soffware n2o contiver uma orienta¢do predomi-
nantemente pedagogica. Antes de mais nada, é preciso definir com precisdo qual
0 objetivo educacional do programa. A defini¢do dos objetivos pode ser explicita
ou implicita, 0 mais importante é que o produtor do sofrware saiba exatamente
para que se destina o programa dentro do quadro da educagdo. E essencial tam-
bém saber quais as finalidades que o sofnhware deve atingir. por exemplo, se vai
ser utilizado numa situagdo de treinamento industrial ou sera instrumento auxi-
liar numa éarea curricular do ensino formal. Mais ainda, é necessario definir pre-
cisamente o publico a que se destina o programa, de tal forma que o planejamen-
to das tarefas, a apresentagdo e a execug¢do do programa considerem o nivel inte-
lectual e o perfil do educando a que se destina.

O aspecto mais importante, entretanto, a se considerar diz respeito ao qua-
dro tetrico da educagdo em que se deve inserir o soffware. E preciso que, ao de-
senvolvé-lo, levemos em consideragdo o paradigma da educagdo vigente na situa-
¢do em que serd aplicado o software. E preciso, também, que entendamos com
clareza qual o modelo de educagdo existente ou que se descja para o Pais. O
software deve ser desenvolvido de acordo com esse modelo. Esta precaugdo evi-
tard o risco de o programa nunca vir a ser utilizado por educadores devido a falta
de compatibilidade com os modelos de trabatho escolhidos pelo professor. Uma
das questOes mais importantes que se levanta, no caso, por exemplo, € se o
sofnware conduz passo a passo o aluno ao longo de uma li¢do ou se possibilita ao
aluno aprender a ligdo por seus proprios meios. No primeiro caso, o programa é
de natureza tutorial e esta enquadrado na chamada “instru¢do assistida por com-
putador”, de origem “behaviorista”. O sofnwvare a ser desenvolvido de acordo
com tal modelo seria de natureza aplicativa, com finalidades puramente instru-
tivas. No segundo caso, o software ¢ uma ferramenta de ensino que possibilita
ao estudante criar suas proprias alternativas de aprendizagem através do progra-
ma. Este € o caso, por exemplo, da tartaruga grafica do LOGO.

Embora a classificagdo parega simples, ela esté inserida no amago das ques-
tdes mais abrangentes da educagdo. Questionamos, freqiientemente, se o papel
do professor ¢ ensinar ou se o objetivo da educagdo é criar os instrumentos ne-
cessarios para o aluno descobrir (sob orientagdo) com seus proprios meios. A na-
tureza conflitante de diferentes modelos educacionais limitaria a possibilidade
de um sofrware desenvolvido de acordo com um modelo ser usado em situagao
que adote outro modelo. Um programa desenvolvido no espirito do *“behavio-

346 R bras Est pedag. Brasilia, 69 (162) 344-9, maio/ago. 1988



rismo”, por exemplo, dificilmente se ajustaria a uma situagdo de aprendizagem
piagetiana.

Afora a definigao pelo paradigma da educagdo, hd uma série de outros pro-
blemas especificos a tratar. De inicio, é preciso avaliar se o contetido do software
realmenté se ajusta ao meio veiculador (computador). H4 muitos tipos de conteu-
do que ndo sdo adaptados ao tratamento por computador. Ao avaliar um deter-
minado assunto, o produtor de software podera descobrir que o livro ou a expo-
si¢3o tradicional sio meios muito mais eficientes e eficazes para veicular aquele
contetido. Nesse caso, é melhor ndo tentar desenvolver o software, a ndo ser que
se encontre uma maneira realmente original de tratar o conteido por computa-
dor. Para fazer esta avaliagdo é preciso que o produtor conhega as potencialida-
des ¢ as limitagdes do computador, as exigéncias do conteiido, e tente combinar,
com imaginagdo, aqueles assuntos que se ajustam aos recursos de informatica que
dispomos na atualidade.

Mais importante do que a familiaridade com o computador é o conheci-
mento que tem o produtor do contedo a ser introduzido pelo software. Em ou-
tras palavras. além de adaptavel ao computador, € preciso que o conteddo seja
tratado ¢ apresentado no programa de forma correta, revisado por especialistas,
e sem erros. E comum se encontrar hoje nos programas existentes no mercado
uma variedade de software com erros no conteido. Ha programas, por exemplo,
que se destinam ao ensino de portugués, contendo erros de gramitica, de pon-
tuag¢do, de concordancia, com péssimo estilo, ou apresentados sem acentuagao
grafica. Para evitar erros, o mais interessante seria se, na produgao de um software
educacional, houvesse a combinagdo de especialistas em computagdo com espe-
cialistas na area do curriculo a que se destina o software.

Ha ainda um conjunto de outras questdes pedagogicas a tratar no desenvol-
vimento de software para educagdo. S3o elas: ajuda e remediagdo, tratamento do
erro, tempo de duragdo da ligdo e uso de humor. O tratamento adequado dos
erros que o aprendiz venha a cometer durante a ligo esta intimamente ligado ao
tipo de ajuda que a ligdo fornece e a qualidade da remediagdo a ser apresentada.
E inaceitavel, por exemplo, que o estudante cometa um engano, faga uma esco-
lha, ou tome decisio equivocada e ndo seja imediatamente orientado pelo
software no sentido de corrigir seu erro e prosseguir corretamente. Na maioria
dos casos, talvez se faca necessdrio o fomecimento de instrugdo auxiliar (ajuda)
que possibilite ao estudante seguir adiante. No caso dos tutoriais e exercicios re-
petitivos, deve-se ter o cuidado de ndo exagerar no tempo de duragdo da li¢do pa-
ra evitar o cansago e a fadiga dos estudantes. De acordo com o “behaviorismo”,
doses pequenas e precisas de instrugdo seguidas de refor¢o e auxilio imediato se
adaptam melhor a exercicios repetitivos/aproximativos.

O humor deve ser usado com cautela para evitar interferéncia no conteido
do programa e para ndo constranger o estudante no caso de colocagses grosseiras
ou de mau gosto. Em resumo, a combinagdo de técnicas computacionais e peda-
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gogicas devem dotar o software de ritmo de desenvolvimento, para que possa o
estudante seguir sem atropelos técnicos ou pedagogicos de percurso.

Finalmente, ¢ preciso que o software venha acompanhado de manuais de
apoio para o professor e para o aluno. Estes manuais sao pedag0gicos, referentes
ao contetudo da matéria ou aprendizagem apresentado no programa, portanto di-
ferentes do manual de operagdo do software. Nio se deve esquecer também de
testar o software em situagdo real ou laboratorial antes de coloca-lo no mercado.
S6 a validagdo ampla possibilitara o exame das consideragOes técnicas e pedagogi-
cas aqui tratadas, de tal forma que o produtor do software possa detectar as fa-
lhas e realizar os reajustes apontados pela pratica.

Recebido em 19 de maio de 1988

Elian de Castro Machado, Ph.D. em Informdtica na Educagio pela Indiana University,
EUA, é coordenador do Programa de Pesquisa em Informatica na Educagio, da Universidade
Federal do Ceara.

This production of educational software demands two groups of essen-
tial considerations. computer and pedagogical techniques Among technical
considerations the (1) selection of equipment, (2) follow-up of manual opera-
tion, (3) selection of the language to be used, (4) program final presentation
and 5} its distribution and commercialization throughout the country stand
out. The main pedagogical considerations suggested are: (1) definition of ob-
jectives, (2) insertion of the software in a theoretical context, {3) adjustment
of the content to its means, (4) correction, revisal and treatment of the error,
(5) creation of a support manual and (6) validation of the program.

La production de software éducatit exige deux types de considérations
essentielles: techniques et pédagogiques. Parmi les considérations techniques
on remarque (1) la sélection de I'équipement, (2) 'accompagnement de ma-
nuel d'opération, (3} la sélection du language utilis€, (4) la présentation finale
du programme et (5) sa distribution et commercialisation dans le pays. Les
principales considérations pédagogiques suggérées sont: 1) définition des ob-
jectifs, (2) insertion du software dans le contexte historique, (3) adaptation
du contenu au moyen, (4) correction, révision et traitement de l'ereur, {5) créa-
tion de manuel d'appui et (6) validation du programme.

La produccion de software educacional exige dos clases de considera-
ciones esenciales: técnicas o computacionales y pedagogicas. Entre las con-
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sideraciones técnicas se destacan (1) la seleccidn del equipo, (2) el acompa-
Aamiento del manual de operacion, (3) la seleccidn de lenguaje utilizada, (4)
la presentacion final del programa y (5) su distribucion y comercializacién en
el pais. Las principales consideraciones pedagdgicas son: (1) definicién de ob-
jetivos, (2) insercion del software en contexto tedrico, (3) ajuste del conteni-
do al médio, (4) correccién, revisién y tratamiento del error, (5) creacién de
manual de apoyo y (6) validacién del programa.

A. bras. Est. pedag., Brasllia, 69 (162): 344-9, maio/ago. 1988 349



SEGUNDA EDICAO

Mal de crescimento*

Nossa crise universitdria é uma doenca
infantil e também um impasse moral

Florestan Fernandes **®

A universidade estd em crise em todo o mundo. No Brasil, n6s enfrentamos
a crise pelo seu lado mais superficial, o da caréncia de recursos materiais e huma-
nos. Na Europa, nos Estados Unidos e nos paises em transi¢do para o socialismo,
a crise assume outras polaridades. Sob o capitalismo, é patente que vivemos uma
era equivalente 3 da crise do monopolio do saber pelo clero na Idade Média. Com
o Renascimento, a crise teve efeitos e desdobramentos verdadeiramente revolu-
ciondrios. No entanto, no capitalismo monopolista da era atual ocorre a perda do
monopodlio e a0 mesmo tempo uma reduc¢ao dos papéis criativos do universitdrio,
dentro da universidade ou nas relagSes com a sociedade e com 0 mundo. Neutro
ou radical, o scholar desapareceu. Surgiu em seu lugar o especialista e, o que é
pior, o profissional. A industria cultural de massa e as institui¢Ges comercializa-
das de pesquisa tomaram as posi¢des de ponta, vendendo o saber e liquidando
com o sibio de corte humanista. A mentalidade universit4ria se diluiu ou se con-
centrou em algumas instituigGes académicas. A cultura deixou de ser uma fonte
de prestigio e de poder, e o universitario especializado se tomou o cdo de guarda
da burguesia e do fortalecimento ideologico da ordem. Os que se rebelaram fize-
ram-no mais por frustragGes e agressividade de raizes psicolégicas. Houve politi-
zagdo da rebeldia, mas ela ndo se generalizou e se institucionalizou. Em conse-
quéncia, o radicalismo abstrato converteu-se em um refigio e em complexo dina-
mismo cultural compensatorio. A automagdo, os computadores e os robds atin-
gem a universidade, ameagando a seguranga dos académicos e conduzindo-os i
conclusio de que eles perderam o reino encantado de sua magia. A burocracia e
a tecnocracia irradiam-se como um carncro, enquanto saber, lucro e militarismo
se articulam e sufocam o pensamento inventivo. O perigo, que Ortega y Gasset
pensava que irromperia das massas, explodiu como parte da luta por sobrevivén-
cia de um padrdo de civilizagdo que ndo é defendido por suas virtudes e qualida-
des, mas por um sistema de interesses e de poder alheio 2 producdo do conheci-
mento original e a liberagao da humanidade.

Nos paises em transigdo para o socialismo, a universidade soltou-se, mas
extrinsecamente aos proprios valores centrais do socialismo proletario e da uto-

*  Puhlicado originalmente no Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 2 jul. 1988.
== Sociologo. Deputado Federal (PT-SP). professor emérito da USP ¢ docente da PUC/SP.
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pia igualitiria do comunismo. Concebida como instrumento de superagdo do
atraso cultural e de competigdo com as poténcias capitalistas hegemonicas, espe-
cialmente o seu niicleo imperial, ela deu saltos quantitativos e qualitativos. Po.
ém ficou o avesso da universidade capitalista, invertendo os seus defeitos, que
foram voltados de cabeca para baixo, mas mantidos e ampliados. Os mesmos elos
utilitdrios atravessaram o labor universitirio e o desviaram de scus fins cruciais,
Nio havia alternativa. A cultura converteu-se em uma frente essencial de pugna
pela sobrevivéncia do socialismo dificil ou real. Os belos ideais dos socialistas e
dos‘comunistas revolucionarios foram lang¢ados para a frente. Por enquanto, des-
monta-se a heranga do capitalismo atrasado e subdesenvolvido, do colonialismo
e da burguesia compradoras; ¢ constréem-se, com apoio nas universidades e ins-
titutos de pesquisas, as bases de um futuro diverso, no qual o partido deixara de
ser a cabeca e as mios dos proletarios do poder popular, do pensamento inventi-
vo sofrido, de uma nova civilizagdo. Nela, a universidade podera ser redefinidae
suas fungdes construtivas redefinidas. Todavia, até 14 o universitdrio ndo é nem
scholar nem profissional do saber: serd sempre um operdrio da cultura, trabathan-
do sob o jugo de valores e necessidades impostas pela aceleragdo do desenvolvi-
mento econdmico e da produgdo cultural, programados a partir de cima. Sem du-
vida, ela realiza uma elevada missdo, fugindo aos dilemas do radicalismo abstrato.
Mas n3o rasga os horizontes culturais da ciéncia, da arte, da filosofia, da educa-
¢ao, da tecnologia por conta propria, segundo critérios que pudessem vincular
profundamente o humanismo socialista a eclosio da civiliza¢do nova.

Diante desses paradigmas e dessas tendéncias, a nossa crisc é moléstia de
crescimento infantil e um impasse moral. Os universitarios apareceram de uma
hora para outra. Em um dado momento, em pequenos grupos, com uma forma-
¢30 mais solida e com aquilo que Thomas Mann chamou, a respeito de José, co-
mo a capacidade de aformosear o seu destino. Quebraram-se as ligagdes com o
passado da escola superior isolada e as serviddes as elites econdmicas e politicas
dos antigos donos do poder. Porém, de repente a expansio aumentou depressa
demais. Os pequenos nimeros de universitarios se viram substituidos por gran-
des nameros. A descolonizagao mental, facil no deslanche inicial, assumiu a fei-
¢40 de um feito impossivel. Cabecas modeladas e por vezes esterilizadas no exte-
rior viram-se a frente de obrigagGes que se chocavam com os padrdes universita-
rios vigentes nos Estados Unidos e na Europa capitalista avangada. A autocritica
morreu, como um grito sufocado na garganta. De outro lado, o meio repressivo
e tacanho incentiva deser¢Ges, indiferenga geral diante do aproveitamento inten-
sivo e racional dos talentos e da ansiedade de fixar-se no exterior. Ao contrério
do que sucedia nas décadas de 1940, 1950 e 1960, a marca do éxito ndo consiste
em voltar-se e produzir para dentro, mas de vencer 1a fora. A universidade adere
d internacionalizagdo, deslocando para o plano ideal e abstrato a confrontagio
critica com a sociedade, perdendo densidade e substincia, como se a historia a
partir de dentro fosse extemporanea e marginal. Ocorreram enormes saltos quan-
titativos e qualitativos, porém sem amadurecimento da consciéncia militante de
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que o Brasil ndo é um comensal passivo da civilizagdo consumida aqui dentro. A
revolugdo cultural deixa de ser o alvo histérico e a ambigdo de inventar saber ori-
ginal. de revolver o sistema universal da ciéncia, da arte, da filosofia, da educagao
e da tecnologia se perde pelos meandros de um colonialismo camuflado, que cir-
cula na direita, no centro e na esquerda. Dai resulta uma consciéncia pesada, pois
um pais pobre s6 pode extrair da miséria o financiamento de uma universidade
anémica ¢ paralitica.

O Estado, em todos os seus niveis, fomenta as profissdes liberais e a priva-
tizagdo do cnsino e se acomoda aos dinamismos da internacionaliza¢do da ativi-
dade dos universitarios. Ele também quer a universidade conformista e os univer-
sitdrios como guardiaes culturais da ordem. Isso faz parte de sua natureza auto-
critica e de sua orientagdo conservantista. Cortar os dentes dos universitarios ou
afid-los numa diregdo errada vem a ser o mesmo. O melhor meio para alcangar es-
se fim consiste em simular uma avangada politica de moderniza¢do cultural auté-
noma. Na prdtica, atém-se a um reles capitulacionismo frente as universidades e
as fundagoes financiadoras estrangeiras. A dependéncia econdmica converte-se
em satelizagdo cultural. Esmagada como institui¢ao, ela por sua vez se deteriora,
amargura os professores, os estudantes e os funciondrios, e sufoca as perspectivas
do pensamento inventivo original. A politica dos pacotes culturais se superpde a
programas de bolsas de estudos no exterior e a desnacionalizagdo do pensamento
critico. internacionalizado até a medula. Desprovida de recursos materiais, ela
também se despe de fung¢des essenciais ¢ estrangula os docentes e os pesquisado-
res, como os estudantes e os funciondrios, sob a avalanche de baixos salarios, de
repressdo encoberta e de aviltamento dos padrGes de trabalho intelectual pela ca
réncia de meios. Os recursos economizados através dessas politicas sdo desloc:
dos para o ensino universitario particular, a indistria bélica e os incentivos i
dustria privada e a uma tecnologia avan¢ada de efeitos demonstrativos.

Nesse quadro global, s6 hd uma saida: a da rebelido intelectual do universi-
tirio. E urgente que ele transfira para dentro do pais a gesta¢o e a expanso dos
dinamismos culturais do pensamento critico independente. Ha que combater a
neutralidade do pensador e do investigador, mediante uma politizagdo explicita,
através dos valores fundamentais da universidade livre e democratica. Ha que
expandir alternativas de produgdo cultural que ndo nas¢am somente da imita¢do,
da importa¢io de pacotes universitdrios, do prestigio do padrdo internacional
dos professores. Trata-se de coferir autonomia e prioridade a invengdo cultural
nativa e a interdependéncia como uma relag¢do de reciprocidade. Ha que associar
o estudante e o jovem 2 aventura intelectual que conduza o pais a construir tra-
digdes proprias de pensamento criativo e orientagdes centripetas a produgdo da
cultura. Ha que fazer da universidade brasileira um centro de criagdo e expansio
do padrdo de civilizagdo vigente. H4 que inventar para além dessas fronteiras.
Nés pertencemos ao Novo Mundo, e esse mundo ndo estd confinado & Europa
industrial, aos Estados Unidos e ao Japdo. Ele é o mundo do futuro, da socieda-
de sem classes e do humanismo socialista.
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Vigencia de Sarmiento®

Gregorio Weinberg * *

El afio 1988 que amanece, y nada ficil se anuncia, serd ¢l del centenario
de la muerte de Sarmiento: esta circunstancia reclama, ademas de los andlisis par-
ciales de su obra — siempre bienvenidos, por cierto —, una reflexién critica sobre
algunas de sus ideas vertebrales, aquellas que parecen conservarse vigentes, pre-
guntarse el porqué y la razon de su interés perdurable.

Para discurrir acerca de Sarmiento no es preciso que nos convoquen los
aniversarios, ni hablar de €] como de un bronce o de una bibliografia. Mejor seria
recordarlo tal un fermento o un desafio. Y esto es comprensible, porque tanto su
actividad publica como su produccién intelectual y su testimonio humano estdn
enclavados en la entraita misma de los grandes interrogantes, de las esperanzas, y
también, ;por qué no? de las frustraciones nacionales. No requiere cncarecimien-
tos retoricos quien dejo su huella, perdurable y hazafosa, en la historia argenti-
na, y se proyectd, por su influencia fecunda, sobre muchos otros pueblos de
nuestra América.

Se podran compartir o no sus ideas, sus proyectos. sus intuiciones, sus pro-
cedimientos, su apasionada vehemencia, pero jamds se lo puede subestimar. Los
largos anos de lucha sin cuartel, constructor y polemista, fustigador sin compla-
cencias y sensible observador, fueron consolidando su universo doctrinario ver-
tebrado sobre algunas intuiciones raigales que aparentan, por momentos, confun-
dirse con sus objetivos y sus realizaciones, tal la logica interna de su concepcién
de mundo. la que no excluye contradicciones insitas; estos rasgos pueden adver-
tirse més alld de los factores circunstanciales y de su activa participacion en el
quehacer politico de su agitada existencia.

Como punto de partida juzgamos indispensable modificar el horizonte den-
tro del cual tanto sus apologistas como sus detractores suelen plantearse el esque-
ma de su pensamiento; mas que aferrarnos a sus respuestas, validas de todos mo-
dos para su momento historico, debemos evocar las preguntas que se formuld,
explicar por qué en su mayoria ellas conservan su sentido, y advertir que esta
vigencia expresa tanto la genialidad de sus percepciones como la situacion de
crisis por la que atravesamos, la cual requiere ahora contestaciones acordes con
la modificada estructura de la sociedad argentina y contemporanea.

Sin entrar en mayores detalles ni entretenernos en rastrear la multiplicidad
de influencias que cabe sefialar en su formacion intelectual, actitud esta que,
llevada a sus extremos, puede convertirse en una forma sutil de escamotear su
originalidad, es innegable el dilatado espacio que Domingo Faustino Sarmiento

*  Publicado origialmente ¢m La Nucion, Buenos Aires, 17 jan. 1988 p -2 Seccion 4a
=+ \Nice-Preaidente do Consejo Nacional de Imvesuigaciones Cientiticas v Tecmicas Argenting.
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ocupa en el desarrollo de nuestro pais, y m4s en especial en el territorio de sus
ideas.

Elabor6 una suerte de filosofia de la historia, un esbozo de antropologia
cultural, que le permitio explicar (por supuesto que a su juicio), por un lado, el
proceso de nuestro desenvolvimiento nacional como un contrapunto entre civi-
lizacién y barbarie, arraigada la primera sobre todo en las ciudades y esparcida
la segunda a través de las campanas y, por el otro, expone sus puntos de vista
respecto de lo que entre nosotros ocurria para proponer, simultaneamente, alter-
nativas para su futuro desarrollo. La habilidosa dialéctica historica ejercida y la
asombrosa galanura literaria proyectaron la propuesta enunciada en el Facundo
como una herramienta posible para explicar los procesos del resto de la América
espafola; mads todavia, la recomendaba el hecho infrecuente de ser un instrumen-
to conceptual forjado aquende el océano. Tal parece haber sido su eficacia com-
prensiva e interpretativa que el debate no estd ain acallado entre quienes admi-
ten como punto de partida este planteamiento inicial (aunque algunos lo hagan
con reparos y reservas) y aquellos que lo impugnan criticamente.

Y adviértase que su interpretacion, que es al mismo tiempo la justificacion
de sus actitudes militantes, se torna perfectamente coherente para la alternativa
por €l propuesta; le permite explicar y explicarse. Admitido, de partida, un pais
despoblado, proyecta colonizarlo con inmigrantes siguiendo el modelo norteame-
ricano de expansion de la frontera; dada una estructura ganadera arcaica como
era la que poseiamos a mediados del siglo pasado, propicia modificarla en agro-
pecuaria precisamente con el aporte inmigratorio, y lo que €l llamé atraso colo-
nial encararlo con una propuesta educativa y cultural que a su vez facilitaria la
efectiva nacionalizacion del pais. Todo esto puesto al servicio de dos objetivos
fundamentales: la consolidacion politica (a la cual, siempre en su opinién, poco
podian contribuir los caudillos con sus tendencias aislacionistas) y el ingreso en
la revolucion agricola e industrial (que posibilitaria corregir ia demorada estruc-
tura productiva y, de paso, mudar los hdbitos de vida y trabajo, de lo cual tam-
poco, segin Sarmiento, podia esperarse mucho de las economias lugarefias). No
es éste el momento de inquirir acerca de la eficacia o viabilidad del rumbo pro-
puesto ni evaluar los costos sociales que acarreaba (es decir, por ejemplo, el dis-
locamiento de la sociedad tradicional o el aceleramiento del proceso de litorali-
zacion), pero es innegable la amplitud de sus miras; baste, en tal sentido, desen-
tranar la profunda coherencia de su propuesta: critica y constructiva a un tiem-
po. Discutirla requeriria, en la practica, repensar toda nuestra historia, porque
mal puede impugndrsela aislando algunos de sus elementos. Y en este sentido
reputamos perdurables sus inquisiciones, pues aunque hoy difieran las respuestas,
como llevamos expresado, las preguntas son casi las mismas: (qué hacer para
acompasar la Argentina con las profundas transformaciones que ocurren en los
paiscs mas avanzados? Y esto no solo en el terreno de la ciencia, de la técnica, la
economia, sino, y sobre todo, de la sociedad, la educacion, la cultura, la politica.
(Coémo realizarlas sin perder nuestra personalidad nacional, hoy también amena-

R bras Est pedag . Brasilia, 69 (162) 354 62, mao/ago 1988 355



zada, aunque por otros factores, asi la fuerza de atrac_cic')n ejerc_ida por los pajses
hegeménicos o la sociedad de consumo con su capacidad modlf‘lcadora de valo.
res, habitos y costumbres?, ; qué medios deben utilizars‘e, a qué recursos apelar
para extracr a nuestro pais del marasmo, de la desinversion cultural y econémica,
para superar lo que quiz no sea menos grave: la mengua dec expectativas, de fe
y dc esperanzas que caracterizan toda situacion de crisis profunda?, o cdmo for-
talecerlas, si se prefiere traducir el mismo diagndstico en términos positivos.

Dos grandes procesos, mds que acontccimicntos, complejos y ricos en im-
plicaciones, constituyen el telon de fondo de la historia mayuscula del siglo XIX;
uno de ellos, la consolidacion de las nacionalidades, y el otro, la revolucion agri-
cola e industrial. Son variables que podran servirnos para entender la especifici-
dad de algunos sucesos y la singularidad de ciertos hechos esenciales.

La consolidacién de la nacionalidad

La consolidacion de la nacionalidad tuvo para nosotros, latinoamericanos,
una importancia fundamental; por un lado nos separd de Espana, nos apart6 de
la metropoli, y al mismo tiempo nos impulsé a incorporarnos al escenario inter-
nacional, donde debiamos insertarnos sin perder nuestra personalidad. Negacion
y afirmacién simultdneas; de donde las dificultades conceptuales para entender
esta situacion.

Como se advierte integran dicho proceso dos momentos: uno, caracter-
zado por la ruptura de los vinculos seculares, tan respetables como deformantes,
y otro, cuando se torna imperiosa la necesidad de lograr un nucvo equilibrio
interno, dificil de obtener, es cierto, dadas las estructuras e.An6micas y las insti-
tuciones heredadas, caracterizadas por una explotacidn extractiva y extensiva de
la riqueza, insignificante comercio interregional, con una administracion enfer-
mizamente burocrética, manejada desde miles de leguas de distancia, y més preo-
cupada por sacar que por invertir, cuyos hdbitos y tablas de valores no recomen-
daban una excesiva inclinacién por el trabajo, por decir lo menos. A partir de la
creacion del Virreinato, el centro de gravedad se desplaza hacia el Litoral, cada
vez mds importante y poblado; hay, pues, un nuevo equilibrio y una distinta rela-
cion de fuerzas cuando se produce la Independencia. Siguen luego, sabido es, dé-
cadas de guerras civiles; el pais se desgarra y quedan rotos los frigiles lazos que
unian aquellos conglomerados humanos en un pais dilatado, sacudido y poco
menos que vacio; predominan los intereses Jocales, que pretenden sobreponerse
y anteponerse a los nacionales; impera por doquier la dispersion y s¢ mantiene
una estructura insular en medio de regiones francamente despobladas (*‘el desier-
to”). Frente al caudillismo atomizador y egoista que evidencia esa situacion de
hecho, quedan en pie una gran mision y un gran desafio: estructurar un Estado
liberal y democritico moderno que exprese una realidad dindmica, con voluntad
de futuro, y no la prepotencia de los restauradores de vocacion colonialista. Es
decir, constituia requisito forzoso renunciar al aislamiento pretérito y rechazar
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la idealizacion del pasado como panacea para todos los males. O, expresado con
otros términos, requeriase una propuesta generosa para contraponerla a la cor-
tedad de la de los caudillos y a Jos intereses de los saladeristas portefios. Suefio
de un pais grande, organizado, contra quienes pretendian achicarlo, retacearlo,
encogerlo. Hoy aquel problema que la generacion sarmientina se habia propuesto
en los términos arglidos se ha deslizado hacia las contradicciones que aparecen
entre el Estado y la sociedad, en medio de una puja entre los diversos sectores y
regiones por la distribucion del ingreso, la precariedad de algunas instituciones
y propuestas, el reto de la integracion regional, nuestra insercién en el mundo.
En suma, el desafio sigue consistiendo en repensar, politicamente, el -pafs, sin
perder nunca de vista, y mucho menos ahora, sus dimensiones interiores e inter-
nactonales.

La revolucion agrfcola e industrial

El otro elemento al cual aludimos ya, y que, desde luego, en modo alguno
puede ser desvinculado del que harto someramente acabamos de enunciar, im-
plicaba tambicn la ncgacién de la economia colonial, con todas sus absurdas de-
formaciones; postulaba incorporamos al mercado mundial, asumiendo los riesgos
de otras distorsiones provocadas esta vez por la nueva redistribucién planetaria
del trabajo. Asumir esta alternativa significaba formular un programa, buscar un
camino, obtener un consenso que, ademds de la emancipacion politica ya for-
malmente alcanzada, posibilitase un crecimiento hacia adentro, que mal podia
ser la perpetuacién del encierro, de la autarquia o del aislamiento. Mantener y
aun ensanchar la tradicional estructura econémica era consentir una conocida
forma de dependencia, pero en modo alguno podia significar un mejoramiento
de las condiciones de vida del interior. El estimulo o mantenimiento de las viejas
artesanias tampoco cntrafiaba un programa apropiado; en la época de la manu-
factura y de la industria incipiente no podian constituir el germen fecundo del
desarrollo, de la capitalizacion; antes bien, significaban una rémora, un obsta-
culo para el cambio. La Argentina necesitaba poblarse, diversificar su produc-
¢ién, actualizar sus instituciones y legislacion, incorporar, debidamente asimila-
das, nuevas técnicas y procedimientos, y todo ello para fortalecer efectivamente
el pais. La otra altemnativa era sancionar el atraso y comprometer como fatalidad
la disolucion politica.

Todo esto que llevamos dicho parece bastante ficil de entender hoy; pero
convengamos que no lo era tanto a mediados del siglo pasado, pues aquellos
hombres casi siempre carecian de los instrumentos conceptuales indispensables
para aprehender una realidad compleja, inasible, multiforme, que no debia acep-
tarse como una fatalidad sino como punto de partida de una construccion. Esta-
mos convencidos de que del anlisis de las opciones sostenidas por Sarmiento
surge que eran adecuadas al momento y a los recursos disponibles. Veamos ahora
cudles eran dichas respuestas o propuestas.
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Sobre educacion

Frente a un pais vacio, poblarlo; es decir, urgia una politica inmigratoria,
atrayendo hombres con quienes colonizar, esto es, capaces de generar riqueza
inédita y asi fortalecer una sociedad mas compleja. Y nacionalizar al inmigrante
arraigado, capacitar al productor en las nuevas técnicas derivadas de la revolucion
agricola e industrial, requeria una politica educativa.

Desde nuestro estudio preliminar a Educacion Popular (1949) hasta las pd-
ginas que encabezan una reciente reedicion de Educacion Conuin (1987), hemos
sostenido en' muchas oportunidades que el programa sarmientino estaba asentado
sobre estos tres factores capitales: inmigracion, colonizacion y educacion. Que el
mismo no se haya logrado satisfactoriamente o se haya diferido es distinto pro-
blema, no imputable por cierto al sanjuanino ilustre; los obstdculos deben ras-
trearse por otro rumbo, no en la coherencia interna de su ideario, que, dicho sea
de paso, se inspiraba en el desarrollo norteamericano, cuya prodigiosa capacidad
de expansion lo habia deslumbrado.

Ahora bien, para el autor de Argiropolis la educacion debia desemperiar un
papel politico, econémico y social fundamental. Y antes de proseguir recorde-
mos siquiera que €l fue, a mediados de la centuria pasada, un precursor de la idea
de que la educacién, mds que un gasto, constitufa una inversiéon. Y en otro pla-
no, que la educacion posee una importancia social y politica, una funcién demo-
cratizadora, recurso gracias al cual el hombre se capacita para desempenarse con-
venientemente en la vida de la comunidad, para intervenir en la eleccion de sus
autoridades locales y para participar — con idoneidad y con responsabilidad — en
la vida nacional.

Dificultada la inmigracién, trabada la colonizacion, la tercera variable, la
educativa, no pudo desempenar el papel fundamental que tenia asignado. De to-
dos modos, se puede aseverar que la politica educativa de filiacion sarmientina
jugd un papel decisivo en la integracion del pais, en la nacionalizacion de millo-
nes de hombres que habian visto dificultado su acceso a la propiedad de la tierra
o entorpecido su derecho a la ciudadania y, por consiguiente, al sufragio.

Uno de los elementos claves para el cambio, no el Gnico por cierto, insis-
timos, tal cual lo entendia Sarmiento, era la educacién, capaz de contribuir al
“progreso”, como a la sazon se decia, y que por entonces en nivel primario per-
mitiria la formacion de hombres que pudiesen desenvolverse como productores
y, simultaneamente, ser participes conscientes de ese cambio, al convertirse en
ciudadanos. Esta sola idea aclara la funcion trascendente por ¢l atribuida a la
educacion, tomado el concepto en un sentido muy amplio. La difusion de las
primeras letras posibilitaria el acceso a la lectura y por ende al conocimiento de
las “cartillas™ a través de las cuales se difundian las conquistas, asombrosas para
la época, de la mentada revolucion agricola e industrial, que conmovia a los Esta-
dos Unidos y a Europa occidental.
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Recapitulando, reconozcamos que, a pesar de todos los esfuerzos, el factor
educativo no desempefi6 en el proceso de realizacion de ese proyecto el cardcter
de una variable cambiadora, sino que se redujo a ser una variable modernizadora.

¢En qué sentido, pues, podemos decir que aquel mensaje continua vigenfe?
Juzgamos que la respuesta es positiva, porque, como se ha manifestado, consti-
tuye la condicion minima para incorporar, “de manera socialmente masiva, el
progreso técnico en que se funda la expansion de nuestras sociedades. Desde otro
angulo, es el fundamento insustituible en que se apoya y legitima la vigencia de
los derechos humanos y de la participacion politica. Es, entre otras cosas, un re-
quisito basico para la existencia real, y no aparente, de los regimenes democrati-
cos de gobierno”. Ahora bien, la cantidad, calidad y distribucién de los conoci-
mientos, que engloban, claro esta, un compartido coherente sistema de valores,
constituyen una cuestion histéricamente condicionada, es decir, deben ser repen-
sadas en cada época y estar al servicio de un objetivo consensualmente admitido.

Sobre ciencia

No puede ser propésito nuestro abordar los muchos aspectos del ideario
sarmientino, cuya vigencia nos parece manifiesta; limitémonos, pues, a unos po-
cos de entre los muchos significativos que podrian considerarse. Asi, Sarmiento
y la ciencia, o dicho con términos mas actuales, Sarmiento y el desarrollo cienti-
fico y tecnologico de!l pais. En este sentido, su interés y comprensién son pro-
fundos, tal como se infiere de numerosos testimonios citables y de los estudios
sobre el tema realizados, entre otros, por Alberto Palcos y Marcelo Montserrat.

Para empezar, una referencia asaz singular. En Recuerdos de Provincia,
cuando evoca sus lecturas de adolescente, escribe: “El segundo libro fue la Vida
de Franklin y libro alguno me ha hecho maés bien que éste. La vida de Franklin
fue para mi lo que las vidas de Plutarco para él, para Rousseau, Enrique IV,
Mme. Roland y tantos otros. Yo me sentia Franklin,;y por qué no? Era yo po-
brisimo como él, estudioso, como él, y dindome mafia y siguiendo sus huellas,
podia un dia llegar a formarme como él, ser doctor ad honorem como él, y ha-
cerme un lugar en las letras y en la politica americanas”. Y afiade enseguida:
... joven que sin otro apoyo que su razén, pobre y destituido, trabaja con sus
manos para vivir, estudia bajo su propia direccion, se da cuenta de sus acciones
para ser mas perfecto, ilustra su nombre, sirve a su patria ayudandola a desligarse
de sus opresores, y un dfa presenta a la humanidad entera un instrumento sen-
cillo para someter los rayos del cielo. .. este hombre debe estar en los altares de
la humanidad”. (Recordemos aqui, siquiera de paso, que este libro de Franklin
es, a juicio de Juan Marichal, “quizds la autobiografia mds representativa del ra-
cionalismo humanista del siglo XVIII”).

Esta transcripcidn caracteriza, cierto es, su perfil psicolégico; pero también
nos brinda indicaciones sobre cudles eran sus paradigmas, sus juveniles inquietu-
des, el amplio marco de su horizonte mental. Que estas convicciones habfan

R bras Est pedag, Brasilia, 69 (162): 354-62, maio/ago. 1988 359



arraigado muy profundamenie en su alma lo corroboran, entre otros i'ndjcadores,
su politica cientifica desarrollada desde la presidencia de la Republica, cuando
contrata una importante pléyade de sabios extranjeros, entre los cuales cabe re-
cordar dos nombres mayores: Benjamin Gould y German Burmeister, el primero
para desempeiiarse como director del Observatorio Astron6mico de Cordobay a
cuyo cargo estuvo la preparacion y publicacion del primer atlas celeste del hemis-
ferio Sur, un verdadero catalogo que registra decenas de miles de estrellas austra-
les; y el sabio germano, de tan dilatada actividad en nuestro medio que no re-
quiere mayores encarecimientos. Pero Sarmiento tampoco se limitd a estimular
iniciativas tan trascendentes como la fundacion de la Academia de Ciencias de
Cordoba o se preocupd por la contratacion de naturalistas, sino que también
hizo editar cartillas de divulgacion de los nuevos conocimientos en Francia y Es-
tados Unidos. Mds todavia, en un infrecuente intento por recuperar el significado
de nuestra desatendida tradicion cientifica publica, en 1885, su Vida y escritos
del coronel Francisco J. Muniz.

Recientemente, Mario Albormoz llamé la atencion sobre dos notables arti-
culos de Sarmiento: “Robinson es una Nacion™ (19 de enero de 1886) y “Apti-
tudes industriales” (7 de noviembre de 1885), cuya atenta lectura revela, una
vez mas, su aguda perspicacia y sobre todo su capacidad de anticiparse en mate-
ria de temas que apenas ahora comienzan a considerarse en nuestro medio.

Pero si lo que llevamos dicho fuese insuficiente — papel de la ciencia en su
formacion juvenil, en su concepcion de la gran politica cientifica, cuando le
cupo regir los destinos del pais — agreguemos, sin afan exhaustivo alguno, otro
episodio, bien conocido e indicador persuasivo de las inquietudes de un joven
setenton. Nos referimos a la conferencia que pronuncié sobre Darwin en Buenos
Aires, al poco tiempo de fallecido éste. Es una exposicion vigorosa, sabia, orde-
nadora de los conocimientos a la sazon propagados. difusamente, en todos los
medios cultos acerca de dicha “‘novedad”. Releidas hoy aquellas paginas nos pa-
recen admirables su actualizacion y su espiritu lozano, la autenticidad de sus bas-
quedas, su capacidad de entresacar de una teoria cientifica las consccuencias
inmediatas y mediatas que de ella parecian desprenderse. La vigencia de esa acti-
tud, como de tantas otras que muy ficilmente podrian traerse a colacion, con-
siente inferir un gesto, desafiante si se quiere, como si dijese: “;Quién le teme a
las teorias cientificas?” Evidentemente no les temia; antes bien, las estudiabay
trataba de intuir no sélo sus posibles aplicaciones practicas sino, y por sobre to-
do, los elementos formativos que encierran para una cultura auténticamente per-
meable a las inquietudes mds contemporaneas.

Sobre industria

Veamos ahora, siquiera presurosamente, cudl era su actitud con respecto a
la industria usuaria de dicha ciencia aplicada o prictica que €l tanto admiraba,
sin por ello desdefiar las te6ricas y abstractas. Por lo que llevamos referido acerca
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de su preocupacion por las ciencias bésicas, puede advertirse cudn infundados son
todos los reparos que suelen hacérsele, alegando, con razén exigua, que era un
hombre limitadamente pragmdtico. Si falta hiciere corroborar este aserto recor-
demos el discurso pronunciado por Sarmiento presidente, en 1871, en oportuni-
dad de inaugurar el citado Observatorio Astrondmico, y donde expone, segiin
José Babini, “‘su pensamiento sobre el papel de las ciencias naturales en la vida
de la nacion y sobre el necesario estimulo oficial”. Pero su preocupacion sobre la
materia trasciende su proyeccion econdmica, ya que, siempre a su juicio, en lti-
ma instancia la industria genera prosperidad, la que, bien distribuida, incrementa
a su vez los niveles de vida de todos los habitantes. Por eso escribi6: “La adquisi-
cion de la mayor suma de bienes materiales ¢ intelectuales, que es el grande obje-
to de la sociedad y el blanco a que se dirigen las buenas instituciones y hacen
practico acelerar los buenos gobiernos™, de donde esta legitima derivacion: . .. el
buen salario, la comida abundante, el buen vestir, la libertad ilimitada, educan a
un adulto mis que la escuela a un nifio”. Como se advierte, a su ojo zahori no
pasaron inadvertidas las funciones educativas de la industria y de las nuevas for-
mas de sociabilidad que ella genera a su alrededor.

Félix Weinberg, quien se ha ocupado de las ideas sociales e industrialistas
de Sarmiento, recuerda, entre otros datos significativos, el discurso que pronun-
ci6 al inaugurar, en 1871, en Cérdoba, una “Exposicion de artes y productos na-
cionales”, en cuya oportunidad y como presidente de la Reptblica expone sus
puntos de vista acerca de su importancia y alcances. El tema, que desde tempra-
no le preocupa, y sus viajes por Europa y los Estados Unidos contribuyeron a in-
teresarlo mds atun, reclamo su atencién e interés a lo largo de su existencia. Asi,
en 1886, en visita al norte del pais en busca de un clima mas benigno para re-
cuperar su ya quebrantada salud, y de paso una vez més por la citada ciudad me-
diterrdnea, observa como comienza a surgir lo que €] llama “la novissima Cérdo-
ba”; intuye serd — son sus palabras textuales — “‘el taller de la vida argentina, en
la elaboracion de sus materias primas y en el cultivo de las ciencias naturales”.

Hasta aqui apenas hemos despuntado algunos pocos de los numerosos as-
pectos de la obra de Sarmiento que, a nuestro juicio, conservan vigencia. A sa-
biendas hemos desatendido muchos otros de su compleja personalidad de lucha-
dor, de politico, de polemista, de viajero, y muy en particular del escritor (el
mas importante del siglo XIX en lengua espafola, segin el conocido juicio de
Miguel de Unamuno); hemos necesitado omitir el anélisis, muy a nuestro pesar,
de sus ideas sociales, historicas, pedagogicas o estéticas, y el de su abrumadora
bibliografia, en especial los valiosos estudios a él dedicados y de los cuales todos
somos de algiin modo deudores. Pero, y sobre todo, del hombre de genio vital,
desbordado por su propia autenticidad, con sus grandezas y debilidades, sus des-
mesuras y arrogancias; o aquella su “voluntad ciclopea™ a la que aludia José Luis
Romero.

Tenemos clara idea de los limites de este trabajo, cuyos prop6sitos tam-
poco podian ser excesivos sin arriesgarnos por el resbaladizo terreno de las gene-
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ralizaciones y las adjetivaciones. Lo encaramos convencidos de que este afio per-
mitira escuchar las voces de especialistas de las mds diversas disciplinas, proce.
dentes de los mas variados rincones del espectro ideolégico, quienes expressarin
sus juicios actualizados, los que estamos ciertos enriquecerdn la imagen totaliza.
dora del Sarmiento nada convencional que deben conocer las nuevas generacio-
nes. Dicho sea esto admitiendo, como lo hizo Ezequiel Martinez Estrada, que
“la relacién que hay entre la mentalidad y la sensibilidad de Sarmiento y los fe-
némenos de la vida nacional es tan intima, que los problemas de educacién, go-
biemo, justicia y libertad que €l analiza no difieren de sus mismos problemas de
conciencia. Su personalidad entera resulta el mapa viviente y la encarnacion me.
sidnica de su pais en un hombre™.

Por nuestra parte, nos fijamos como objetivo subrayar como para ciertos
problemas decisivos que preocupan hoy a la Argentina (relaciones Estado-socie-
dad; cambios en la estructura productiva; fortalecimiento de las instituciones de-
mocréticas sin menoscabo de su eficacia; nuevos mecanismos participativos; pa-
pel de la educacion, de la cultura, de la ciencia, de la técnica, modalidades de su
generacidn, distribucion y aplicacion; lugar y personalidad de nuestro pais en el
concierto regional e internacional, etc.), sus ideas contintan siendo fecundas y
orentadoras, toda vez que sepamos desprender la cdscara de la aimendra, la letra
del espiritu, lo circunstancial de lo permanente. Hemos querido testimoniar que
en €l aparecen intuidos los grandes desafios contemporaneos, en la busqueda de
cuyos planteamientos y soluciones ojald podamos sentir con igual intensidad,
pensar con pareja lucidez y construir con idéntico coraje a los evidenciados por
Sarmiento.
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DEBATES E PROPOSTAS

Implicacées da informatica na educacédo

A introducgdo da informdtica na educacio, como a ultima palavra da
moderna tecnologia aplicada a pedagogia, tem gerado as mais acirradas
controvérsias quanto as implicacées de ordem politica, social e econémica
Para debater esta problematica, o INEP promoveu, em 5 de agosto de 1987,
no auditorio da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo, em Sao
Paulo, SP com a participacdo de especialistas, uma Mesa-Redonda
subordinada ao tema. O texto a seguir registra as 1déias apresentadas e 0s

debates que entdo tiveram lugar.

ABERTURA

Palavras do Professor Walter Garcia,
Editor da Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos

Esta Mesa-Redonda, que tratard das
implicagdes da informdtica na educagdo,
faz parte da programagdo do Comité Edi-
torial do INEP, reunido, desde ontem,
aqui na Fundagdo para o Desenvolvimen-
to da Educagao. Este debate serd gravado,
e desta gravagio sera extraido um texto
para publicagdo num dos proximos nume-
ros da Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos.

Gostaria inicialmente, antes de fazer a
apresentagdo dos expositores, de registrar
os agradecimentos do Comité Editorial aos
dirigentes da Fundagdo, especialmente ao
Professor Décio Moreira e a Professora Lia
Rosenberg, e de destacar as presengas do
Professor Laércio Elias Pereira, represen-
tante da Secretaria de Educagao Fisica e
Desportos do MEC, do Professor Osvaldo
Sangjorgi, que estd representando o Pro-
fessor Ari Cangugu de Mesquita, Secretd-
rip de Informidtica do MEC, e da Professo-
ra Nielsen Meneguello Lobo da Costa, que
representa a Delegacia Regional de Ensino
da Capital IlI, em nome da Professora
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Akiko Ito. Gostaria também de registrar a
presenca da Professora Bemnardete Gatti,
do Comité de Informdtica do Ensino de
19 Grau da Secretaria de Ensino Bésico
do MEC.

O nosso expositor de hoje é o Profes-
sor Fernando José de Almeida, aqui & mi-
nha direita, que fard uma exposi¢gdo em
torno de 40 a 45 minutos; como debate-
dores teremos o Professor Ediruald de
Mello, & minha esquerda, e o Professor
Osvaldo Sangiorgi, a extrema direita.

O Professor Fernando José de Almeida
tem se dedicado, nos ultimos anos, ao es-
tudo desta questao da informética na edu-
cagdo, inclusive participando de algumas
iniciativas ligadas ao Ministério da Educa-
¢d0, a Secretaria Especial de Informitica,
notadamente na defini¢do de um progra-
ma instituido hé alguns anos atrds sobre a
informatica na educagdo, o EDUCOM,
quando fez parte do grupo inicial que or-
ganizou esse programa, hoje em desenvol-
vimento em algumas universidades brasi-
leiras. Ressalte-se também seus estudos de
doutorado sobre o assunto, publicados em
livro langado sob o titulo Educagio e In-
formitica, da Cortez e Editores Associa-
dos.

Ediruald de Mello € professor do De-
partamento de Administragdo da Educa-
¢30 e coordenador da 4rea de informética
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da Faculdade de Educagao da Universida-
de de Brasilia, tem vdrios estudos publica-
dos sobre a utilizagdo do computador na
educagio, além de ter concluido o seu
doutorado na drea de Administragdo de
Educagdo na Universidade de Novo Méxi-
co, EUA.

Quanto ao Professor Osvaldo Sangiorgi,
acho que seria até desnecessdrio apresen-
t4-lo, mesmo porque, como professor e
educador na drea de Matemdtica, é conhe-
cido nacional e internacionalmente, acres-
centando, nos altimos anos, uma folha de
servigos prestados ao Pais na drea de edu-
cagdo e televisio e, mais recentemente,
vemn assessorando o Ministério da Educa-
¢do no Comité de Informdtica ligado & Se-
cretaria de Ensino Bdsico.

Com esta breve apresentagdo, passo a
palavra ao professor Fernando José¢ de Al-
meida.

EXPOSITOR

Fernando José de Almeida

Boa tarde.

E com imenso prazer que abro esta ex-
posi¢do, ndo so agradecendo a todas as
pessoas que confiaram na minha contri-
buig¢@o neste campo da informatica, como
também pela paciéncia que terdo em de-
bater comigo e com os professores meus
colegas esse tema t3o importante.

A tOnica da minha abordagem, como
também a tdnica que norteou a minha en-
trada no campo da informdtica na educa-
¢do, € uma espécie de fascinio que eu te-
nho pela ambiguidade: ambiguidade da in-
formatica na educagdo, ambigiidade da
informdtica na sociedade em geral. O pro-
cesso de informatizagdo da sociedade é
um processo extremamente ambiguo, que
gera as mais profundas adesbes, as mais
interessadas dedicages e as rejeigdes mais
violentas; é esse fascinio, essa ambiguida-
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de mesmo que permeia toda a a¢do da pe-
dagogia aplicada 3 informdtica ou a infor-
mitica a pedagogia, que me dd um inte-
resse especial.

O nosso tema, Implicagées da Inform4-
tica na Educagio, serd recortado por uma
visdo realmente ambigua — ambigua por-
que o tema € ambiguo, como a realidade
que esta informética abrange na sociedade
brasileira é também ambigua. Vou fazera
minha breve exposi¢3o destacando trés
pontos fundamentais: o primeiro é o pon-
to das implicacoes de ambito polftico da
informatica, o segundo é relativo aos pres-
supostos metodologicos e o terceiro diz
respeito as implicagdes pedagogicas.

Com relagdo as implicagdes de ambito
politico, a informdtica gera uma compe-
téncia nacional em varias areas. Gera com-
peténcia, em primeiro lugar, na manuten-
¢do da aparelhagem; ou seja, no momento
em que a informdtica entra na educagdo
escolar, certamente o jovern que comega a
trabalhar nessa area tem que conhecer no
minimo a manuten¢do da aparelhagem. Is-
to ¢ algo preliminar, mas ja esta aconte-
cendo no Brasil, a tal ponto que algumas
escolas técnicas federais abriram seus cur-
sos de informatica, a nivel profissionali-
zante de 29 grau. para consertos, reparos
e manutengao em geral de computador.
Consequentemente, 1sto val permitir a pro-
dugdo de equipamentos, pois, asseguran-
do-se a formagdo de geragbes capazes de
manter a aparelhagem adequadamente, es-
tar-se-a propiciando, de alguma forma, o
surgimento da tecnologia minima para a
produgio destesequipamentos. Outra con-
sequéncia ¢ a possibilidade que se abre as
futuras geragbes de técnicos para uma
aplicagdo mais consistente e mais adequa-
da a realidade brasileira do software inter-
nacional, e ndo a sua aplicagdo meramen-
te mecdnica; trata-se de uma aplicagdo um
pouco mais elaborada aquilo que precisa-
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mos. No campo da cducagdo, um exem-
plo de aplica¢do possivel do software que
existe abundantemente no mercado é o
processador de texto, que pode ser aplica-
do ao ensino de Portugués, Historia, Geo-
grafia, etc., como elemento de trabalho
pedagogico de alto interesse educacional.
O que quer dizer isto? Desculpem-me por
me deter neste aspecto, mas acho que va-
le a pena. O processador de texto existe
embutido na maioria dos computadores e
¢ de facil aquisi¢do. A educagdo, princi-
palmente na drea do ensino do Portugués,
tem se manifestado cada vez mais atrapa-
lhada para se desincumbir da tarefa de en-
sinar a escrever. Imagino que o processa-
dor de texto poderia ser um excelente re-
curso tecnologico — ja esta ai. . . ndo pre-
cisa ser produzido. Os professores de re-
dagdo, mesmo de Historia, Geografia e
das ciéncias humanas em geral, podem
usar csse rccurso para melhorar o proces-
so de ensino.

Outra implicagdo é que a utilizagdo da
informatica na educagdo poderia provocar
uma maior adequagdo a problemdtica eco-
ndémica e politica nacional. Tendemos a
imaginar que o uso do computador tem
que acompanhar a tecnologia mais avan-
¢ada ¢ nos esquecemos de que, mais que
isto, o importante é a sua adequagdo aos
problemas econdmicos, politicos e educa-
cionais, e nio o seu grau de sofisticagdo
apenas. Em geral, a partir de uma tecnolo-
gla avangada do computador, procura-se
aplicé-la de qualquer maneira a realidade,
qualquer que seja ela; o importante, no
entanto, é desenvolver a capacidade do
usudrio para localizar a problemdtica ver-
dadeira no seu campo de trabalho e, de-
pois, ver onde o computador pode entrar
ou nfo. Um exemplo tipico desta coloca-
¢3o é o que acontece em Cuba com rela-
¢30 a0 uso de computadores. L4, os com-
putadores eram de extrema simplicidade
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— pelo menos na fase inicial de implanta-
¢do — e foram usados exclusivamente pa-
ra o controle dos plantios e das colheitas
de cana. Entdo, o importante n3o era a
sofisticagdo do computador, mas a sua
adequagdo a um real problema nacional.
S6 através de um longo processo de edu-
cagdo é que se pode promover essa juste-
za de adequagdo entre a problemdtica de
uma sociedade e a capacidade do compu-
tador.

Um outro aspecto que eu quero desta-
car com relagdo ao ambito politico é a
possibilidade de se formar uma cultura na-
cional de informatica, que nada mais é se-
ndo o desmembramento do dltimo item
que vamos discutir sobre a formagio de
uma nagao, que possa discutir e decidir os
projetos informaticos e de informatizagdo
da sociedade e que ndo apenas opere pro-
jetos que vém de fora. Se nds ndo formar-
mos, dentro da estrutura do Brasil, uma
certa competéncia por parte da juventude
que vemn ai para dominar esta tecnologia e
entender seus pressupostos teoricos, eco-
nomicos e cognitivos, dificilmente tere-
mos possibilidade de formar uma cultura
nacional de informitica, preocupagdo que
teve a Franga, como sabemos, muitos anos
antes de langar um projeto nacional de in-
formatiza¢@o da sociedade.

Uma implicagdo de carater negativo de-
corrente da aplicagdo da informética a
educagdo e, conseqiientemente, sua rami-
ficagdo para o restante da sociedade seria
a geragdo de uma dependéncia tecnobu-
rocritica a um determinado modelo social
centralizador -elitista, feito em nome de
uma pretensa tecnologia avangada e da ra-
pidez de decisdes. Em nome desta rapidez
¢ do ultimo grito da tecnologia interna-
cional, poder-se-ia estar favorecendo a
montagem de um modelo tecnocrético,
burocratizado e exageradamente centrali-
zador, ao invés de usar o computador pa-
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ra a formagdo de uma sociedade bem dis-
tribuida, mais justa ou mais democratica.
Nesse sentido, dispomos de uma farta bi-
bliografia onde varios pensadores, socidlo-
gos, politicos e técnicos em informdtica
argumentam sobre as disfungses que esse
uso da informatica pode causar dentro de
determinado modelo politico.

Finalmente, uma outra implicagdo ne-
gativa da aplica¢do da informética na edu-
ca¢do é a possibilidade de o computador
gerar o desemprego tecnolégico, que ji é
uma caracteristica tendencial da socieda-
de capitalista e da socicdade brasileira de
modo especifico. O computador reforgara
essa tendéncia e dara condi¢des para que
esse desemprego tenha mais motivagdo,
mais base e mais condi¢des de acontecer
com mais eficiéncia.

O segundo ponto que pretendo desta-
car ¢ a questdo dos pressupostos metodo-
logicos, que se constitui uma preparagdo
para o Ultimo — o das implica¢ées peda-
gogicas. Assim, vejamos algumas preocupa-
¢0es que devemos ter presentes.

Primeiramente, dever-se-ia criar uma
metodologia de uso do computador na
educagdo, ndo a metodologia que se en-
contra costumeiramente por ai, nem a
metodologia empacotada nos primeiros
programas educacionais. Vou dar alguns
exemplos de uma possivel metodologia
que poderia ser formada como a nortea-
dora da préatica pedagogica. Seria impor-
tante criar uma metodologia que vou cha-
mar pobremente de ‘“‘metodologia inteli-
gente”, isto €, uma aplicagdo inteligente
dos softwares ja existentes no mercado.

Por exemplo, existe uma linguagem,
uma filosofia de educagdo chamada
LOGO, que jd estd ai no mercado; é uma
linguagem relativamente barata e que po-
de ser usada de uma maneira pedagogica-
mente rica, mesmo na estrutura escolar,
por mais que o fundamento de sua filoso-
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fia, principalmente a do seu fundador, Pa-
pert, seja o de afastar o computadore 3
sua linguagem da estrutura escolar. Para
ele, a educag@o escolarizada é massifican.
te, bitolante, etc., mas mesmo assim creio
que esta linguagem possa ser aplicada den-
tro da escola brasileira com moderagdo e
com inteligéncia. Nés ndo temos um mo-
delo americano que permita fazer grandes
experimentos fora da escola. Para a gran-
de maioria do povo brasileiro, esta escola
é a Unica. Entdo, por que ndo trazer o
LOGO para dentro da escola?

Outro exemplo seria o emprego do pro-
cessador de textos. Nos, quando fizemos
os nossos aprendizados de redagdo, se ti-
rdvamos nota seis ao terminar uma reda-
¢d0, a nossa personalidade ficava de algu-
ma forma carimbada com seis, porque
aquilo ficava embutido no nosso autocon-
ceito. Na redag¢do seguinte, como as difi-
culdades certamente seriam maiores, tira-
riamos novamente nota seis; torndvamo-
nos um seis ambulante, de alguma forma.
Se conseguissemos uma introdu¢do do
processador de texto como elemento fun-
damental dacorregdo da redagdo, que per-
mite um espago intermediario entre a no-
ta e a produgdo primeira do aluno, pode-
da haver espagos intermediarios de corre-
¢d0. Assim o aluno, s6 ao fim do processo
de correg¢do, teria sua avaliagdo definitiva.
Num primeiro momento haveria apenas
apontamentos de suas dificuldades, indi-
cagOes para corre¢des, tais como: mude a
sua conclusao, altere aqui, hd virias pala-
vras erradas, ha varios erros de concordan-
cia, etc. Em seguida, seria remetida aquela
redagdo novamente para o computador,
para o processador, ¢ o aluno a refaria,
sendo entdo avaliado em “arte-final”, va-
mos dizer assim. Nesse sentido ele poderia
estar usando um instrumento extrema-
mente simples, que estd ai no mercado,
tendo um uso pedagogicamente rico den-
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tro da estrutura escolar. Isso poderia ser
feito com textos de Historia, Geografia,
Filosofia, etc.

Uma segunda dimensdo da metodolo-
gia seria aquela que a fizesse ser criada a
partir da analise do trabalho (eu estou fa-
lando muito de educagdo escolar, ndo es-
tou falando de educagdo em geral, estou
falando do curriculo de uma escola, que
¢ minha experiéncia fundamental), ou se-
ja, que formasse a estrutura curricular, os
programas, as estratégias que os professo-
res adotam, as formas de avaliagGes, le-
vantando toda a problemdtica, desde os
seus curriculos e programas até o seu sis-
tema de avaliagdo, detectando os pontos
de entraves ao desenvolvimento da sua
pritica cotidiana cducativa. Far-se-ia en-
tdo o elenco daqueles problemas e a sele-
¢d0 daqueles que poderiam ser soluciona-
dos através do computador. Em outras
palavras: fago um levantamento da pro-
blematica e detecto, dentro da problem4-
tica levantada, aqueles itens em que o
computador pode dar uma contribuigdo
para sua solugdo e que outros dmbitos da
tecnologia nao podem dar e, ai sim, apli-
co o computador. Entdo, o computador
entra no fim de um processo de andlise
critica dos problemas pedagogicos, ao in-
vés de entrar como uma solugdo a prior,
sem ter sido feito um levantamento do
problema. E s6 a partir disso que se deve
elaborar programas educacionais com o
apoio do computador; ja hd algumas es-
colas em S3o Paulo que estio tragando
uma metodologia desse nivel. O impor-
tante ndo ¢ trazer pessoas de fora para dar
cursos na escola. Ndo se deve comegar por
ai, mas sim por um grande levantamento
dos problemas curriculares da escola, o
que se constitui um debate pedagogico
por exceléncia e onde o computador en-
tra como um auxilio — ndo como um car-
ro-chefe. Se conseguissemos criar uma
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metodologia desse nivel, isto jd seria um
passo seguro. Vou dar o segundo elemen-
to: se conseguissemos elaborar também
uma metodologia de produgdo de material
informatizado aplicado 4 educagdo, pode-
riamos igualmente caminhar com mais se-
guranga. O que significa essa metodologia
de produgdo? O primeiro item a que me
referi foi a metodologia do uso, agora me
refiro a uma metodologia de produgdo.
Costumeiramente (por exemplo, o Proje-
to EDUCOM) nos utilizamos de um tripé
para a produgdo de material informatiza-
do aplicado a educagao. Este tripé é com-
posto pelo técnico em informatica (o téc-
nico em computagao), um psicologo ou
pedagogo (que discute os processos de co-
nhecimento, os processos cognitivos) e o
professor da area de contetidos especifi-
cos de Fisica, Historia ou Filosofia. E nes-
se tridngulo que se produz o material in-
formatizado. Esse triadngulo é fundamen-
tal, riquissimo, e realmente tem que estar
presente em qualquer produgao de mate-
riais de informdtica, apesar de ser muito
caro, muito lento e de longo percurso.
Hoje em dia, na Europa e nos EUA, j4 es-
tdo sendo montados virios modelos da-
quilo que em informética se chama de
editores. Os editores chamados “lingua-
gem de autor” sdo programas de informa-
tica que permitem ao usudrio montar os
seus cursos com o minimo de conheci-
mento em informdtica. O professor pode
ser um técnico na sua drea especifica de
conhecimento, da Fisica ou Histéria, por
exemplo, e tem no computador um pro-
grama de tal maneira elaborado que o per-
mitird montar os seus cursos sem conheci-
mento de programagdo ou com conheci-
mento bstante rudimentar, com dom{nio
do teclado, com um “rmouse”.

Vou fazer rapidamente um resumo de
um editor existente. Trata-se de um edi-
tor sobre o qual trabalhei durante quatro
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meses em Lyon, no Laboratorio do Cen-
tro Nacional de Pesquisa Cientifica. Esse
editor tem uma dupla face: é um editor
pedagogico e € um editor grafico.

O editor grifico permite ao professor
fazer graficos, desenhos, ilustragdes e tex-
tos que ele queira utilizar. Sem conhecer
computagdo, mas com pequenos coman-
dos de tela, com um ‘“‘rmouse”, ele vai lo-
calizando no canto do visor do computa-
dor informagdes que lhe permitem fazer
figuras das maneiras mais variadas. Tais
recursos s3o até muito sofisticados. . . so-
fisticados demais. Por exemplo, ele tem
64 mil cores disponiveis e, com isso, pode
montar graficos, desenhos, animagao, sem
conhecer informdtica, sem ter que fazer
programagdo; ja estd tudo embutido den-
tro do programa. Se o professor precisa
dele para ilustragdo de suas aulas, para
ilustragdo de suas apostilas, para monta-
gens de séries de estudos, para elaboragao
de graficos ou de animagdo, pode, em
pouco tempo, dominar esse instrumento
e, provavelmente, podera té-lo até mesmo
em sua casa.

O editor pedagbgico nada mais é do
que O Curso que montamos em nossa ca-
beca ao preparar uma aula, passado para
a estrutura computacional. O que quer di-
zer isso? Quando eu monto uma palestra
ou algum curso, imagino tantas informa-
¢Oes ao aluno; depois de dar tais informa-
¢Oes, devo perguntar ao aluno ou a classe
como estd entendendo o que falei. Con-
forme a resposta, volto a determinada in-
formagdo ou sigo adiante, dando novas
informagdes ou ilustragdes e, em seguida,
farei questGes. Ou seja, é um curso de
uma instrugdo programada, bastante sofis-
ticada, que estd embutida dentro do com-
putador, e o conhecimento que um pro-
fessor precisa ter de programagdo para
montar um Curso com esse recurso € ex-
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tremamente pequeno. Vou dar um exem-
plo répido.

Durante o tempo em que estudei no
Laboratério do IRPEACS, em Lyon, Fran-
¢a, tive a oportunidade de montar uma
unidade de estudos sobre Filosofia, que ¢
a minha area de docéncia na universidade.
Dentro de uma grande unidade de Filoso-
fia, destaquei uma atividade que era a lei-
tura e recomposi¢do de um texto de John
Locke sobre a propriedade e que tem uma
organizagdo logica extremamente bem tra-
tada. Tomei entdo essa estruturag¢do logi-
ca do texto (drvore conceitual do texto)e
a coloqueil numa pagina do computador.
Essa arvore estava vazia, sem os conceitos.
O aluno, tendo lido o texto segundo um
guia de leitura, devera, diante do compu-
tador, preencher aquela arvore de acordo
com a leitura, para ver se entendeu a es-
trutura logica do texto. Se ele ndo conse-
guisse preencher a arvore conceitual da-
quele texto numa primeira tentativa, pe-
diria novas informagdes ao computador,
que lhe irnia fazendo perguntas de cujas
respostas dependeria o preenchimento da
arvore. Em outras palavras, se conseguir
responder aquelas questdes que o compu-
tador lhe faz, bem como manusear e con-
frontar as informagoes que o computador
lhe da, cle vai ter mais elementos para
preencher a drvore conceitual. Este é um
exemplo extremamente simples; na verda-
de ¢ a leitura e decodificagao de um tex-
to. Isso ndo ¢ algo extraordinario, mas o
computador ajuda o aluno a ter um didlo-
go mais pessoal ¢ interativo com a méqui-
na, ajuda o aluno a olhar um texto de ma-
neira mais viva, mais participante.

Mas existe o outro lado desta moeda.
Pelo trabalho, isto ajuda o professor a re-
pensar em grande profundidade o queele
quer ensinar, o que € cnsinar, quais o0s
conceitos fundamentais daquela unidade;
isto constitul uma das mais importantes
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contribui¢des do computador na educa-
¢do. Se fosse criada uma metodologia de
produgdo de material de informatica apli-
cada a educagdo, na qual tivéssemos mui-
tos editores a disposi¢do, para que pudés-
semos produzir 0s nossos cursos com uma
metodologia mais sofisticada, mais organi-
zada, mais aprofundada, as consequéncias
pedagodgicas seriam varias e benéficas. No
entanto, antes de abordar as implicagdes
pedagogicas, quero falar aindasobre a pro-
dugdo em editores.

Creio que seria importante para o Bra-
sil comegar a usar os editores ji existen-
tes. Existem virios editores de curso ou
linguagem de autor no mercado interna-
cional, como o SUPER PILOT ou outros,
que poderiam ser objeto de primeiros tra-
balhos pedagogicos na educagdo brasilei-
ra. Com isto haveria um certo tempo, um
certo recuo, que nos permitiria produzir
editores nacionais mais adequados as ne-
cessidades da escola e do aluno brasileiro.

Como ultimo item dos pressupostos
metodologicos, destaco a necessidade de
um acompanhamento pedagogico extre-
mamente critico dos programas produzi-
dos. E muito facil langar programas na
praga, na escola, sem que haja acompa-
nhamento pedagdgico ou avaliagio siste-
mitica das suas conseqiiéncias na cabega
do aprendiz e até nas relagBes disciplina-
res. Entretanto, é preciso fazer uma and-
lise pedagogica em profundidade, e nao
utilizar esse elemento como se fosse bom
por esséncia simplesmente por ser infor-
matizado; por pertencer a informatica, ele
pode até representar um fator negativo
para a escola, decorrendo disto a necessi-
dade de se refletir sobre ele, analisando-o
com muito cuidado.

As implicagBes de ambito pedagdgico
serdo abordadas sob quatro modalidades:

A primeira é aquela que permite o de-
sencadear da visdo critica do ato de ensi-
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nar e aprender, a que me refed antes. Nas
primeiras vezes em que, na escola onde
trabalho, coloquei o problema da infor-
mética ¢ educagdo para os meus professo-
res de segundo grau, foi-lhes dito: “Va-
mos pensar sobre a possibilidade de um
programa de 10 minutos de Matemdtica,
Geografia, Historia, que possa auxiliar o
aluno a aprender sua matérda”. SO essa
proposta levou os professores a repensa-
rem desde a estrutura politica brasileira
de educagdo até qual a capacidade de
aprender aquele determinado conceito de
dlgebra ou geografia naquela idade.

O que se sente ao conversar com pro-
fessores que estao “‘com a mdo na massa”
na educagdo de primeiro e segundo graus
¢ que a provocagao feita pela informatiza-
¢ao de algumas partes do curriculo gera
um repensar de quase tudo: O que é edu-
car? Por que educar? Qual a coisa mais
importante da educagdo? Serd que estou
educando bem pelos processos tradicio-
nais que usava até agora? E até problemas
como este: Olha, nds n3o temos giz, ndo
temos quadro-negro, nio temos telha no
teto da casa, como é que nds vamos intro-
duzir o computador? Desde as questdes
politicas de maior envergadura até as ques-
toes de psicologia cognitiva, tudo pode se
agitar.

Isto traz uma segunda implicagdo ex-
tremamente positiva, que oxigena a vida
escolar. Temos observado, na prética dia-
ria da introdugdo da informdtica na edu-
cagdo, que esse processo de oxigenagdo
comega a se fazer de maneira muito inte-
ressante para a escola. Os professores re-
tomam seus estudos de psicologia do co-
nhecimento, das habilidades fundamen-
tais do aluno para a sua matéria, as ques-
tdes politicas de grande envergadura, des-
de as salariais até a manuten¢do do pré-
dio. E assim que o computador contribui
para sacudir um pouco O marasmo € o
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“‘baixo astral” que estamos vivendo na
educagdo nos dltimos tempos.

Vé-se que a educagdo brasileira vem
passando por um processo de descrédito
em si mesma, de falta de luzes, de interes-
se, que corta qualquer tentativa de aper-
feicoamento. Tenho sentido, ao percor-
rer algumas regides do Brasil discutindo a
questao da informdtica, que jé hd um rea-
cender nos dnimos do educador, quando
percebe que estd sendo dada alguma aten-
¢d3o a ele, alguma possibilidade de abertu-
ra de novos campos de competéncia. Por
mais que se diga que a informatizagdo da
rede estadual é algo descabido em virtude
de pobreza, jamais ouvi algum professor
dessa rede que fosse contra a computagdo
quando ela pudesse lhe representar am-
pliagio do campo de trabalho. Quem é
contra isso estd fora da rede estadual ou
jd tem esses recursos. Quem realmente
nao os tem esté querendo té-los porque
acha que € uma oportunidade de progres-
so e de ampliagdo de competéncia na sua
area especifica.

A terceira implicagdo de ambito peda-
gogico € a de poder levar grandes contin-
gentes de professores a se aperfeigoar no
seu processo de capacitagio docente, o
que poderia resultar num salto de quali-
dade da educagdo no Brasil. Sei que estou
sendo pretensioso, mas vou explicar o que
quero dizer. Em geral, fala-se mal da ins-
tru¢do programada, que ela é pobre como
método de ensino. Mas se todo professor
brasileiro fizesse uma instru¢do programa-
da bem feita por ano, se todos os profes-
sores de todas as redes a fizessem, certa-
mente a educagao brasileira daria um sal-
to de qualidade. Nao estou me referindo
apenas a escola do interior, da periferia
de grandes cidades ou do sertio, mas aque-
las das grandes capitais e que cobrem to-
das as matérias. O computador coloca es-
sa possibilidade mesmo que seja no nivel
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mais elementar da instrugdo programada
Acho que jd seria um ganho se grandes
massas fossem treinadas segundo esses
principios.

A quarta e Gltima implicagdo, de ten-
déncia sociologica, ¢ a da valoriza¢do da
concepgdo que o aluno tem de si. O que
quer dizer isso? Vou citar uma frase do
Alvaro Vieira Pinto para depois ex plicitar
um pouco melhor o que eu quero dizer;
“A escola representa a primeira revelagdo
a crianga de seu startus social; a escola ri-
ca, a escola pobre, é por ela que ele vai
perceber o sfatus social, porque ¢ no edi-
ficio escolar, nas instalagdes, nos recur-
sos, na aparelhagem, que, pecla primeira
vez, a crianga toma contato com a capaci-
dade e com a vontade da sociedade de
atendé-la”. A escola € o primeiro produto
social que esta feito exclusivamente para
ela, a crianga. Nesse sentido, quando uma
crianga entra em uma escola e vé que sua
escola tem um computador, tem um gru-
po estudando, tem um grupo trabalhando
a sua possibilidade de entrar nesse campo,
a crianga se sente valorizada do ponto de
vista social. Entdo, o simples equipamen-
to das escolas publicas com relagdo a in-
formatica ja da outra fei¢ao a escola e ao
proprio aluno. Nio ¢ falsecamento, € reali-
dade mesmo: redimensiona a concepgio
que o proprio aluno tem de si mesmo e da
valorizagdo que a sociedade faz da sua
pessoa.

Finalmente, para simplificar, resumi as
implicagoes pedagogicas em quatro niveis:
a) da revisdo — permite a revisdo critica
do ato de ensinar e do ato de aprender;
b) do refor¢o — permite a discussdo de
ambito educacional, trazendo recursos, in-
clusive financeiros, para a educagdo, que é
algo fundamental; c¢) da quantidade geran-
do a qualidade — permite a grandes mas-
sas de docentes aperfeigoarem-se, oportu-
nizando a propria educa¢do um salto de
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qualidade; d) da imagem social — o equi-
pamento das escolas publicas demonstra
a comunidade escolar qual o valor que lhe
¢ dado pelo Estado.

Destaquei apenas quatro implicagdes
de ambito pedagogico da socializagao da
informatica na educagdo, enfatizando o
lado sociologico, educacional e pedagogi-
co destas implicagdes. Ndo me ative a de-
talhes dos seus ganhos cognitivos, mas eu
acho que, para nossa discussio aqui, num
espaco de tempo tdo curto, sera suficien-
te. Espero que essas colocagdes, embora
breves ¢ as vezes até caricaturadas — por
terem sido um tanto rdpidas —, possam
permitir um debate rico com os meus co-
legas de mesa ¢ com o publico aqui pre-
sente.

O Professor Walter Garcia — Antes de
passar a palavra aos debatedores, gostaria
de informar que, apos as suas considera-
¢oes, faremos um intervalo de dez a quin-
z¢ minutos e retornaremos para um deba-
te aberto, com a participagdo de todos os
presentes,.

10 DEBATEDOR
Ediruald de Mello

De inicio, devo esclarecer que havia
elaborado algo a respeito da primeira par-
te do livro escrito pelo expositor, porém,
diante da forma mais esquematizada co-
mo foi feita a exposi¢do, sinto que a mi-
nha tarefa foi substancialmente facilitada.
Sendo assim, vou aproveitar parte do que
havia preparado e, ao mesmo tempo, dis-
cutir as idéias apresentadas.

Quero comegar afirmando o seguinte:
as opiniGes ¢ os estudos que tém sido fei-
tos sobre as implicagbes da informatica
na educagdo sio, em geral, um pouco. ..
(gravagdo interrompida por falta de ener-
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gia elétrica). Entdo, uma pessoa discute
questdes de psicologia da aprendizagem,
as suas implicag@es nos programas de in-
formatica, no software educacional que se
usa, e outra discute questdes econdmi-
cas. ..

Para me sentir mais a vontade quanto a
ordenagao das idéias, usarei um marco teo-
rico. Como a minha formagao relaciona-se
4 administragdo educacional, tomarei um
marco te6rico desta area, de autoria de
Benno Sander, denominado Paradigma
Multidimensional da Administragdo da
Educagao, no qual ele aponta quatro di-
mensGes. Primeiramente, a dimensdo an-
tropolégica, que tem como critério bésico
o que ele chama de relevancia e esta rela-
cionada a qualidade de vida humana asso-
ciada; isto significa que todas as agdes
educativas deveriam levar a uma melhoria
dessa qualidade de vida humana associa-
da. Logo abaixo, hierarquicamente, vem a
dimensdo politica, cujo critério basico é o
que ele chama de efetividade e diz respei-
to aos anseios da sociedade colocados de
forma politica. Estaria subordinada a esta
dimensdo o que a sociedade quer da esco-
la e que ndo seja necessariamente relevan-
te; como exemplo, podemos ter pequenos
grupos organizados politicamente (ndo me
refiro & politica partidaria, necessariamen-
te) que, através da agdo politica, conse-
guem coisas em termos de educagdo que
podem ndo ser relevantes para a socieda-
de como um todo, mas podem ser impor-
tantes para aqueles grupos. Em terceiro
lugar vem a dimensdo pedagdgica, cujo
critério bésico € a eficdcia, que tem aver
com o alcance dos objetivos pedagdgicos
colocados pelo sistema educacional e pela
escola. Finalmente vem a dimensdo eco-
ndmica, que tem como critério basico a
eficiéncia, isto é, fazer o miximo com o
minimo de recursos, com o conseqiente
barateamento dos custos.
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Com base neste esquema, neste para-
digma, eu faria uma redefini¢ao dos pon-
tos de reflexdo colocados pelo Professor
Fernando.

Nas implicagdes de ambito politico, hd
uma certa mistura entre a relevancia e a
efetividade, isto é, entre a dimens3o an-
tropologica e a dimensdo essencialmente
politica; certos aspectos por ele aponta-
dos tém a ver mais com a relevancia, que
deveria predominar e ditar as regras para
as outras dimensdes, € outros que sio re-
almente de efetividade. Gerando-se uma
competéncia nacional em vdrias areas, co-
mo a de manutengao, a sociedade aprende
uma tecnologia de manuteng¢do. Se a so-
ciedade estd querendo isto, do ponto de
vista politico, teriamos entdo uma dimen-
sdo politica; se isto traz uma melhoria pa-
ra a qualidade de vida humana associada,
estaremos falando de relevancia.

Dentro desse item por ele abordado e
usando essas dimensées — antropologica
e politica —, quero referir-me a questdo
da aplicagdo do software intemacional
quanto asua utilizagdo com maior adequa-
¢do a problemdtica nacional em termos
econdmicos e politicos. E claro que nio
se pode jogar fora o que jé existe, reinven-
tar a roda, simplesmente por sentimentos
nacionalistas que chegam as raias da xeno-
fobia, mas hé coisas que s3o dificeis de se
adaptar, tdo carregadas culturalmente que
ndo se tem como usar de maneira adequa-
da em termos da cultura nacional. S6 para
lembrar, a relevancia é determinada cultu-
ralmente: o que é relevante para o Brasil
ndo ¢ necessariamente relevante para ou-
tro pais; o que ¢ relevante para So Paulo
pode ndo ser para a Bahia; o que € rele-
vante para Salvador pode ndo ser para Vi-
téria da Conquista.

Concordo com o Professor Fernando
que a pergunta mais importante (sob o
ponto de vista da relevdncia) realmente ¢:
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Quais sdo os problemas que temos a resol-
ver e 0 que ¢ preciso fazer para resolvé-
los?

Se o computador for uma tecnologia
adequada a resolugdo desses problemas,
entdo isto seria submetido ao crivo das
outras dimensdes: os critérios de efetivi-
dade (atende aos anseios da sociedade?),
de eficacia (ele é capaz realmente de re-
solver o problema?) e de eficiéncia (é o
meio mais barato?). Uma combinagdo de
eficicia com eficiéncia é realmente me-
lhor que qualquer outra coisa? Estaria-
mos, assim, fazendo realmente uma anali-
se comparativa da utilizagdo de meios pa-
ra resolver problemas.

Com relagdo a geragao da dependéncia
tecnoburocrdtica do modelo centraliza-
dor-elitista, tenho uma preocupagdo mui-
to grande. Conversando com pessoas da
area de computagdo, de centros de pro-
cessamento, etc., que trabalham com gran-
des empresas, tenho ouvido que a reserva
de mercado, no que diz respeito a geragdo
ou, pelo menos, transferéncia de tecnolo-
gla, ndo estd acontecendo. Do ponto de
vista do usudrio, nos, que compramos os
cquipamentos, sabemos que ainda € uma
desvantagem; seria mais vantajoso para
nos se pudéssemos comprar em doélar do
que comprando em cruzados, aqui no Bra-
sil.

Como exemplo desta situagdo, cito o
que ouvi de um amigo que trabalhava pa-
ra uma firma nacional, tendo ja trabalha-
do também em empresa multinacional e
do governo. Em visita ao Centro de Pes-
quisa da Dismac, uma saleta de mais ou
menos 6m X 4 m, observou a existéncia de
computadores e outros aparethos abertos,
na maioria estrangeiros, com a finalidade
de ser feita a engenharia reversa, que con-
siste simplesmente em descobrir como €
feito e fazer igual, o que em geral nao
ocorre, pois, para baratear os custos, algu-
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ma coisa ¢ alterada ou certas caracteristi-
cas sdo retiradas. Outro exemplo ¢ o da
Unitron, cujo grande orgulho de dois anos
para ca é ter conseguido fazer a engenha-
ria reversa do Mackintosh americano; gas-
tou mais de um bilhdo de dolares para is-
so e ndo conseguiu fazer, naturalmente,
um microprocessador como o original.

Nio sciaté que ponto a reserva de mer-
cado val nos conduzir a uma tecnologia
realmente nactonal. Numa aula sobre in-
formitica e educagao, no curso de pos-
graduagdo da Faculdade de Educagao, per-
guntaram-me: ‘‘Mas nés ndo temos uma
linguagem brasileira?” Entdo respondi:
“Que eu conhega, ndo. Temos um proces-
sador de texto brasileiro, que saiu hd pou-
co (embora ainda ndo o conhe¢a), mas
ndo temos uma linguagem brasileira”. De-
pois pensel: Para que ter uma linguagem
brasileira, se nos ndo temos um computa-
dor brasileiro? Fazer uma linguagem bra-
sileira para colocar num IBM-PC? Num
dos 150 modelos PC, fabricados por cer-
ca de 70 empresas diferentes, inclusive o
nosso Cobra? Para mim, isto é um nego-
cio meio distorcido em termos de domi-
nio de tecnologia nacional. Os japoneses
copiaram muito na eletronica e na optica,
mas hoje eles produzem aparethos real-
mente japoneses: fazem computadores
que 0s americanos vao ver; fazem teclados
eletronicos que os americanos compram.
Preocupo-me com a questdo do que pode-
mos fazer, pois estamos criando uma de-
pendéncia — concordo com o Professor
Fernando —, uma vez que ficamos copi-
ando e ndo partimos, daf por diante, para
outra coisa.

A questdo do desemprego tecnologico
¢ muito discutida também nos Estados
Unidos. Num artigo traduzido de Michael
Apple, publicado em Educagio & Socie-
dade, é colocada esta questdo do desem-
prego. Obviamente, estamos ainda muito
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distantes do problema, pois mesmo nos
Estados Unidos afirma-se que, no ano
2000, ainda havera um déficit muito gran-
de de programadores para software.

Durante a palestra de um socidlogo do
IPEA na reunido da SBPC em Brasilia, no
més passado, ouvi um exemplo interessan-
te sobre o comportamento de duas empre-
sas montadoras de automéveis, aqui no
Brasil, que bem ilustra a questdo do de-
semprego tecnoldgico. Essas empresas co-
megaram a automatizar a produgdo, colo-
cando robos, verificando-se com isso, em
ambas, um aumento de produtividade. Nu-
ma delas houve um inicio de queda de
emprego, acompanhada, logo a seguir, de
uma subida, embora a produtividade se
mantivesse constante. Na outra, ndo acon-
teceu isto: @ medida que ela foi se roboti-
zando, simplesmente o0 emprego caiu, nio
mais se recuperando. Buscando uma ex-
plicagdo para a diferenga observada, veri-
ficou o socidlogo tratar-se apenas dos mo-
dos de atuagdo dos respectivos sindicatos:
enquanto um deles, organizado e forte,
lutou pela manutengdo do emprego dos
seus filiados, o outro aceitou passivamen-
te a situagdo.

Vé-se, entdo, que esta é uma questdo
que deve ser resolvida do ponto de vista
da [uta de classe, da luta politica; o traba-
lhador tem que pressionar, a fim de que,
numa situagdo de desemprego iminente,
nio seja pura e simplesmente desemprega-
do. Vale lembrar também o procedimento
adotado por empresas japonesas e de pai-
ses socialistas: bancam o desemprego, isto
¢, pagam o trabalhador sem que este ne-
cessite trabalhar, diminuindo assim os pro-
blemas sociais. Com isto, a empresa natu-
ralmente se beneficia, uma vez que, ao ne-
cessitar do trabalhador, ela dispe da mao-
de-obra especializada, nio precisando, por-
tanto, treinar pessoas ou sair a procura de
um outro trabalhador.
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precisa-se entender de alguma coisa, ter
uma idéia do que ¢ psicologia, do que sdo
as outras pessoas, como elas aprendem e
como vio ser ensinadas. Pode-se prescin-
dir de pessoas separadas, quando esses co-
nhecimentos, habilidades, enfim, essas
competéncias estejam em uma pessoa sO
ou em duas, mas, fora disso, continua-se
necessitando desses conhecimentos basi-
cos para elaborar programas de qualidade
que devem ser constantemente avaliados
do ponto de vista pedagogico; se eles ja
foram avaliados do ponto de vista da re-
levancia e da efetividade, entdo vamos
avalia-los também do ponto de vista da
eficdcia e da eficiéncia.

No ano passado, participei de uma co-
missdo de dissertagdo de uma aluna que
elaborou um modelo de avaliagdo de pro-
gramas de matematica para 19 ¢ 29 graus
— o que jd é um inicio. Outra aluna que
orientei trabalhou com as atitudes de alu-
nos de 19 e 29 graus em escolas com al-
gum tipo de informatiza¢do, o que lhe per-
mitiu avaliar as atitudes manifestadas com
relagdo a introdug¢io do computador na
educagdo, resultando um estudo muito in-
teressante. E com o inicio de estudos des-
se tipo que se vai realmente perguntar o
que as pessoas estio pensando, o que
acham e se conhecem esses argumentos
todos a favor e contra a introdugdo da in-
formidtica na educagdo. E interessante ob-
servar que as pessoas, nd maioria. ndo tém
0 menor conhecimento sobre os varios ar-
gumentos apresentados a respeito, mas a
pergunta “Deve a escola (do aluno) ter
computador enquanto ndo se pode ali-
mentar o mundo, todas as pessoas que es-
tdo com fome?”, a maioria responde: “A
minha escola deve ter computador”.

Sou de opinido que as implica¢des de
ambito pedagodgico estio na mesma di-
mensdo que a metodologia. Concordo que
a informdtica pode gerar uma revisio cri-

374

tica do ato de ensinar e de aprender, em.
bora nao ache que ela va fazer isso neces-
sariamente, porque ¢ mais facil fugir da
tecnologia (que ¢ vista como uma inova.
¢do), pela sua grande complexidade, do
que dizer: eu ndo sei ensinar, n3o sei co-
mo as pessoas aprendem e ndo sei ensinar,
¢ agora me pedem para elaborar um pro-
grama que, sem a minha presenga, interaja
com outra pessoa — eu nao sei fazer isso!
Muita gente ndo chega a esse tipo de auto-
consciéncia a respeito da sua deficiéncia;
em geral foge.

No seu livro, o Professor Fernando diz
uma coisa interessante, mas que achei um
pouco incoerente. Em certo ponto, ele
afirma que, para o professor criticar, para
ndo absorver a tecnologia de maneira acri-
tica, precisa ser competente, conhecer su-
ficientemente a tecnologia; noutro ponto,
ele diz que os professores tém tido uma
sensibilidade especial, rejeitando as tecno-
logias que parecem miessidnicas. Mas néo é
bem isso o que diz a historia das inova-
¢Oes tecnologicas. O que ela demonstra é
que o sctor educacional é realmente mais
conservador que outros; em geral, uma
inovagdo nesta area demora pelo menos
de 10 a 15 anos para ser totalmente acei-
ta e, mesmo assim, ndo ¢ aceita por todos,
uma vez que, quando os primeiros que a
adotaram jd estdo rejeitando — ou descon-
firmando a adogdo —, outros ainda estdo
comegando a adota-la. Isto aconteceu com
a televisdo educativa, com o retropeojetor
(ainda muito mal usado) e com a instru-
¢do programada, que deveria atender as
diferengas individuais, chegando esta a ser
sabotada por professores, conforme estu-
do feito em um distrito escolar nos Esta-
dos Unidos. Para que ndo perdessem o
controle, o poder da posi¢do de estar ali
pontificando, esses professores determina-
vam que os alunos mais avangados nao
podiam levar nenhum trabalho para casa,

R bras Es! pedag . Brasilia, 69 (162) 363-89, maio/ago. 1988



sendo isto permitido apenas aos mais atra-
sados, de modo que todos os alunos eram
nivelados por baixo e scmpre monitora-
dos; com isto, a instrugdo programada sim-
plesmente perdia o sentido.

Outro aspecto da aceitagdo ou adogdo
de tecnologias é o tipo de decisdo. Em ge-
ral, temos tido decisdes de autoridade,
ndo digo decisdes autoritarias, no sentido
de autoritarismo, mas que partem de pes-
soas que detém o poder de decidir sem
que haja op¢do por parte das que serdo
envolvidas na inovagdo. Um exemplo inte-
ressante ¢ do qual participei ocorreu no
final do governo passado, no Distrito Fe-
deral, quando o Secretario de Governo de-
cidiu colocar computador nas escolas, co-
municando essa disposi¢do a Secretaria de
Educagdo.

Convidado a prestar consultoria, parti-
cipei de um grupo cuja finalidade seria
‘‘aparar o golpe’, de maneira que a deci-
sdo produzisse 0 menor prejuizo possivel
e, também, fosse vantajosa. Pelo menos
decidimos que tipo de computador com-
prar, ji que a autoridade também preten-
dia determunar a marca, o modelo e tudo
o mais. Inicialmente, fizemos um treina-
mento que nada tinha a ver com compu-
tador, envolvendo pessoas da Embratel
(cuja linha filosofica € muito interessan-
te), sobre a natureza do ser humano, so-
bre o que é informagdo, informatizag3o,
etc., antes de qualquer pessoa colocar a
mido no computador. Foram chamadas
apenas as pessoas que estavam interessa-
das; ninguém foi convocado, mas convida-
do. Houve diretor de escola que atrapa-
lhou, convocando alguns de seus professo-
res, mas a ordem superior ndo era essa, €
sim convidar apenas quem estivesse inte-
ressado. Vé-se, assim, que hé dessas coisas
— decisdo de autoridade, no caso.

Lembro-me que, quando estive no Rio
Grande do Norte, em 1976, existia |14 um
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estatuto do magistério ou algo semelhan-
te, mas um documento oficial, que exigia
dos professores ter que conhecer Piaget.
Naquela época, havia no estado 60% de
professores leigos, ao ponto de estar ensi-
nando na quarta série quem possuia no
méximo a terceira, mas, mesmo assim, ti-
nha que conhecer Piaget. Absurdos desse
lipo tendem a ficar no papel a vida toda.

Esse é um dos problemas das inovagdes,
e em toda inovagao, quem tenta inovar,
quem pretende ser algum agente de mu-
danga, tem a responsabilidade social de
prever qual o efeito que isso vai causar na
cultura, no bem-estar da sociedade. Nao
se pode pensar apenas na fungdo que essa
tecnologia vai desempenhar na resolugdo
de determinados problemas imediatos, mas
deve-se pensar sobretudo no significado
cultural que isso também vai ter.

Quanto as implicagdes de ambito pe-
dagogico, o Professor Fermando afirma
que a introdugdo da informética na edu-
cagdo oxigena as discussdes no contexto
educacional, trazendo recursos financei-
ros, atualizagdo de contetidos, competén-
cia técnica, etc. Entretanto, usando-se o
critério da eficiéncia, pensando-se em ter-
mos de eficiéncia e de eficdcia na realiza-
¢do de coisas, pode-se observar que, na
realidade, isto n@o acontece — infelizmen-
te. Tem-se assim um problema muito co-
mum: consegue-se o computador, mas
ndo se consegue nem manutengdo nem
material de consumo (e disquete ¢ mate-
rial de consumo). Tenho no meu setor trés
drives parados porque sio do SERPRO,
cedidos & UnB; como ndo tém plaqueta
do patrimonio da UnB, ndo posso mandar
conserta-los fora, com despesa paraa UnB.
Sendo assim, pedi a UnB que comprasse
cinco drives; estes eu vou poder mandar
consertar, pois pertencem ao patrimonio
da Universidade. S3o coisas desse tipo (fal-
ta de manuten¢do por questdes burocréti-
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Comecei esta apreciagdo dividindo em
duas a primeira dimensdo apresentada pe-
lo Professor Fernando. Agora vou reduzir
as duas outras a apenas uma. Com efeito,
os pressupostos metodologicos e as impli-
cagBes pedagogicas enquadram-se na di-
mensdo pedagogica por mim apontada,
cujo critério bésico € a eficicia. Aqui, a
preocupagdo é com a consecugio dos ob-
jetivos pedagdgicos propostos, necessitan-
do-se, assim, de uma tecnologia — no ca-
s0, a tecnologia de ensino. Se o computa-
dor é parte desta tecnologia, isto ja deve
ter sido decidido na dimensdo antropolé-
gica da relevancia e desejado na dimensdo
politica, no seu critério de efetividade.
para se constituir entdo preocupagdo rela-
cionada a eficdcia, e nunca ao contrério.

Nido se pode dizer, por exemplo: va-
mos fazer isto porque ¢ eficaz; usando o
computador as pessoas aprendem. Mas
aprendem o qué? Aquilo que se esté en-
sinando. E o que se estd ensinando € o
que se quer que eles aprendam? E o que
eles querem aprender? Isto é importante
para a sociedade como um todo? Isto vai
melhorar a qualidade de vida humana as-
sociada? Nido pode haver esta inversdo,
mas ela é frequentemente feita.

Ao discorrer sobre os pressupostos me-
todolégicos, o Professor Fernando apon-
tou a necessidade de se criar uma meto-
dologia, usando, por exemplo, o que cha-
mou de “editores”. Segundo o expositor,
isto poderia ser feito utilizando-se lin-
guagens ja existentes como o LOGO e o
PILOT, que, na minha opinido, ja tém
embutida uma pedagogia da qual ndo se
pode fugir.

Uma das caracteristicas da linguagem
PILOT ¢ o “match”, que permite compa-
rar duas coisas criando uma ramificagdo:
se a resposta ¢ correta, vai para tal lugar;
se errada, para outro lugar. Mas, enfim,
ela tem jd uma pedagogia embutida, com
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restrigbes que ndo podem ser contoma.
das. Ela se parcce muito com o BASIC na
maneira como funciona, s6 que é mais fa-
cil de lidar e ndo faz tudo o que este pode
fazer, embora o pessoal de computagio
afirme que ele ndo sirva para nada.

Quanto a questdo dos curriculos exis-
tentes, quero apenas enfatizar que eles
precisam ser criticados antes que sejam re-
for¢ados com o computador ou qualquer
outra tecnologia. E preciso ver se o curri-
culo é realmente relevante e pohiticamen-
te desejado, porque, se assim for, os alu-
nos a ele submetidos ndo reclamario tan-
10 e ndo se desesperardo. E raro encon-
trar uma crianga que diz gostar da escola,
quando isto ocorre fico preocupado, jul-
gando que ela tem algum problema psi-
quico. Investigando mais profundamente,
ela termina dizendo que gosta do colega,
dos meninos. . . ¢, se é menina, que gosta
dos rapazes. No dizer de certo autor, sdo
vantagens colaterais que ela tem na esco-
la; vai la por causa de outras coisas, e ndo
propriamente pela aula.

Dentro da escola, ha uma série de pro-
blemas: a incompeténcia do professor, a
ma qualidade, ndo-pertinéncia ou irrele-
vincia do que € ensinado, a caréncia de
recursos materiais ¢ humanos, etc. No se
pode colocar o computador na escola pa-
ra reforgar uma coisa que ndo foi critica-
da; tem-se que criticar antes, senao pouco
sentido tera esse reforgo.

O exemplo citado pelo expositor quan-
to ao uso de um editor ilustra muito bem
o que eu estava dizendo sobre a existéncia
de uma pedagogia embutida. Eu nio co-
nhe¢o o programa que ele usou, mas, pelo
que disse, assemelha-se muito ao que esta-
mos fazendo com sistemas especialistas,
usando PROLOG e outras coisas seme-
lhantes — ja uns derivados de inteligéncia
artificial. Mas, se o aluno precisa primeiro
ler um texto para depois ir a0 computa-
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dor, e estec lhe apresenta um teste para
que ele preencha aquela drvore, entdo lhe
foi dado um teste. Portanto, a aprendiza-
gem do aluno dependeu inicialmente da
qualidade da tecnologia anterior, isto é,
do material que leu ou da aula que assis-
tiu; depois disso, o programa comec¢a de
acordo com as respostas dadas ou pergun-
tas feitas (isso, eu achei parecido com sis-
temas especialistas) e se ramifica para de-
terminadas coisas.

A maneira como essa informagao esta
codificada vai denotar a pedagogia de
quem a elaborou. O fato de o professor
ndo precisar saber uma linguagem de com-
putacio ndo significa que ele ndo tenha
de colocar a sua pedagogia; ele tem que
entender do processo ensino-aprendiza-
gem. Ocorre que, apesar de entender co-
mo s¢ da a aprendizagem, pois estudou
psicologia da aprendizagem, o professor,
muitas vezes, ndo sabe como traduzir esse
conhecimento em algum modelo de ensi-
no — e ai esta o problema. As proprias
respostas que o computador foi progra-
mado para dar refletem, inclusive, a idéia
que o elaborador tem acerca da natureza
do ser humano.

Ha “programinhas™ que andei olhan-
do, intitulados pretensamente como de
ensino de Inglés, mas que, na realidade,
sao simples diciondrios, em que a pessoa
coloca uma palavra e sua comrespondente
em Inglés, resultando deste auto-teste
uma estatistica que informa a porcenta-
gem de erros. Ao final, se o niumero de er-
ros ultrapassa certo percentual, aparece a
mensagem: “Vocé deve voltar para a esco-
1a”. Qual é o professor que estd por trés
disso?

Toda essas coisas ndo dependem tanto
da tecnologia; dependem da pessoa que
utiliza a tecnologia. Pode-se fazer um com-
putador ser tio antipitico quanto muitos
professores que eu tive na vida, ou, tam-
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bém, extremamente simpatico;ser t3o ine-
ficaz como muitos professores ou tdo efi-
caz quanto outros. Como isso, 0 que eu
quero dizer realmente € que o professor
vai ser sempre necessdrio. Nao acho que
vai haver desemprego, por exemplo, na
area da educagdo, que o computador vai
levar a desemprego de professor — profes-
sor ruim devia ser desempregado mesmo!
Mas, até avaliar-se alguém e demitir por
mérito, sé se o interesse for politico. Em
geral, ninguém € demitido por deficién-
cia. ..

O Professor Osvaldo Sangiorgi (inter-
vindo) — Quer dizer, professor, que quem
vai substituir o professor ndo ¢ o compu-
tador, e sim um outro mais qualifica-
do?. ..

Ediruald de Mello (respondendo) — Eu
gostaria que fosse um professor mais qua-
lificado, ou, no Gltimo caso, um computa-
dor, se ndo houver um professor mais qua-
lificado e o computador fizer melhor; tal-
vez o aluno merega alguma coisa melhor
do que um professor ruim, o que “bate”
com um ponto abordado pelo Professor
Fernando quando citou Alvaro Vieira Pin-
to...

Vejamos a questdo da produgio trian-
gular de que falou o Professor Fernando,
apontando o especialista em conteido, a
pessoa que trabalha com informdtica —
capaz de codificar o programa que alguém
elaborou — e o pedagogo ou psicologo
(ndo gosto muito de substituir o pedago-
go pelo psicologo). . . um educador, seja
psicologo ou ndo, alguém que esteja real-
mente comprometido com a educagdo.
Desfazer-se esse tripé para usar algum ti-
po de sistema, alguma linguagem de autor
ou sistemna especialista, acho que ndo vai
funcionar, porque, de alguma forma, mes-
mo usando linguagem de autor limitada,
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cas ou simplesmente porque ndo dao di-
nheiro) que dificultam. E como se disses-
sem: eu dou o computador, mas vocés ‘‘se
virem” para fazé-lo funcionar. Comprar
programa é coisa de que ninguém fala. O
SPSC da UnB é versdo 8 (parece-me que
ele ja est na versio 14 ou 15) e foi “'pira-
teado”; o da UFRGS, também. Os dois
usam Burroughs 6700, que ¢ um compu-
tador sobre o qual falei em Washington
no ano passado e o pessoal riu na minha
cara, de t3o velho que €.

Para ndo ultrapassar o meu tempo, de-
sejo apenas reforgar novamente a prece-
déncia da relevancia sobre a efetividade
(isto ¢, do antropologico, filosofico e cul-
tural sobre o politico), dessas sobre a efi-
cdcia (a dimensio pedagégica) e das trés
sobre a eficiéncia (a dimensdo econdmi-
ca). Muito obrigado.

O Professor Walter Garcia — Agradego
ao Professor Ediruald de Mello e passo a
palavra ao Professor Osvaldo Sangiorgi.

29 DEBATEDOR
Osvaldo Sangiorgi

Ouvi com muita atengdo os depoimen-
tos de nossos colegas — pronunciamentos
ricos e atraentes. Acredito ndo ser redun-
dante dizer algumas coisas sobre as ilagGes
apresentadas pelo Professor Fernando Jo-
sé de Almeida e os comentdrios feitos pe-
lo nosso colega Ediruald de Mello sobre as
implica¢gdes de dmbito politico existentes
no campo da informatica. Na realidade, as
observagdes acerca da reserva de mercado
tém, de acordo com os exemplos citados,
posi¢des controvertidas. Isso sempre ocor-
reu com tecnologias avangadas, ganhando
maior dimensdo no caso da informética,
que difere substancialmente das tecnolo-
gias precedentes, ou seja, daquelas que
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otimizam o potencial dos nossos sentidos
e dos nossos musculos. E o que acontece,
por exemplo, com a tecnologia que per-
mite ver melhor através dos éculos ou a
apresentada pelas grandes mdquinas que
substituem, com enorme vantagem, o tra-
balho hwmano. E o caso do trator fazen-
do o trabatho equivalente ao que fariam
cinquenta homens, desde o preparo da
terra, incluindo o amanho, a semeadura, a
colheita ¢, com o acoplamento de outras
tecnologias, até o empacotamento do pro-
duto final.

Mas, ao lado dos grandes beneficios
trazidos por essas tecnologias — que cha-
maremos hardtechnology —, existe um
onus cobrado pela sociedade vigente: o
onus do desemprego causado pela substi-
tui¢io de muitos bragos humanos. Entido,
junto com a melhora da qualidade de vida
do proprio homem — resultante das tec-
nologias que ele mesmo cria —, ha que se
buscar o equilibrio com o numero de de-
sempregados que advém da utilizagdo des-
sas tecnologias. Dai a necessidade de nos-
sas sociedades dominarem um processo
social conhecido como cibernético, face
as regulagens necessdrias que devem ser
acionadas para restabelecer o equilibrio
entre o avango tecnologico e a perda de
empregos. O Japao ja encontrou sua for-
mula para o restabelecimento de tal equi-
librio, a Suécia também, e outros paises
como os EE.UU. ¢ a Alemanha Ocidental
desenvolvem mecanismos nesse sentido.
Noés haveremos de encontrar a nossa for-
mula, pois, 3 medida que se substitui a
mao-de-obra — principalmente as consi-
deradas desumanas — por robos de maior
rentabilidade de produgfo, também se es-
tard propiciando melhor qualidade de vi-
da para o proprio empregado que se subs-
titui. Agora, um outro importante capi-
tulo no setor das tecnologias — atualmen-
te presente no desenvolvimento de qual-
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quer pais — € o que trata da participagdo
da tecnologia oferecida pelo computador.
Essa nova tecnologia — a qual pertence ao
grupo que denominaremos de softtechno-
logy — ¢ de natureza completamente dife-
rente das tecnologias baseadas nas exten-
sOes dos sentidos e dos musculos, que ca-
racterizaram a Revolugdo Industrial. Isto
porque cstd dirctamente relacionada com
as extensdes do sisterna mental, do ato de
pensar e, portanto, ligada com as nossas
atividades cerebrais no trato das informa-
¢des, como bem mostra a atual sociedade
informatizada em que estamos inseridos.
E a informitica que ji estd presente em
nossas casas, ausente na maroria dos edu-
cadores ¢ agarrada as nossas criangas. As
criangas de hoje — na maioria das vezes
atabalhoadamente — estdo na frente de
seus professores, que, por principios de
autocensura, ndo se atrevem a entrar num
universo que desconhecem. E com razdo.
Por sua vez, os pais, interessados em
ver scus filhos contemplados com a nova
tecnologia, compram video games e mi-
cros (sdo os presentes mais vendidos nos
Gltimos anos), sem ter dos educadores —
pela importancia que representam nas ex-
tensoes do sistema mental das criangas —
nenhuma orientagdo, normalmente desem-
penhada por hdbeis vendedores. Na verda-
de, os video gamies apresentam jogos de
coordenagdo motora que, bem utilizados,
sdo de cxtraordindria eficicia, como aque-
les de dirigir autos em pistas de diversas
naturezas (com a vantagem de nd@o se so-
frer acidentes, por serem simulados), ou
jogos esportivos (volei, bola-ao-cesto, té-
nis. . .), desde que ndo ultrapassem 25 mi-
nutos didrios (de acordo com dados obti-
dos de médicos especialistas e psicologos),
pois, passar horas a fio nesses jogos, como
tem ocorrido, jd ndo é mais coordenar coi-
sa alguma, e sim uma prética de descoor-
denagido total! Também os jogos inteligen-
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tes que se podem realizar com as maqui-
nas (xadrez, damas...), quando efetiva-
dos em tempo hébil, representam uma ex-
celente e agradavel exercitagdo mental.

Portanto, o grande problema da soft-
technology ¢ saber-se utilizd-la em fungdo
da grande potencialidade que possui. Ela
mexe com o sistema mental na composi-
¢do de algoritmos, por mais elementares
que sejam, e, por isso, € importante no seu
desenvolvimento. Dai toda a celeuma exis-
tente na sua participa¢do em educagdo. Jd
ndo adianta mais ficar na discussdo pura-
mente académica e dicotdomica se se deve
ou nio se deve utilizar o computador na
educagao. O problema fundamental é co-
mo utilizd-lo, uma vez que seu uso € irre-
versivel. Todos conhecem a participagdo
do computador na grande maioria das ati-
vidades humanas e em todos os ramos do
saber. Isso implica a necessidade de se re-
definir o que deveria ser hoje uma pessoa
educada. As estatisticas mostram que, pos-
sivelmente, até o fim desta década, toda
pessoa educada vai ter uma iniciagdo em
computagdo, porque ndo se pode mais
prescindir desse tipo de tecnologia para se
ter melhor qualidade de vida no mundo
em que se vai viver. Dessa maneira, a esco-
la (pablica ou privada) deve estar prepara-
da para ensinar uma nova disciplina — a
Informdtica ~ e, como coroldrio funda-
mental, deve-se dispor de novos educado-
res capacitados para desenvolvé-la. Mas,
quantos educadores estariam, presente-
mente, preparados para poder exercer tal
agdo? Augusto Comte, se vivo fosse — ele
que sempre defendeu curriculos renova-
dores em fung¢do do progresso tecnologi-
co que acarretam a morte de algumase o
nascimento de novas disciplinas —, ja te-
ria inserido a informética no elenco das
matérias a serem oferecidas hoje.

O fato, indevidamente apontado, de
que o professor vai ser substituido pelo
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computador em sala de aula jd ndo ¢ dito
com tanta freqiéncia, porque ji se cons-
cientizou que o professor estard sempre
presente no processo ensino-aprendiza-
gem, por ser ele, e ninguém mais, o centro
de gravidade de todo o sistema educacio-
nal. O professor é que deve saber dos au-
xilios que as tecnologias (a partir daque-
las oferecidas tradicionalmente pelo qua-
dro-negro, giz, livro diddtico. . .) podem
trazer para otimizar a sua tarefa principal:
a de transmitir e fixar conhecimentos.

Um professor poderd ser substituido
sim, numa sala de aula, mas sempre por
um outro professor que scja mais capaci-
tado que ele em transmitir, com autorida-
de e conhecimento da potencialidade dos
recursos diddticos que utiliza, informa-
¢Oes para alunos que se renovam constan-
temente.

Problemas andlogos ocorreram com o
uso da tecnologia da televisdo em educa-
¢do. A TV é um potente veiculo de comu-
nica¢@do de massa que, quando atinge o
aluno-expectador, parece individualizado
—s6 para ele. E passiva em relagdo as con-
quistas de se estabelecer raciocinios que
possui 0 computador, mas tem a seu favor
um fascinio especial, que exerce sobre to-
do racional, pelos enormes recursos que
empregana composi¢do de imagense sons.
O seu bom uso € extraordinariamente vé-
lido para a educagdo, porém seu mau uso
(incluindo © caso de criangas que perma-
necem muitas horas a frente de uma TV)
€ de um prejuizo incalculivel. Exemplos
de bom uso — como Vila Sésamo - mos-
traram, através de programas de televisdo,
como € possivel alfabetizar criangas de
quatro ou cinco anos de idade de modo
atraente e agraddvel, bem como aprender
a contar ¢ obter um bom aprendizado de
aritmética. Hoje, a televisao, acoplada com
um computador, pode realizar faganhas
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extraordindrias no processo ensino-apren-
dizagem, principalmente no combate des-
sa chaga social que € o analfabetismo en-
tre nbs. A rigor, pelos métodos conven-
cionais de ensino até agora empregados, o
Brasil jamais podera erradicar o analfabe-
tismo, pois *‘formam-se” anualmente mui.
to mais “analfabetos™ do que professores
necessarios para alfabetiza-los! Para essa
imprescindivel erradica¢do, ¢ necessario
que se disponha de educadores prepara-
dos para usar as novas tecnologias de co-
munica¢ao de massa, acopladas com a do
computador, proprias para um pais com
as nossas dimensoes.

De qualquer modo, quem deve saber se
tal ou qual recurso auxiliar ¢ Qtil para a
sua fungdo de ensinar é o proprio profes-
sor. Ele é que, conhecendo as potenciali-
dades de tais recursos ¢ a melhor maneira
de utiliza-los, deve decidir sobre o scu em-
prego ou ndo. E ainda o professor quem
deve decidir se ele é mais eficiente ou ndo
utilizando o computador. Pode ser que tal
utilizagdo ndo acrescente nada ao magisté-
rio que exerce ¢ que julga bom. Mas, para
estas conclusées serem validas, € preciso
que o professor tenha tido oportunidade
de conhecer os principios cientificos que
norteiam a informatica no ensino. E ne-
cessario, com urgéncia, que se sensibilize
¢ participe de cursos oferccidos, direta ou
indiretamente, pelas autoridades respon-
séveis pela educagdo do Pais. SO assim o
professor vai saber se ele ¢ melhor ou ndo
utilizando o computador como recurso
auxiliar didatico e se a melhor maneira de
usi-lo ¢ programando-o ou utilizando sim-
pleslinguagens de programagdo — isto por-
que programar um computador é bem di-
ferente de usar uma linguagem de progra-
magdo. Utilizar uma linguagem de progra-
mag¢do ¢ aprender a usar comandos, en-
quanto que programar um computador é
criar algoritmos, uma tarefa mais exigente
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que nem todo professor tem necessidade
de conhecer.

Entido, a exemplo do que vem ocorren-
do na maioria dos paises desenvolvidos —
e com €xito em muitos deles —, é necessa-
rio que o Brasil ndo se omita em oferecer
aos educadores em geral, ¢ aos professores
em particular, a oportunidade de conhe-
cerem as mensagens educativas trazidas
pela informdtica. Mesmo que seja somen-
te para discuti-las e até rejeitd-las, é im-
portante o pronunciamento dos educado-
res, desde que feito com conhecimento de
causa, sobre os principios psicopedagogi-
cos que fundamentam essa potente tecno-
logia como recurso auxiliar-do ato de en-
sinar.

O MEC. através de seu Comité Asses-
sor de Informdtica e Educagdo, estd ofe-
recendo, pela primeira vez, o Curso FOR-
MAR. que se desenvolve no momento na
UNICAMP (360h, tempo integral, junho/
agosto, 1987), para 52 professores indica-
dos pelas secretarias estaduais de educa-
¢do (dois por estado, no minimo) se cicla-
rem em informatica com vista a educagao.
Contando comiuma boaestrutura de apoio
em hardware, os professores reccbem um
conteudo que ¢ desenvolvido em trés mo-
dulos: Ciéncia da Educagdo, Ciéncia da
Computagdo ¢ Tecnologia Educacional,
nos moldes de um curso de especializa-
¢do, estabelecido pelo Conselho Federal
de Educag¢do. Recebem, também, de es-
pecialistas, sessoes de estudos, onde sdo
abordados e discutidos aspectos de prati-
cidade do uso do microcomputador no
ensino.

Tive o prazer de colaborar nesse Curso,
realizando sessoes de estudos de ciberné-
tica pedagbgica, e pude sentir de perto o
interesse despertado por ilustres colegas,
em exercicio no magistério oficial, pela
oportunidade que estavam tendo de po-
der entrar nessa nova fase da educagdo, da
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qual a majoria dos paises civilizados jd
participa intensamente. E o caminho mais
certo para o Brasil entrar na era da infor-
mitica: preparagdo de recursos humanos!

Os egressos do Curso FORMAR serdo,
nos seus estados de origem, em convénio
com as respectivas secretarias de educa-
¢do, os responsiveis pela operacionaliza-
¢3o dos Centros de Informdtica e Educa-
¢3o (CIEDs), sob a coordenagao do Minis-
tério da Educagao, que ji adquiriu para os
mesmos o equipamento bdsico para seu
funcionamento (cada Centro receberd 27
micros MSX, 9 micros Apple, 1 PC e 6
impressoras), bem como um pacote de
softws educacionais (incluindo banco de
dados, planilhas eletronicas, processador
de textos, linguagem de programagio
LOGO, etc.) que contara com alguns j4
constantes do catidlogo do MEC, que reu-
ne os softws educacionais premiados no
Concurso Anual de Software Educacional
Brasileiro. .

Cada Centro tera assim, em seu estado,
uma fung¢do multiplicadora de iniciagdo a
informatica para professores, alunos e co-
munidade em geral (em horério notuno),
ja que nao é possivel, dentro de nossa rea-
lidade, levar o computador 2 escola publi-
ca.

Além disso, e principalmente, os CIEDs
(que em alguns estados jd estdo em pleno
funcionamento) possibilitardao de modo
continuo, em cursos de pequena duragdo,
a formagdo de recursos humanos, capaci-
tando os professores na utiliza¢Zo das tec-
nologias da informética nos ensinos de
19 e 29 graus, viabilizando, dessa forma,
o acesso 2 informdtica dos alunos das es-
colas publicas brasileiras.

Olhando atentamente este seleto audi-
torio de educadores, levante a mao quem,
dos presentes — que participam desta im-
portante reunido promovida pelo INEP —,
ja teve alguma iniciagdo em informatica.
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Penso, numa observagdo ligeira, que cerca
de 20%.

Pois bem, é preciso que, num proximo
encontro, os 80% restantes possam tam-
bém levantar a mdo. Assim teremos a con-
vicgdo de que os nossos educadores ja ul-
trapassaram a fase inicial de sensibilizagdo
¢ ja podem ajudar (e esta ¢ uma das mis-
sdes mais nobres) a criar uma fundamen-
tagdo brasileira da aplicagdo da informati-
ca na educagdo.

O Professor Walter Garcia — Qbrigado,
Professor Sangiorgi. Faremos agora um in-
tervalo, mas proponho que retornemos as
cinco horas para o debate.

DEBATE ABERTO AO PLENARIO

O Professor Walter Garcia — Reinicia-
mos agora os trabalhos, desta feita coma
participagdo dg todos os presentes. Pedi-
ria apenas que os participantes se identifi-
cassem antes de fazer a pergunta, aqui nes-
te microfone, para efeito de grava¢do. An-
tes, porém, o Professor Fernando preten-
de fazer alguns esclarecimentos.

O Professor Fernando José de Almeida
— Q primeiro esclarecimento € que, na mi-
nha exposigdo, confici um pouco na me-
mdria e me esqueci de um item importan-
tissimo, mas que foi abordado pelo Pro-
fessor Ediruald: a questdo politica que es-
té por tras da aplicagdo de qualquer tec-
nologia, em qualquer lugar.

O uso politicamente avangado ou re-
trogrado de determinada tecnologia em
qualquer ambito da sociedade vai ser de-
terminado ndo pela tecnologia em si, mas
pela luta politica que se vai fazer, ou que
se estd fazendo nas vérias instancias da so-
ciedade, para se apropriar dos vdrios ins-
trumentos da tecnologia da propria socie-
dade. O Professor Ediruald falou da ques-
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tdo que chamou de luta de classes, que
permite a cada classe se apropriar de de-
terminada conquista — por exemplo, da
robotica —, podendo ela causar o desem-
prego ou ndo, dependendo da luta sindi-
cal, como um dos elementos da luta de
classes.

Gostaria de retomar rapidamente uma
questdo que deixei um pouco & sombra:
a visio de ser humano, anterior, numa or-
dem logica, a qualquer aplicagdo de tec-
nologia. A questdo antropologica, do per-
fil do ser humano que a sociedade preten-
de formar — ou do seu mundo de valo-
res —, € anterior a qualquer coisa. O mo-
delo de homem que eu penso é uma coisa,
¢ outra coisa € a pratica politica e a prati-
ca pedagogica. Para que sc realize esse
modelo de homem que cu quero, esse mo-
delo de ser social, de estrutura social, eu
tenho que ter uma pratica pedagogica co-
mo ceducador e uma pratica politica como
cidaddo. A tecnologia ¢ uma media¢do na
busca da formagio desse novo ser huma-
no, dessa nova organizagao social, ela ndo
¢ um fim, mas um instrumento de luta
politica para a formulagdo dessa socieda-
de. Entdo, estou ndo so concordando com
o professor, como estou dizendo as mes-
mas coisas com outras palavras — e gosta-
ria de ser até mais enfatico.

Entre o desejo e a pratica, a tecnologia
pode ser um mediador para fazer meu de-
sejo se tornar pratica. Vou dar alguma
contribui¢do ao pensamento do Professor
Sangiorgi (quando ele exemplificava a
questdo da aplicagdo de video games ou
da informatica na educa¢do) como educa-
dor. O que eu quero? Eu posso fazer um
aluno ou adolescente ser massificado ou
triturado pelo uso do computador ou ndo.
Vou tomar esse mesmo csquema ¢ tentar
responder essa questao. O que me garante
que eu tenha um caminho seguro contra
essa massificagao e essa opressdo € o fato
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de eu ter um modelo de educando, um
modelo de aluno que eu quero formar,
um modelo de familia ¢ de filho que eu
quero cducar; um modelo de sanidade, de
afeto, de agao pessoal — cu tenho que ter
isso, seja na escola ou na familia. Tendo
isso claro, vou ter, entdo, uma pratica es-
colar ¢ uma pratica familiar que vdo levar
a isso, ¢ os instrumentos tecnoldgicos
(que estdo dentro do meu lar, dentro da
minha escola) vdo ser mediadores para es-
sa relagdo.

O computador em si ndo € nada; ele
tem conteido vazio. Por exemplo, uma
crianga que chega da escola e fica quatro
horas diante do computador tem algum
problema que nio é o computador. Se
fosse num periodo anterior, ela estaria
agarrada com um livro, se escondendo dos
seus problemas, das suas relagoes afetivas,
nesse livro; ou se escondendo na mastur-
bagdo, numa relagdo com as drogas ou no
mundo do crime, etc. Quer dizer: o pro-
blema nio ¢ provocado pelo computador
ou por determinada atividade que ele faz,
ndo ¢ a atividade que € ruim e que gerou
a sua qualidade. O computador € sua ma-
nifestagdo — isto precisa ficar claro para
nos.

A escola que tem pressupostos educa-
cionais falhos, opressivos, antidemocrati-
cos, etc., vai usar qualquer instrumento
— mesmo que seja um giz ou uma aula
tedrica — para ser antidemocratica, opres-
siva, etc., e o computador vai ser um dos
scus nstrumentos para esse fim. Entdo,
quando as pessoas conversam COmigo so-
bre a questdo do computador, eu digo: es-
colhe a escola antes. Saber qual a filosofia
da escola é mais importante do que saber
como ela se utilizard do computador —
uma coisa depende da outra. Ela como
um todo vai ser boa ou ma; certamente,
ela usard todos os instrumentos inadequa-
damente se o ponto de partida for inade-
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quado. Assim como ela conduz o trata-
mento de seus professores, assim como
conduz a disciplina ou organiza a avalia-
¢do, vai organizar também o trabalho com
computagdo. Se vocé tem uma escola sa-
dia, certamente terd também uma relagdo
sadia com o computador. Os eventuais er-
ros serdo acidentes de percurso — podem
ser corrigidos.

A Professora Bernardete Gatti — Eu
me pergunto se essa atribuigdo que vocé
faz ao computador, enquanto instrumen-
to que entra na escola, temsentido na rea-
lidade do contrato de trabatho dos pro-
fessores. Ele pode ser colocado como se
coloca qualquer outra coisa. Alids, eu
acho que poderia ser methor colocado se
o Secretario de Educagao chegasse na es-
cola e dissesse: “‘Olha pessoal, vocés vao
trabathar em horério integrado (tipo 6 ou
8 horas), vdo ganhar um saldrio de vinte
salarios minimos ¢ ndo v3o passar todo o
tempo dando aula, e sim parte dando au-
la, parte atendendo aluno, estudando...”.
Eu acho que isso revolucionaria a educa-
¢d3o, mas duvido que o computador, nas
condig¢des de trabalho atual, revolucione
qualquer coisa. Pensar no uso do compu-
tador na escola sem pensar nas condigdes
de trabalho do professor me parece pro-
blemadtico.

Outra coisa que me deixou em divida
¢ que voce parece atribuir ao computador
a possibilidade de, de uma forma absolu-
ta, desenvolver a autovalorizagdo do alu-
no, que passa a s€ Ver COmo Um Ser que
pode organizar sua prépria aprendizagem
em seu trabalho escolar. Eu tenho obser-
vagOes que contradizem isso; vi alunos se
sentindo frustrados quando tentam cinco,
seis, sele vezes ¢ ndo conseguem ir em
frente na manipulagdo do micro. Isto me-
Xe com seu autoconceito e nem tudo se
passa maravilhosamente bem. Em segun-
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do lugar, quando trabalham em grupo, os
coleguinhas dio risadas e fazem gozagdes
entre si o tempo todo.

Entdo, essa questdo da valorizagio me
parece merecer mais cuidado, porque o
uso do computador pode também provo-
car tantos danos quanto o professor, dado
que ele é uma maéquina. .. depende de
quem o interpreta. Ndo se pode atribuir
ao computador o papel de eliminar esses
problemas da formagdo da identidade da
crianga e do jovem.

Outra questdo que diz respeito aos
exemplos que vocé deu, e o Ediruald re-
tomou, é a de que o uso do computador
pode ser algo rotineiro em estruturas pré-
propostas e pode ndo alterar em nada o
desenvolvimento cognitivo. Além disso, o
que ¢ feito pelo professor com o editor de
texto pode ser feito sem o editor e, tam-
bém, hd uma grande limitagdo na logica
da méquina.

O Professor Osvaldo Sangiorgi — O
grande problema, professor, é realmente
saber qual a filosofia dessa escola, quando
ela a tem. Porque muitas escolas colocam
os computadores na frente para dizer que
tém informdtica, portanto estdo em dia. . .
ndo sdo escolas “quadradas”. Na verdade,
estdo fazendo um mal extraordinério, por
colocar o computador antes de uma filo-
sofia de aproveitamento — e isto é muito
comum.

O Professor Akiro Sato — Eu sou pro-
fessor do terceiro grau e, por circunstan-
cias vdrias, venho trabalhando com crian-
¢as ha algum tempo. Eu ndo me lembro
exatamente da sequéncia, mas me parece
que a primeira colocagdo se refere exata-
mente ao posicionamento de que o com-
putador seria uma alavanca para suscitar
discussdes em tomo da tematica ou da
problemidtica que existe. Venho de uma
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drea de aplicagdo profissional do compu-
tador (eu trabalho com processamento) e
tenho observado que, nas empresas, acon-
tece uma coisa extremamente interessan-
te. Sem duvida, com o computador, con-
seguc-se resolver vdrios problemas estrutu-
rais dentro da empresa, mas ele incomoda
— e o fato de incomodar faz com que o
pessoal comece a repensar o processo. Na
educagdo, nas escolas em que tenho traba-
lhado com computador, acontece exata-
mente a mesma coisa; ele € algo que inco-
moda os educadores, os orientadores, a
diregdo. . . principalmente porque, de re-
pente, os alunos tém um brilho nos olhos
quando véem o computador. O problema
€ que o interesse gerado pelo computador
se torna um agente que suscita exatamen-
te essas discussoes.

A segunda coisa a abordar é o proble-
ma do programador de textos que, sem
duvida, tem toda uma séric de limitagdes.
Mas, um dos grandes sucessos educacio-
nais estd num ‘‘produtinho” chamado
Bank Street Right, desenvolvido em Nova
lorque pelo Bank Street College, uma das
escolas de educagdo mais famosas que
existem, e que trouxe a seguinte cultura
através dessa nova tecnologia: se pegamos
hoje um aluno do terceiro grau, um aluno
do quinto ano de engenharia, por exem-
plo, ¢ um desastre, porque ele nao sabe
sequer fazer um relatério; entdo, com o
interesse que demonstra em trabalhar com
processadores de texto, com todas as limi-
tagdes que a tal inteligéncia artificial ndo
conseguiu resolver até agora — os sistemnas
especialistas realmente estdo, quando mui-
to, na idade do caramujo —, ele consegue,
visualizando essa possibilidade de rearran-
jar, mesmo dentro das instru¢des, um ou-
tro universo mais condizente com a sua
realidade cultural, retomar o entusiasmo
pelo texto. Verifica-se, entdo, que ele esta
trabalhando com um texto novo; é um
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problema de agente. Ndo estou atribuindo
magia @ maquina, mas apenas colocando o
seu efeito atrativo, tal como ocorre com a
televis3o. Esse atrativo é positivo, dai a
importancia do agente no processo.

Nido estou negando que se possa fazer
de outras formas, mas como o processo
educacional esta estagnado, uma inovagio
que provoca, que perturba, mesmo com
todas as limitagdes, talvez seja o instru-
mento adequado para que o educador
acorde e mude a sua postura.

Um aspecto que foi levantado € que,
apesar de todas as limitagGes existentes,
0 computador € um instrumento com o
qual o educador tem que se preocupar,
analisando todas as suas reais possibilida-
des. O que se nota com bastante freqiién-
cia é o seguinte: primeiro, um grande ni-
mero de criangas ja comega a ter contato
com o computador independentemente
da escola, fora do processo educacional;
em segundo lugar, a tecnologia que elas
nio entendem estd mais condizente com
a cultura relacionada ao seu futuro pro-
fissional; finalmente, algumas estatisticas
ddo conta de que, até 1985, foram colo-
cados no mercado norte-americano cerca
de 24 milhdes de microcomputadores. O
que se esta fazendo realmente com eles
ndo sei. mas existe um levantamento feito
nos Estados Unidos sobre a preocupagdo
do adulto com relagdo ao microcomputa-
dor, aparecendo em primeiro lugar a do
seu uso em educagdo.

Uma outra coisa seria interessante co-
locar e que ja foi aqui abordada: a preo-
cupagio constante com relagdo s inova-
¢des — caracteristica tipica da sociedade
industrial. Numa mudanga de contexto, o
que realmente importa é a inteligéncia, da
qual depende que uma coisa com certa li-
mitagdo venha a ter utilidade. Este é um
enfoque diferente do ponto de vista da
sociedade industrial, pois os principios vé-
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lidos hoje para ela serdo diferentes nessa
novasociedade e,em termos educacionais,
também ha que se pensar nesse sentido.
Do software educacional, realmente, a
grande maioria € Jamentdvel em termos de
utilizagdo. Como ¢é uma coisa extrema-
mente nova (estou falando da década de
oitenta, e ndo de antes), hd a necessidade
de que os educadores se preocupem real-
mente com o processo, independentemen-
te de serem contra ou a favor, pois, con-
forme frisou o Professor Sangiorgi, o mar-
keting é intensivo, chegando, em termos
de economia mundial, a cerca de 150 bi-
thdes de dolares e, como atividade, a 500
bilhdes de dodlares. Isto é uma realidade e
nao d4 para discutir. Muito obrigado.

O Professor Fernando José de Almeida
— Vou tentar responder rapidamente as
questdes colocadas pela Professora Ber-
nardete, uma das quais ja foi respondida
pelo Professor Sato — a que trata da revi-
sdo critica do ensino —, atendo-me mais a
quest3o da frustragdo do editor de texto.

O editor de texto € uma coisa diferen-
te que creio ndo ter ficado clara pela sim-
plificagdo da minha exposi¢io — ela foi
tdo rdpida que eu caricaturei, em vez de
explicar mais claramente. O editor de tex-
to permite que o aluno receba o texto
mexido pelo professor, retome este tex-
to, corrija e ganhe a nota definitiva. Isto,
a meu ver, estd gerando frustragdo, no
sentido de que o aluno tem uma poda ini-
cial na sua primeira obra; ele aprende pelo
erro, porque pode errar e o erro é aceito
pelo editor, uma vez que o editor ndo cri-
tica ainda. . .

A Professora Bernardete Gatti (inter-
rompendo) — Eu ndo falei da frustragdo
do editor de texto, e sim que o professor
comum também pode fazer esse mesmo
tipo de trabalho sem o editor de texto,

385

1988



além da frustragdo do aluno quando estd
trabalhando com simula¢do ou tem que
construir alguma coisa e ndo consegue sair
do impasse. O que eu quis dizer ¢ que a
nota do aluno pode ser dada pelo profes-
sor, pelo computador ou o que for, por-
que o que importa af s3o as atitudes e ndo
somente a técnica.

O Professor Fernando José de Almeida
(retomando) — Eu tenho uma experiéncia
na Universidade em que se elabora alguma
coisa neste sentido. . . cada trabalho do
aluno é refeito. Nao tem nota; esta so é
dada ap6s a segunda corre¢do — a mesma
coisa que o editor faz. S6 que o trabalho
¢ t3o monstruoso para os professores que
trabatham com 4.000 alunos no primeiro
ano do ciclo basico que, depois de dois
anos, ele para de fazer este trabalho por
incapacidade temporal de realizagio da
tarefa. Ora, o computador permite isso —
esse ¢ o salto de qualidade. Por isso ¢ que
eu digo: inscreva-se em uma escola boa. O
computador var acelerar os processos da
escola boa; ele ndo vai gerar a qualidade
da escola. Pelo contririo, se a escola é
ruim, ele vai acelerar a ma qualidade da
escola, a caracteristica negativa de sua es-
trutura. Concordo com vocé, mas s6 que-
ro dar um pequeno passo além, que é o
seguinte: ndo ¢ o computador que faz; é
0 uso que o professor faz dele que gera a
qualidade. No entanto, o computador per-
mite um método de corregdo que. no sis-
tema de uma escola convencional, se tor-
na impossivel, seja para o aluno, seja para
o professor. Se o aluno tiver que refazer
tudo na ‘“‘munheca”, realmente muda a
qualidade do trabalho. Um adolescente de
catorze anos que tem muita dificuldade
de trazer na cabega a idéia de escrever,
que tem muito problema para reescrever
um texto inteiro, tera no editor de texto
a possibilidade de recuperar o aspecto l0-

386

dico da reescrita — essa é uma qualidade
propria do computador.

Eu ia falar sobre o texto de Locke,
mas para nio extrapolar o meu tempo,
vou dar oportunidade a outros. Fiz um re-
corte tdo empobrecedor do trabalho que
produzi em Lyon que realmente abri as
portas para essa critica, o que a toma to-
talmente pertinente. O trabalho, tal como
eu o apresentei, ¢ de uma logica bindria
extremamente pobre e que quase ndo di
contribuigdo para discussdo. No entanto,
a minha primeira preocupagdo, antes mes-
mo de elaborar a chamada “‘drvore concei-
tual”, foi montar toda a estrutura do cur-
so para ensinar o liberalismo. Nessa mon-
tagem da estrutura do curso sobre o libe-
ralismo, garanti objetivos determinados de
conhecimentos, de debate, de critica, de
relagdio com outras realidades que ndo fos-
sem as realidades ideais do pensamento li-
beral. Depois, usando uma metodologia
tradicional, com debates, leituras de tex-
to, aulas teéricas, etc., fiz uma inser¢io
de atividades através do computador, para
que ele pudesse fazer o trabalho que eu
costumeiramente passo em sala de aula;
uma delas baseia-se no fato de que o alu-
no s6 aprende sc fizer aquilo que Bernar-
dete chamou de “repetir o texto”. A se-
guir, cle vai elaborar, relacionar, criticar,
transpor, etc.

Por mais que isso seja uma logica for-
mal, e eu deseje fazer com que o aluno
chegue a uma reflexdo mais analdgica,
mais dialética, mais contraditéria, mais
critica, etc., a base da dialética é a forma-
lidade; eu tenho que passar pelo pensa-
mento formal para chegar a superagdo da
dialética ou ao pensamento mais critico,
mais elaborado.

Estou pensando concretamente no es-
tudante que entra com dezenove anos na
universidade e tem uma dificuldade de lei-
tura que vem do 19 e 29 graus. Se eu con-
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seguisse um computador que dialogasse
com ele, mesmo no aspecto mecinico bi-
nario, de forma que lhe desse o “prato
pronto” para um trabalho mais elabora-
do, ja seria um ganho de qualidade em
termos de educagio.

O Professor Walter Garcia — Caso ndo
haja mais alguma pergunta, o Professor
Ediruald deseja fazer um comentirio.

O Professor Ediruald de Mello — Que-
ro lembrar dois pontos que havia prepa-
rado, esqueci e surgiram depois nas dis-
cussoes.

Uma coisa que falamos durante todo o
tempo neste encontro foi sobre o uso do
computador somente no ensino, e nZo na
educagdo em geral. Entretanto, neste ulti-
mo aspecto, ele pode ser usado na admi-
nistra¢do ¢ na pesquisa — ninguém contes-
ta a sua utilidade na pesquisa, quer quan-
titativa, quer qualitativa.

Em artigo publicado na revista Educa-
tional Research. da Associagdo America-
na de Pesquisa Educacional, em maio de
1986, os autores, um do Banco Mundial ¢
outro do Education Testing Service, anali-
sam as tendéncias do ensino da informati-
ca nas escolas pré-universitarias, isto €, no
ensino de 19 e 29 graus, que correspon-
dem ao primdrio e secundario, atualmen-
te, nos Estados Unidos. Fica evidenciada
nesse artigo a tendéncia dos autores de
ndo se preocuparem apenas com o uso do
computador no ensino das diversas disci-
plinas, mas, também, quanto ao seu uso
'simplesmente na preparagdo das pessoas
para funcionarem numa sociedade infor-
matizada. Essa pretensdo foi baixando com
(0 tempo, tanto que o nimero de alunos
«da escola secundaria que planejam seguir
wuma carreira em ciéncias da computagdo
swvem decrescendo nos Gltimos cinco anos.
(Com isto, a preocupagdo atual é usar pro-
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cessador de textos, gerenciador de base de
dados, programas de grificos, etc., para
melhorar a qualidade de vida humana as-
sociada das pessoas que estdo participan-
do do sistema.

Em 1984, a pessoa responsivel pela
andlise e avaliagdo de programas educacio-
nais para computador na cidade de Nova
lorque afirmou, numa revista, que, de mais
de 10.000 programas analisados, apenas
200 foram considerados usaveis pelo seu
setor, responsavel pela autorizagdo do uso
desses programas nas escolas da cidade de
Nova lorque.

Outra preocupagdo que tenho € de que,
somente na base da discussdo, ndo conse-
guiremos Influir nas decisées sobre a im-
plantagdo da informética na educagdo. Fi-
quei muito triste quando li em outro ni-
mero da revista citada, ja deste ano, a res-
peito do uso da pesquisa educacional nos
Estados Unidos, o que o Governo Reagan
fez. A pesquisa, cujo titulo em portugués
seria “‘O que funciona: pesquisa sobre en-
sino e aprendizagem™, apresenta a seguin-
te conclusio: a educagdo floresce onde a
disciplina é rigida, os adultos controlam
regras e padrdes, as habilidades basicas
sao reforgadas — quer dizer, leitura, escri-
ta e calculo — e os estudantes estudam
histéria. Ela foi feita pelo Departamento
de Educagdo dos Estados Unidos, com ba-
se na revisdo da literatura a respeito de
pesquisas sobre ensino e aprendizagem.
Pingaram o que quiseram, misturaram fra-
ses célebres de filosofos gregos até gran-
des nomes americanos, como Franklin e
Jefferson, e fizeram dessa mistura um em-
basamento para as conclusdes, isto €, o
que deveria ser feito. O resultado disso €
a continuagdo da politica, que Reagan co-
megou quando assumiu no primeiro man-
dato ainda, de diminui¢do de verbas para
a educagdo e para area social em geral —
uma politica extremamente conservadora.
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Este é o uso que ¢ feito da pesquisa num
pais avangado como os Estados Unidos.

Em palestra recente, Pedro Demo afir-
mava que o pesquisador, as vezes, ndo pes-
quisa o que ¢é pertinente — eu diria rele-
vante. E o politico quem decide: em ge-
ral, encomenda a pesquisa que quer para
fundamentar a decisfo que ja tomou. En-
tdo, ndo serd apenas com reunides que ire-
mos conseguir alguma atividade organiza-
da de pressdao politica, pois na hora que
alguém quiser decidir vai decidir. A deci-
sdo poderd ser simplesmente por questdes
de acerto com alguma empresa, para le-
vantar alguma empresa em dificuldades,
para produzir mais computadores ou coi-
sa semelhante.

O Professor Walter Garcia — Quero fa-
zer um comentario (¢ pena que o Profes-
sor Sato ndo esteja mais aqui), justamente
aproveitando este Wtimo “gancho” do
Professor Ediruald sobre a questdo da pre-
senga da informatica na vida cotidiana.

Acho que teriamos de levantar alguns
aspectos do setor escolar, normalmente
um setor extremamente fragil em termos
de tomada de decisdes; em geral, ele sofre
as conseqliéncias de decisbes tomadas em
outras instancias.

Trabalhando hi alguns anos em Brasi-
lia, em 6rgaos centrais, estou cansado de
ver essa logica. Em relagdo ao computa-
dor, toda vez que alguém pretende vender
algum equipamento utiliza muito a impor-
tancia desse discurso, embora ndo tenha
sido no sentido que o Professor Sangiorgi
mencionou, mas, via de regra, sdo argu-
mentos que vém embutidos. Como o se-
tor educacional sofre as consequéncias
(n3o ¢ ele quem decide) e como, em geral,
essas inovagBes estdo distantes, elas, as
inovagdes, sio apresentadas como um fa-
to consumado. Tem-se, entdo, que encon-
trar uma justificativa da utilizagdo a pos-
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teriori. No entanto, me parece que terfa-
mos de olhar com certa cautela o fato de
que estamos vivendo numa sociedade in-
formatizada, o que justifica a necessidade
de utilizarmos o computador.

Num encontro de educadores latino-
americanos do qual participei recente-
mente, foi colocado, de maneira singela
mas com certa crueza, que a methor tec-
nologia de que dispomos é o professor e
que cla vem sendo progressivamente des-
valorizada e aviltada, ndo s6 no Brasil co-
mo em toda a América Latina. Se consi-
derarmos o saldrio médio dos professores
da escola primaria da América Latina,
constataremos tratar-se de algo realmente
humilhante em relagio aos de paises que
possuem uma politica educacional conso-
lidada. Acho que deveriamos levar em
conta esse aspecto, para que, numa so-
ciedade informatizada, ndo continuemos
aceitando acriticamente estasituagao e to-
das as solu¢Bes que passa ao largo do nos-
so dmbito de decisdo.

O Professor Osvaldo Sangiorgi — Que-
ro mostrar aqui um cartdo — coisa de uma
sociedade informatizada. Isto é o cartdo
de um banco, para fazer compras, verifi-
car saldo, etc.; ndo € magnético — ele tem
um chip, é francés. Paris inteira estd on
line. Neste cartdo, vocé carrega o seu di-
nheiro, sem necessidade de carteira. Com
ele vocé paga despesas de restaurante, ga-
solina, etc., e vai gastando até zerar; de-
pois vai ao banco e recarrega. Isto é um
exemplo do que ocorre numa sociedade
informatizada, com uma enormidade de
vantagens. . .

ENCERRAMENTO
O Professor Walter Garcia — Ao encer-

rar esta mesa-redonda, quero agradecer
aos professores Femando José de Almei-
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da, Ediruald de Mello e Osvaldo Sangiorgi
pela inegavel contribuigdo e a todos os de-
mais presentes pela efetiva participagdo.

O Professor Osvaldo Sangiorgi — Gos-
taria de acrescentar um voto de louvor
aos responsaveis por este encontro, espe-
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cialmente pela preocupagdo de reunir pro-
fessores e educadores para abordagem de
uma 4rea que ainda carece de muita fun-
damentagdo. Creio que a divulgagdo do
que foi aqui tratado, através da Revista,
poder4 suscitar o debate e a contribui¢do
por parte de outras pessoas que se preo-
cupam com O tema.
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Contribuicdo do CONSED a discussédo sobre

a nova LDB*

O Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo (CONSED),
pretendendo aprofundar e amplar o debate acerca das complexas questoes
que envolvem a matéria da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educaco
Nacional, reativado apds a votacdo do capitulo da educacde pela Assembléia
Nacional Constituinte, sintetizou, num documento proprio, suas contribuicoes.
Dé&-se assim continuidade & iniciativa das entidades representativas da
sociedade civil, dos grupos interinstitucionais, de pesquisadores e educadores
que apresentaram propostas sobre o tema, objeto de reflexdo nacional em
congressos e semindrios desde meados de 1987. O documento do CONSED,
que registramos a seguir, esta sendo discutido em todos os estados, devendo
resultar dessas discussoes uma sequnda versdo que servira de base para os
trabalhos a serem desenvolvidos no XXl Forum Nacional de Secretdrios de

Educacdo, marcado para setembro proximo

DOS FINS DA EDUCACAO

Considerando que a educagdo escolar
¢ um direito social fundamental; é essen-
cial a formagdo e ao exercicio da cidada-
nia; é elemento primordial na constitui-
¢d@o da democracia e instrumentaliza o ci-
daddo para a reflexdo sobre os fundamen-
tos das organizagdes sociais, o papel que
desempenham e as possibilidades de trans-
formagao;

Considerando que a valorizagdo do pro-
fissional da educagdo constitui elemento
indispensdvel a concretizagdo do direito
de todos a educagdo escolar, que deve ser
assegurada pelo Estado.

A educagdo nacional tem por fim:

a) formar seres humanos plenamente
desenvolvidos, capazes de compre-
ender e atuar pelo cumprimento dos
direitos e dos deveres de cidadania,

b

C

N

—

do Estado e dos diferentes organis-
mos que compoem a sociedade;
socializar o saber historicamente
acumulado e desenvolver o espirito
critico necessdrio ao exercicio da
cidadania;

preparar o individuo para compre-
ender os principios fundamentais
do trabatho na sociedade contem-
poréinea, da produgdo das condigdes
materiais € espirituais de existéncia,
nas suas dimensdes historicas ¢ soci-
ais; e

d) promover o fortalecimento da uni-

dade nacional e a solidariedade in-
temacional, assim como a preserva-
¢do, difusdo e expansdo do patrimé-
nio natural e cultural da humanida-
de.

DO DIREITO A EDUCACAO

A educagdo escolar de boa qualidade é

* Participaram da claboracdo deste documento: Silke Weber (PE), Maria das Gragas C. de Olivera (PE). Eudson
de Castro Ferreira (MT), Aldalice Moura da Cruz Otterloo (PA), Wilson Schmidt (SC), Aparecida Ner de Souza

{SP) ¢ Joao Cardoso Palma Filho (SP).
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direito de todos e serd assegurada pelo Es-
tado, nos diferentes niveis e modalidades,
incluindo os nfveis mais elevados de ensi-
no € pesquisa.

O ensino fundamental é obrigatério e
o ensino médio terd sua obrigatoriedade
precipua estabelecida progressivamente.

Os jovens ¢ adultos trabalhadores tém
direito ao ensino adequado s suas carac-
teristicas e cspecificidades, em todas as
modalidades, o que dever4 ser assegurado
pelo Estado.

DO DEVER E DA LIBERDADE
DE EDUCAR

A educagio escolar deve ser ministrada
sem restrigdes de ordem filosofica, politi-
ca, economica e religiosa e isenta de pre-
conceitos de quaisquer natureza.

A educag@o escolar € livre a iniciativa
privada e serd normatizada, autorizada e
inspecionada pelo poder publico, que tam-
bém avaliara a sua qualidade.

DO SISTEMA NACIONAL
DE EDUCACAO

O sistema nacional de educagdo sera
constituido por ensino fundamental, en-
sino médio, ensino superior e educagdo
pré-escolar.

O sistema nacional de educagdo arti-
culard, organicamente, as redes federal,
estadual, municipal e privada nos diferen-
tes graus, niveis, modalidades e tipos de
ensino.

A Unido, o Distrito Federal, os Esta-
dos e os Municipios organizardo, em re-
gime de colaboragdo, a educagao piblica,
na perspectiva de unificagdo progressiva
das redes oficiais.

A Unido desenvolverd, preferencialmen-
te, o ensino superior, cabendo-lhe a coor-
denagdo geral do sistema nacional de edu-
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ca¢do e do processo de definigdo das poli-
ticas.

Os Estados, o Distrito Federal e os Mu-
nic{pios, através de leis proprias, articular-
se-30 para organizar seus sistemas de ensi-
no e para formular e acompanhar as poli-
ticas educacionais do Estado, observada a
vinculagdo destas com as politicas de edu-
cagdo nacional.

As Unidades Federadas coordenardo e
articulardo os sistemas estaduais de educa-
¢do e as respectivas politicas educacionais,
tendo como responsabilidade a garantia
de oferta da educagdo fundamental.

As Unidades Federadas s6 poderdo de-
senvolver iniciativas novas no ensino supe-
rior quando estiver assegurada a oferta de
ensino fundamental.

Os Municipios desenvolverao, preferen-
cialmente, a educagdo pré-escolar e o en-
sino fundamental, ndo podendo atuar em
outros graus e niveis de ensino, enquanto
ndo estiverem plenamente atendidas as ne-
cessidades relativas a esses niveis.

E de competéncia das Unidades Fede-
radas e do Distrito Federal autorizar e su-
pervisionar o funcionamento dos seus es-
tabelecimentos, bem como os das redes
municipal e privada de pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio.

DA ADMINISTRACAO
DA EDUCACAO

O Plano Nacional de Educagdo, qiiin-
quenal, deverd ser elaborado pelo Ministé-
rio da Educag¢do, com a participagdo das
secretarias de educagao dos estados e mu-
nicipios da Federag3o, ¢ aprovado pelo
Conselho Federal de Educag3o e pelo Con-
gresso Nacional, até o final do primeiro
ano do govemo.

As unidades de ensino, dos diversos
graus, exercitardo diferentes formas de
gestdo democrédtica que garantam a mate-
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rializa¢do das prioridades contidas nos pla-
nos mais globais de educagio.

O Conselho Federal de Educagdo é o
6rgao normatizador da politica nacional
de Educagdo.

O Conselho Federal de Educagde serd
composto por 30 educadores com reco-
nhecida contribui¢do para a educagdo pii-
blica, competéncia e legitimidade no meio
educacional.

Os membros do Consetho Federal de
Educagdo serdo nomeados pelo Presiden-
te da Republica, ad referendum do Con-
gresso Nacional, com trés anos de manda-
to passivel de uma recondug¢do, salvaguar-
dada a representatividade de todos os es-
tados da Federagio.

Os conselhos estaduais de educagdo,
compostos por educadores com reconhe-
cida competéncia, terdo suas atribuicdes,
composi¢ao e periodicidade definidos em
lei estadual.

Os conselhos de educagdo elaborardo
as normas gerais, a partir das quais as uni-
dades escolares elaborardo seus regimen-
tos internos.

Os conselhos municipais ou intermuni-
cipais de educagdo poderdo ser formados,
observando-se as normas estabelecidas pe-
los conselhos estaduais sobre a matéria.

Os Estados, Distrito Federal e Munici-
pios deverdo realizar, obrigatoriamente} a
Chamada Anual Escolar para o ensino fun-
damental e o ensino médio, antes do ini-
cio do ano letivo.

DO ENSINO FUNDAMENTAL

O ensino fundamental abrange a edu-
cagdo biésica escolarizada unitéaria destina-
da a criangas, jovens e adultos, indepen-
dente de idade.

O ensino fundamental, com duragdo
nunca inferior a 8 (oito) anos de escolari-
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dade, 200 dias letivos, minimo de 800 ho-
ras anuais de atividades e 4 horas-aula di4-
rias de efetivo trabaltho de professor-alu-
no, excluida a merenda, recreio e outras
atividades, terd sua estrutura, organizagio
e funcionamento regulados por lei esta-
dual.

O Estado deve prover os meios neces-
sirios, conforme disposto no artigo 241
da Constitui¢@o, ao ensino fundamental,
objetivando promover um ensino de qua-
lidade.

O ensino fundamental tem por objeti-
vO 0 acesso sistemdtico ao dominio da lei-
tura, da escrita e do calculo, bem como
ao conhecimento historicamente produzi-
do, mediado pelas referéncias pessoais e
sociais do aluno, de modo a tomé-io apto
a, progressivamente, compreender as leis
que regem a natureza e as relagdes sociais
proprias da sociedade contemporanea e,
a0 mesmo tempo, desenvolver habilidades
que favore¢am tanto a leitura critica co-
mo a interven¢do consequente no mundo
em que vive.

Destina-se as criangas, aos adolescen-
tes, aos jovens e adultos que ainda nao ti-
veram acesso a este grau de ensino, salva-
guardando-se, neste caso, as experiéncias
praticas dos alunos ja vinculados ao traba-
lho socialmente produtivo, assegurando-
lhes condi¢®es escolares compativeis com
a sua situagdo de aluno trabalhador.

Os sistemas estaduais e municipais po-
derao ampliar a duragdo do ensino funda-
mental e obrigatério, respeitadas as pe-
culiaridades e possibilidades locais.

Serdo fixados conteidos minimos para
o ensino fundamental, de maneira a asse-
gurar formag¢do basica comum e respeito
aos valores culturais, artisticos e ecologi-
cos nacionais. Constardo obrigatoriamen-
te do curriculo minimo os seguintes cam-
pos de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias
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Sociais, que serdo normatizados pelo Con-

selho Federal de Educaggo.

As matérias que compordo a parte di-
versificada do curriculo serdo estabeleci-
das pelos conselhos estaduais de educa-

¢do.
DO ENSINO MEDIO

Caracterizado como ensino de educa-
¢do geral para todos e com opgdes para a
profissionalizagdo:

a) tem por objetivo o aprofundamen-
to, por parte do aluno, do conheci-
mento produzido ao longo da hist6-
ria dahumanidade e, a0 mesmo tem-
po, a compreensdo tedrica e prati-
ca dos fundamentos cientificos das
multiplas técnicas utilizadas no pro-
cesso produtivo, bem como a inter-
vengdo consciente na vida politico-
social;

b) destina-se a todos aqueles que con-
cluiram o ensino fundamental, in-
dependente de idade, e serd progres-
sivamente obrigatorio dos 15 aos 18
anos;

c) serd oferecido diuturnamente de
modo a facilitar o acesso e a perma-
néncia do aluno trabalhador, com
organizagdo curricular flexivel tan-
to em termos de hordrio escolar
quanto de duragdo do perfodo leti-
vo;e

d) terd duragdo minima de 3 anos leti-
vos e compreenderd, no minimo,
2.400 horas de trabalho escolar efe-
tivo e duragdo anual ndo inferior a
200 dias letivos.

DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Tem por objetivo favorecer o desenvol-
vimento da crianga nos aspectos fisico,
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emocional, intelectual e social; para as cri-
angas de 4 a 6 anos, tem como objetivo
criar ambiente alfabetizador.

E dever do Estado oferecer pré-escola
para atender a populagdo.

A educagdo Pré-Escolar serd ministra-
da em institui¢Ges pablicas ou privadas.

As institui¢Ses privadas funcionario
com autorizagdo prévia, com supervisio e
inspe¢do dos orgdos publicos competen-
tes, na forma que a lei estadual estabele-
cer.

DO MAGISTERIO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL, ENSINO MEDIO
E EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A formagdo dos professores deverd se
realizar na perspectiva profissional unité-
ria, ai inclufdas todas as licenciaturas,
através de uma formagio geral e uma par-
te diversificada, com metodologias e con-
teidos especificos de cada 4rea do conhe-
cimento.

Na formagdo dos professores deve ser
estabelecida uma polftica de estagio que
perpasse todo o desenvolvimento do cur-
so, de forma a permitir experiéncias e pri-
ticas diversas, bem como a superagdo ba-
charelado/licenciatura que traz implfcitas
as dicotomias ensino-pesquisa-extensio,
ou seja, entre o saber, o produzir e o di-
fundir conhecimentos.

A formagdo de professores para a Edu-
cagdo Pré-Escolar, Educagdo de Adultos e
Educagdo Especial e para as quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental ser4 feita
em cursos de ensino médio, podendo ser,
também, a nivel de ensino superior.

O Plano Nacional de Carreira do Magis-
tério dever4 garantir a execugao da politi-
ca nacional de educagdo e ser elaborado
com a participagdo dos Estados, Distrito
Federal e Municipios.
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DO FINANCIAMENTO
DA EDUCACAO

Além dos dispositivos constitucionais
que regem a matéria, o financiamento da
educagdo nacfonal deverd:

a) assegurar o compromisso do Estado
com o funcionamento adequado do
ensino puablico, nos diferentes graus
e niveis;

b) garantir nos orgamentos anuais da
Unido. Distrito Federal, Estados e
Municipios a porcentagem de recur-
sos destinados a custeio nao inferio-
res aos do exercicio anterior;

c¢) ser flexivel no que se refere a apli-
cagdo dos recursos oriundos das es-
feras federal, estadual e municipal,
favorecendo inclusive a incorpora-
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¢do automditica a0 patriménio de
saldos de exercicios anteriores;

d) assegurar a alocagao de recursos da
Unido em fungdo de prioridades
educacionais, definidas nas politicas
e planos estaduais de educagdo, ca-
bendo a Unido repassi-los a admi-
nistra¢gdo estadual, dentro dos pra-
Zos previstos nos respectivos planos.

DISPOSICOES TRANSITORIAS

Ser4 assegurada, através das redes ofi-
ciais dos Estados, Territorios, Distrito Fe-
deral e Municipios, a alfabetizagdo de
adultos até a erradicagdo do analfabetis-
mo.

Seré assegurado um programa especial
para habilitagao de professores leigos.
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NOTAS DE PESQUISA

A Relacdo Teoria-Pratica na Formacéo de
Educadores/Pesquisadores de 1° Grau: anélise

de uma experiéncia

Pesquisadores: Betty Antunes de Oliveira {coordenadora) e Newton Duarte
Instituicao: Universidade Federal de S3o Carlos {UFSCar)

Fonte financiadora: INEP/MEC

O nimero de experiéncias educacio-
nais que vém sendo realizadas com o in-
tuito de contribuir para as transformagdes
sociais tem aumentado consideravelmente
nos dltimos anos. No entanto, o que se
tem verificado ¢ que nessas experiéncias
chega-se a ter, em geral, uma compreen-
sdo a nivel verbal (inclusive por escrito)
do que seja a fungio da escola na socieda-
de capitalista e questdes afins, mas ndo se
chega a ter o mesmo nivel de compreen-
$30 no momento da realizagao de agBes,
sejam elas em trabalhos com a populagdo
de periferia (na luta por melhoramentos
do bairro, etc.) ou mesmo dentro da sala
de aula. Constata-se uma imensa dificul-
dade, ao nivel da pratica concreta, de se
desenvolver uma agdo intencional que con-
tribua, de fato, para as transformages so-
ciais. A pratica que se chega a realizar
(sem que se queira, ou mesmo, sem que se
perceba) acaba servindo a uma outra teo-
ria que aquela que se proclama, servindo,
assim, 3 manutencdo dos interesses socio-
politico-econdmicos contra os quais tanto
se discursa. A pratica propriamente dita,
nesses casos, tem sido inclusive considera-
da como algo ndo tdo importante quanto
os momentos das ‘‘pregagdes” feitas em
favor da classe explorada e/ou as infindé-
veis analises sobre a sociedade capitalista.
A Unica prética que ¢ assegurada é a priti-
ca do discurso. Fala-se de uma pratica pe-
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dagbgica que precisa ser realizada, mas, ao
se pensar em ‘“‘por a mio na massa”’, um
sentimento estranho surge, como se o tem-
po gasto nesse tipo de prética tornasse
aquele educador menos importante, pou-
co ou nada revoluciondrio. Assim, ndo se
possibilita uma agdo pedagbgica que, de
fato, contribua para as transformagGes so-
ciais.

Considerou-se como altamente neces-
sdrio para superar essa situagdo pesquisar
como o educador pode, a partir da e na
pritica (intrinsecamente vinculada com
uma reflexdo filosétfica, a mais profunda
que for sendo possivel), para compreen-
der o que seja, realmente, formar-se co-
mo educador/pesquisador comprometido
com o objetivo de contribuir, com sua
prética pedagogica, para as citadas trans-
formagdes.

Os pesquisadores responsdveis por esse
projeto, ao perceberem o desenvolvimen-
to significativo de trés graduandas duran-
te sua pritica educativa, numa experién-
cia de ensino com funcionarios da UFSCar
(que estava sendo realizada no segundo
semestre de 1985), decidiram estudar es-
se desenvolvimento como objeto de ané-
lise desse projeto. Considerou-se que a si-
tuagdo em que estava sendo realizada
aquela experiéncia era ideal para a anali-
se, ndo porque todas as condi¢des de en-
sino estivessemn asseguradas, mas exata-
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mente porque algumas delas inexistiam
(o que, em geral, ocorre na realidade edu-
cacional brasileira), isto €, a experiéncia
estava sendo realizada por graduandas que
nfo tinham formagdo especifica de Cién-
cias, de Estudos Sociais, de Portugués e
de Matematica. Eram graduandas de Peda-
gogia que se propuseram responder a um
desafio a partir da reivindica¢ao dos fun-
ciondrios — que tinham sido alfabetizados
pelo Programa de Educagdo de Adultos —
da UFSCar, para que pudessem ‘“‘conti-
nuar os estudos”. Esses funcionarios nos
explicaram que, na medida em que o PEA
os alfabetizou, passaram a dominar um
instrumento cultural que influenciou de
forma decisiva sua atuagdo frente a pro-
pria vida, frente a sociedade e frente a lu-
ta de transformar essa sociedade e, sendo
assim, ndo havia sentido parar de estudar.
Tinham compreendido que dominar o que
os dominadores dominam € uma condigdo
fundamental paraa superagdo de sua situa-
¢3o de dominados. “‘O estudo para nos ¢é
como uma ferramenta. Agora a gente sa-
be, muito mais do que antes, o quanto o
estudo € importante para a nossa luta”,
explicaram eles. Como o PEA nao encon-
trou professores da Universidade que mi-
nistrassem aquelas disciplinas dentro da
proposta pedagogica que se vinha concre-
tizando, optou-se por perguntar aos gra-
duandos de Pedagogia quem gostaria de
atender aquele desafio.

Considerou-se que a falta de certas con-
dig6es nao pdderia ser assumida como um
entrave, mas como um elemento instiga-
dor de busca de superagdo daquela neces-
sidade; seria um elemento instigador para
o desenvolvimento daquele formar-se co-
mo educador/pesquisador dentro de uma
situagao que ndo estaria assegurando as
condigBes ideais para a formagdo desse ti-
po de profissional. Algumas, porém, te-
riam que ser asseguradas pelo projeto, co-
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mo as Reunides de Estudo e Avaliacdo da
Pritica, os Semindarios de Fundamentagio
Teb6rica, as observagdes em classe feitas
pelos pesquisadores, as horas para estudo
e andlise, as horas para preparagdo e pos-
siveis reelaborages da programacao a ser
cumprida em sala de aula, etc. Todas as
dificuldades existentes foram sempre dis-
cutidas com as graduandas, no intuito de
levé-las a compreender a realidade brasi-
leira relativa ao processo educativo de mo-
do geral e, de modo especifico, a realida-
de da pesquisa em educagdo dentro da
universidade brasileira. Além de se discutir
essas questdes com as graduandas, procu-
rou-se, tanto quanto possivel. coloca-las
no processo de busca de solugdes junto as
instancias administrativas da Universida-
de.

A necessidade de se realizar concomi-
tantemente (nesse projeto), de modo inte-
grado, atividades de ensino e pesquisa ex-
plica-se pelo fato de que se pretende ana-
lisar como, a partir da e na pratica, o in-
dividuo, dentro de determinadas condi-
¢oes, pode ir se¢ tornando sujeito do seu
processo de formar-se educador/pesquisa-
dor.

No entanto, para se conhecer a realida-
de em que se atua, visando uma agao cons-
ciente, considerou-se imprescindivel com-
preender o mais profundamente possivel
as categorias filosofico-metodologicas que
dirigem, de fato, o pensamento que, por
sua vez, dirige (conscientemente ou nio)
a agdo. Sem isso, de acordo com a con-
cepedo dialética, ndo se tem possibilidade
de penetrar no intimo mecanismo da rea-
lidade onde se atua e, como tal, ndo se co-
nhece essa realidade, conhecimento este
necessdrio para s¢ programar, executar e
avaliar uma atua¢do que se pretende a
mais consciente possivel, inclusive consci-
ente de suas implicagdes.
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Procurou-se, entdo, assegurar que o
processo de formar-se como educador/pes-
quisador fosse um momento efetivo do
processo de conhecimento cientifico e,
também, um processo de hominizagdo.
Para isso, duas das condi¢des fundamen-
tais a um processo como esse {(um proces-
so que se constitui de trés outros proces-
sos interrelacionados entre si) teriam que
ser asseguradas da maneira mais eficiente
possivel. Uma delas se refere a que a pro-
pria atividade de ensino fosse o laborato-
rio da experiéncia, procurando, com isso,
garantir ao méaximo uma relagdo de ensi-
no com a pesquisa. A segunda condi¢do
que interage reciprocamente. com a pri-
meira sc refere a necessidade de se tentar,
ao nivel da prética cotidiana de sala de
aula e de pesquisa, a superagdo da dicoto-
mia teoria-pratica. Dito de outra forma:
considerou-se indispensivel assegurar de-
terminadas condigdes basicas para que a
atividade de ensino e pesquisa se dessem
numa relagdo mutua de teoria e pratica.
Embora se tenha consciéncia de que asse-
gurar o maximo possivel essas duas condi-
¢Oes basicas seja, no contexto histérico
educacional brasileiro, algo que a primeira
vista pare¢a impossivel, decidimos por ten-
tar, na medida em que, baseados princi-
palmente na lei da luta e unidade dos con-
trérios, todo contexto traz dentro de si
ndo sé as condi¢des de sua manutengao,
mas também a de sua superagao. Cabe ao
educador/pesquisador compreender o me-
canismo dessa e de outras leis no movi-
mento do real e captd-las em seu pensa-
mento de modo tal que seu raciocinio se-
ja dirigido também por essas leis da forma
mais consciente que lhe for sendo possi-
vel, a fim de perceber no real as condigdes
j& existentes na realidade a ser transfor-
mada. Essas condiges jé existentes sdo,
na grande maioria das vezes, ainda muito
embriondrias e, como tais, pouco percep-
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tiveis (principalmente quando o racioci-
nio do educador/pesquisador se restringe
aos limites dos principios da légica for-
mal).

A experiéncia-laborat6rio tem seu tér-
mino agora no final de junho. Anélises
parciais chegaram a ser feitas, inclusive
pelas proprias graduandas. Uma coisa tem
ficado muito clara nessa experiéncia: a
superagdo da dicotomia teoria-pratica ndo
¢ conseguida linearmente, tendo primeiro
a teoria e depois a prdtica, ou mesmo vi-
ce-versa. Na verdade, essa superagdo se da
numa relagdo muito intima, a todo mo-
mento, num percurso em espiral. Ao ana-
lisar os relatérios (de auto-andlise) apre-
sentados hd algumas semanas pelas gradu-
andas, nota-se como, a partir da an4lise de
suas respectivas praticas cotidianas (anéli-
se dos impasses e demais dificuldades que
tinham que superar), foram compreender
do o que seja pensar por relagoes e agir d
rigido por este pensar, isto €, como se d:
na pratica cotidiana a relagdo teora-pra-
tica, técnico-politico, processo-produto,
contetido-forma, meios-fins, possibilida-
de-realidade, etc.; como se percebe no
movimento do real leis bésicas como a de
nega¢do da negagdo, como a lei da luta e
unidade de contrérios. Nesses relatorios,
onde o nivel de raciocinio ainda ¢ bastan-
te simples (¢ 0 dominio da linguagem es-
crita para esse tipo de trabalho ainda estd
sendo adquirido), nota-se que o grau de
compreensio de todo esse mecanismo de
superag¢do da dicotomia teoria- pratica € ji
bastante significativo. E interessante no-
tar que, numa experiéncia anéloga a esta,
com alunos da pos-graduagdo, o uso dos
conceitos é muito maior e de forma bem
mais complexa nos trabalhos escritos (e
nos debates) onde se discursa sobre eles.
No entanto, quando esses alunos passam a
tentar usar esses conceitos como catego-
nas filosofico-metodologicas de andlise
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de seus objetos de estudo, nota-se quase
total falta de objetividade, um dominio
bem inferior aquele conseguido pelas gra-
duandas. Pensou-se em promover um en-
contro destas alunas com aqueles pos-gra-

duandos, onde esse efeito serd debatido,
o que serd feito no inicio do préximo se-
mestre letivo.

O final da analise dessa pesquisa est4
previsto para dezembro préximo.

Escola Publica e Democratizacdo do Ensino no

Municipio de Sao Carlos

Pesquisadores: Bruno Pucci {coordenador), Valdemar Sguissardi (sub-coordenador), Maria
Marta A. Pimentel, Elizabeth Sproesser, Maria Inés C. Octaviani, Rosangela Elidia Ceza-

retti e Ana Clara Bortoletto

Instituicdo: Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Elementos introdutorios

Como entender a ‘‘democratiza¢ao do
ensino”’ no contexto da luta mais geral da
classe trabalhadora pela obtencdo de seus
alvos econdmicos, sécio-politicos e cultu-
rais? A questio da ‘‘democratiza¢io do
ensino” deve ser analisada ndo apenas em
relagdo a (1) ingresso dos trabalhadores
nas escolas e (2) permanéncia dos mesmos
pelo tempo méiximo possivel nas escolas,
mas, sobretudo, a partir do tipo de ensino
que se lhes administra na escola publica.
Ou seja, a questdo da “‘qualidade de ensi-
no” se apresenta como a questio central
a ser aprofundada para se entender o pro-
cesso de democratizagdo do ensino. A pes-
quisa tem uma delimitag¢do historica e geo-
grafica: estamos querendo entender a pro-
blemdtica em Sdo Carlos, nos altimos
anos.

Naturalmente n3o temos condigdes de
analisar todo o sistema escolar de 19 grau
de Sao Carlos. Optamos, depois de uma
primeira andlise das condig¢bes educacio-
nais do municipio nos anos de 1984 e
1985, por uma amostragem de 5 (cinco)
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escolas de 19 grau: 2 (duas) localizadas na
periferia urbana e freqiientadas por alu-
nos provenientes de familias de trabalha-
dores de baixa renda, subempregados, tra-
balhadores sazonais, etc.; 2 (duas) locali-
zadas em bairros de classe média e fre-
qlientadas, em maior propor¢do, por alu-
nos oriundos de familias de trabalhadores
de renda média; e 1 (uma) localizada no
centro urbano e freqiientada, em maior
propor¢do, por alunos provenientes de fa-
milia de renda média-alta ou alta. E mes-
mo nessas escolas, trabalharemos, especi-
ficamente, com apenas algumas séries: as
Gltimas do 19 grau.

Dois aspectos estao caracterizando o
procedimento metodolégico: primeiro, a
tentativa de uma abordagem comprometi-
da com as perspectivas da classe trabalha-
dora, ou seja, a necessidade de uma ade-
quada definigdo de conceitos e categorias
de andlise para fundamentar tal dire¢do
da pesquisa; segundo, o envolvimento dos
agentes educacionais na qualidade, ndo
apenas de fornecedores de dados, mas de
sujeitos da atividade investigadora e ana-
lisadora.
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A pesquisa iniciou-se nos primeiros me-
ses de 1987 e deverd ter uma primeira
conclusdo no final deste ano.

Resultados preliminares

Apesar de a pesquisa encontrar-se ain-

da em execugao, podemos destacar alguns
resultados preliminares, transformados em
textos, ¢ algumas questdes que gostaria-
mos poder desde jé aprofundar em deba-
tes com as pessoas interessadas.
Texto 1 Diagnostico educacional: al-
guns pressupostos teérico-me-
todolégicos. UFSCar, jul. 1987.
65 p. mimeo.

Este texto visa explicitar os pressupos-
tos teodricos que tém embasado os diag-
nosticos educacionais tradicionais e, so-
bretudo, identificar os elementos mini-
mos que deveriam fundamentar o “novo
estilo” de diagnoéstico. Inicialmente ten-
tamos discutir a *‘necessidade de um novo
estilo de diagnostico™, analisando a insu-
ficiéncia dos diagnosticos educacionais an-
teriores na perspectiva da mudanga de
qualidade dossistemas de ensino e respon-
dendo as questdes por nés colocadas:
“por que um novo estilo de diagnéstico,
como caracterizi-lo e qual o seu papel?”
A seguir entramos dirctamente na andlise
dos pressupostos tedrico-metodologicos
do diagnostico educacional. Em relagao
a0s pressupostos tedricos, estudamos as
categorias basicas de Formagdo Social, Re-
produgdo ou Mudanga Social, Estado Ca-
pitalista, Classes e Luta de Classes; Fun-
¢io da Escola no Capitalismo; Democrati-
zagdo da Sociedade, Democratizagdo da
Escola ¢ a Classe Trabalhadora. Em rela-
¢d3o aos pressupostos metodologicos, es-
tudamos os conceitos: Teoria, Métodos,
Técnicas; as Categorias de Andlise e o
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Diagnéstico Educacional. A Gltima parte
do texto tenta concretizar mais a proble-
mética da Escola Publica e Democratiza-
¢do do Ensino na 6tica dos trabalhadores
e subalternos em Sdo Carlos e estuda os
seguintes itens: Classes Trabalhadoras e
Subalternas e seus Alvos Econdmico-Poli-
tico-Sociais e Culturais; Democracia Real,
Qualidade do Ensino, Democracia da Es-
cola e Organizagdo dos Trabalhadores;
Procedimentos Metodologicos e o Diag-
néstico como Momento da Tomada de
Consciéncia da Prética Educacional e de
suas Contradigdes. O texto termina com
uma ampla bibliografia.

Texto 2 — Diagnéstico educacional: con-
digoes demogréficas, sbcio-
econdmicas e educacionais do
Municipio de S3o Carlos: 1984
1985. UFSCar, out. 1987.
60p. mimeo.

Este texto visa — a partir do referen-
cial tedrico levantado anteriormente e dos
dados disponiveis — conhecer mais de per-
to as condigdes gerais e educacionais do
Municipio de S3o Carlos, em particular
dos trabalhadores e subalternos. SZo rela-
cionados e analisados os dados demogrifi-
co-sdcio-econdmicos com os dados edu-
cacionais. Inicialmente sdo estudadas as
condi¢des demogrificas, as condigBes edu-
cacionais gerais, as condigdes socio-eco-
ndémicas (Popula¢do Economicamente Ati-
va; Pessoas Ocupadas por Ramo de Ativi-
dade; Relagdo PEA- Anos de Estudo; Ren-
dimento Médio da Populagao de 10 anos
ou mais) e a estrutura fundidria do Muni-
cipio, tendo como base o ano de 1985. A
seguir, como se apresenta o ensino publi-
co de 19 grau no Municipio de Sao Car-
los- 1985, em termos de: relagdo popula-
¢do escolarizavel x populagdo escolarizan-
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da; matricula; evasdo; reprovagdo; aprova-
¢do; relagdo série-idade; qualificagdo do-
cente. Finalmente, a dltima parte do tex-
to nos mostra como se deram historica-
mente — de 1978 a 1985 — a distribuigao
social da educagdo em termos de ingresso
nas escolas, a permanéncia nas mesmas e
o sucesso educacional. Os dados levanta-
dos e a relag@o e andlise dos mesmos nos
levaram a algumas suposigdes um tanto
Obvias, mas fundamentais para nosso tra-
batho: **. . . que a quase totalidade das cri-
angas ¢ jovens que nem chegam a entrar
na escola, dos ‘evadidos’, dos ‘reprovados’
dos ‘inadequados série-idade’. . . sdo os
mesmos que moram nos bairros populares
e periféricos de Sdo Carlos, cujos pais sdo
analfabetos ou de pouca escolaridade ¢
ganham no mdximo até S saldrios mini-
mos, sendo que a maioria deles ganha até
3; cujos pais e maes trabalham na agricul-
tura, nas industrias e nos servigos, em
ocupagdes mais humildes, porque a maio-
ria deles é ‘desqualificada’ profissional-
mente; sdo aquelas criangas e jovens que
— em grande parte — jd ingressaram no
mercado de trabalho e sdo obrigadas a es-
tudar 4 noite ¢ que muitas vezes v3o a es-
cola mal alimentadas, porque nio tém
tempo e nem condigdes materiais para fa-
z€-lo melhor. Ou seja, sdo os filhos dos
trabalthadores e dos subalternos de Sao
Carlos. . . ou sdo eles mesmos trabalhado-
res e subalternos™. (Texto 2, p. 58-9).

Nao nos basta, porém, querer saber da
democratizagdo do ensino nos aspectos
referentes as questGes de ingresso, perma-
néncia e sucesso escolar. Queremos saber
da democratizagdo, sobretudo no tocante
a qualidade de ensino que os trabalhado-
res e subalternos recebem na escola de
19 grau.

Texto 3 — Diagnéstico educacional: com
que pressupostos tedrico-me-
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todologicos? UFSCar, jan.
1988. 43 p. mimeo.

Este texto retoma o Texto 1, nos itens
referentes a andlise da necessidade de um
novo estilo de diagndstico e na apresenta-
¢do dos pressupostos tedricos que devem
fundar tal diagnoéstico, e se estrutura em
forma de artigo a ser publicado possivel-
mente na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos. O novo deste texto sdo ques-
tdes que ele nos coloca em relagdo a de-
mocratizagdo e qualidade de ensino, do
ponto de vista dos trabalhadores e subal-
ternos. Assim, considerando (1) o traba-
lho dos mesmos cada dia mais em ambien-
tes altamente cientificos, tecnologizados,
e a alienagdo em relaglv ao desenvolvi-
mento do processo produtivo, (2) a ado-
¢do cada vez maior da automagdo, que,
além de reduzir o nimero de trabathado-
res, dispensa a qualificagdo operiria, acu-
mula fungdes, rebaixa o salirio, acelera
a rotatividade de mgo-de-obra, (3) a de-
terioragdo das bases materiais e a precaris-
sima participa¢do politico-social e cultu-
ral dos trabalhadores, perguntamos: “Que
exigéncias, que modifica¢des ou que alter-
nativas para a instru¢do/educagdo dos tra-
balhadores e subulternos traz esta realida-
de? Como o sistema escolar que se ocupe
da instru¢ao formal dos trabalhadores e
de seus filhos poderd contribuir para o
rompimento desse esquema, para o cresci-
mento do homem nessas condi¢des de so-
brevivéncia, para a consciéncia dos meca-
nismos do moderno processo de produgao
e de suas contradigées? De que modo a
escola formal poderd ir de fato além do
ler, escrever e contar e levar os trabalha-
dores ao conhecimento tedrico-pratico,
ao conhecimento e uso dos novos instru-
mentos de produ¢do, a capacidade opera-
tiva, produtiva e cognoscitiva? Como ligar
a concepgio rousseauniana, libertdria, de-
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mocrética, ‘com as exigéncias de Marx de
umn sistema de instrugao solidamente liga-
do ao trabalho, & produgfo, 3 fabrica — is-
to ¢, a0 mundo moderno e i sua produ-
¢30’? (Manacorda). Que alternativas orga-
nizacionais, curriculares (conteudo e mé-
todo), devem ser obrigatoriamente adota-
das no sistema de ensino voltado para os
trabalhadores, para que se garanta sua for-
magio politécnica ‘dirigida o mais possi-
vel para a formagdo de um homem com
capacidade de executar qualquer ativida-

de cultural, seja desinteressada (letras, his-
toria, filosofia) ou empenhada (ciéncia,
tecnologia e outros’? (Manacorda). Como,
em outras palavras, construir uma escola
articulada com a luta mais geral dos traba-
lhadores pela hegemonia no processo de
produgdo e na sociedade e que responda,
dentro de sua especificidade, is suas ne-
cessidades tedrico- politicas, ao nivel eco-
ndmico, politico e sécio-cultural?” (p. 39-
40).

Estratégias Alternativas

para o Ensino de

Ciéncias e Matemdtica nas Séries Iniciais

Pesquisadores: Débora P. Niquini (coordenadora), Eduardo Afonso de M. Parente, Eva
M. Seidel, loshiko M. Imoto, Maria Licia Meirelles e Renzo Dini
Instituicao: Faculdades Integradas da Catdlica de Brasilia (FICB)

Fonte financiadora: PADCT/SPEC/CAPES

A pesquisa situa-se no contexto de
preocupagdes das FICB, institui¢Ges ori-
entadas prioritariamente a formagdo de re-
cursos humanos para a Educagdo. O pro-
jeto de pesquisa teve origem a partir de
um levantamento feito com mais de du-
zentas professoras das séries iniciais do
19 grau, todas da rede publica de ensino,
envolvidas num projeto de qualificag@o de
professores, desenvolvido pelas FICB em
convénio com a Fundagio Educacional
do Distrito Federal (FEDF), 6rgao da Se-
cretaria de Educagao.

Os resultados do levantamento eviden-
ciaram a insatisfagdo das professoras no
que se refere a sua pratica docente, aos re-
cursos didaticos disponiveis, as orienta-
¢Oes recebidas e ao insuficiente dominio
do proprio contetdo, principalmente na
area de Ciéncias. Contatos feitos com a
FEDF evidenciaram interesse do sistema
para que os problemas levantados fossem
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enfrentados. As FICB resolveram assumir
esta tarefa, promovendo, assim, o projeto
de pesquisa.

O objetivo da presente pesquisa consis-
te na identifica¢do de “ferramentas cien-
tificas”, nas quais se articulem conheci-
mentos e métodos, bem como o despertar
da consciéncia critica, para que cada par-
ticipante possa assumir, de forma cada
vez mais consciente e autdnoma, seu pa-
pel de “sujeito” no desempenho da tarefa
pedagdgica.

A pesquisa se desenvolve em trés mo-
mentos, sucintamente apresentados a se-
guir:

19 Momento

A primeira etapa da pesquisa concen-
trou-se em quatro aspectos: escolha do
universo a ser trabalhado, defini¢do da
metodologia da pesquisa, levantamento
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de temas, envolvimento com e da popula-
¢do.

Com relagdo ao universo, pareceu opor-
tuno diversificar o tipo de escolas, a fim
de se ter uma representatividade fiel da
realidade do Distrito Federal. Para tanto,
foram selecionadas duas escolas da Cei-
landia (cidade satélite de baixa renda),
duas de Taguatinga (cidade satélite de ni-
vel médio) e duas do Plano Piloto (onde
se concentra a maior renda do DF).

Quanto a metodologia da pesquisa, op-
tou-se pela pesquisa-agao, entendida co-
mo um processo politico-pedagogico on-
de cada participante desempenha um pa-
pel de ator critico, e ndo apenas de mero
fornecedor de dados.

Com referéncia ao levantamento de te-
mas, apds a andlise de diferentes pro-
postas curriculares e de livros didaticos,
achou-se por bem aceitar a proposta da
FEDF, por apresentar os conteudos de
forma suficientemente ampla e {lexivel,
de modo que nao haveria problema em
trabalhd-los na linha de pesquisa assumi-
da, o que implica respeito ds caracteristi-
cas de cada realidade.

Com relagdo a populagdo envolvida,
foram realizados encontros informais, nas
proprias escolas, com o objetivo de inserir
os pesquisadores no contexto a ser traba-
lhado, a fim de se superar eventuais resis-
téncias e para que a proposta fosse assu-
mida, de fato, pelo grupo de professoras.
Procurou-se, nesta etapa, alcangar uma
sintese entre objetivos e postura dos pes-
quisadores, expectativas e atitudes das
professoras e situa¢do estrutural objetiva
da escola, de forma a tornar possivel um
desenvolvimento satisfatério das ativida-
des de pesquisa. Este trabalho nas escolas
foi objeto de reflexdo pelos pesquisado-
res, a fim de se estabelecer o perfil do gru-
po e estruturar o discurso que iria nortear
todo o processo. A técnica simples e mo-
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desta da entrevista livre possibilitou a ma-
nifestagdo das pessoas que comunicaram
ndo apenas os dados objetivos de sua rea-
lidade, como também a percep¢do que
tém desta mesma realidade.

29 Momento

A partir dos resultados do 19 momen-
to, deu-se inicio & identificagdo das “Es-
tratégias Alternativas”, de acordo com a
metodologia de pesquisa adotada.

Esta segunda etapa do processo estru-
turou-se ao redor de algumas atividades
chave — semindrios, encontros nas esco-
las, produ¢do coletiva —, sempre acompa-
nhadas de reflexdo e reelaboragdo por
parte dos pesquisadores.

Realizou-se um grande semindrio, com
a participagdo de todos os envolvidos, ob-
jetivando definir os temas que seriam su-
porte para as atividades da pesquisa e 0
principios norteadores de todo o proces-
so. Foram colocados em discussdo temas
que poderiam ser objeto de trabalho, so-
licitando-se aos participantes que selecio-
nasscm 0s que mais lhes parecessem signi-
ficativos, de acordo com um conjunto de
critérios previamente definidos.

Em seguida, deu-se inicio a um proces-
so de reflexdo, a fim de definir os “princi-
pios’ que norteariam as atividades seguin-
tes. Por se tratar de assunto exiremamen-
te polémico, ndo se chegou a uma defini-
¢do, decidindo-se pela continuagio do de-
bate nas escolas.

Nos encontros nas escolas, obedeceu-se
ao seguinte esquema bésico: apresenta¢do
de um texto de reflexdo elaborado pelos
pesquisadores, debate a partir do texto
(sempre confrontando-o com a experiéncia
dos participantes) e elaboragdo de “prin-
cipios™ pelos participantes do encontro.

O resultado de cada encontro, acresci-
do por outro texto de reflexdo, tornou-se
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o ponto de partida do encontro seguinte
e, assim, sucessivamente, até cada escola
elaborar, consensualmente, os “Principios
Norteadores”.

Encerrada esta fase, foi realizado um
minissemindrio com representantes de ca-
da escola, no qual, a partir dos resultados
alcangados anteriormente, buscou-se uma
posi¢ao de consenso com relagdo a dois
pontos: “Fung¢do da Educagdo” e “Opgdo
Metodolégica” na pratica pedagogica.

A Fungdo da Educagio foi definida no
minissemindrio; quanto a Opgdo Metodo-
logica, ficou decidido que o consenso se-
ria encontrado posteriormente nas esco-
las, fato este que veio a acontecer.

Definidos os *‘Principios Norteadores”,
iniciou-se um processo de “escritura cole-
tiva” em cada escola, com o objetivo de
elaborar propostas operacionais, relacio-
nadas aos temas escolhidos, que seriam o
primeiro passo na identificagdo das “Es-
tratégias Alternativas™.

A elaboragdo das propostas ocorreu de
acordo com o seguinte esquemna bdsico:
andlise critica de propostas existentes,
compara¢do das propostas existentes com
a experiéncia e a situagdo contextual dos
participantes, elaboragao de propostas co-
mo momento sintese entre teoria (o que
ja existe) e prética (o que se estd fazen-
do).

Terminada a fase de elaboragdo nas es-
colas, realizou-se um novo semindrio com
o objetivo de se concretizar um processo
de produg@o coletiva, a partir da produ-
¢do de cada escola, tendo como referéncia
basica os “Principios Norteadores™. O re-
sultado do semindrio consistiu na elabora-
¢do de propostas operacionais para serem
vivenciadas na pratica pedagogica dos te-
mas escolhidos, com o acompanhamento
critico dos pesquisadores. Na medida em
que sdo objeto de experiéncia, as propos-
tas operacionais sdo, também, reelabora-
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das, desencadeando-se, desta forma, um
processo, talvez lento, porém com certeza
extremamente critico e produtivo, que de-
verd levar 4 identificagdo das “Estratégias
Alternativas”.

Esta longa etapa do processo de pes-
quisa terminou com um terceiro semin4-
rio, cujo objetivo foi realizar a avaliagao
do produto e do processo.

Na primeira fase do seminério, foram
avaliadas as propostas operacionais, inici-
almente a nivel individual, em seguida,
em grupos, de acordo com a série em que
cada participante atua. As propostas ope-
racionais foram objeto de anilise critica
e sofreram um processo de reformulagio
coletiva, devendo ser mais uma vez expe-
rienciadas.

Na segunda fase, foi avaliado o proces-
so de pesquisa-ag3o com o objetivo de se
redefinirem as atividades previstas para ¢
terceiro momento, a partir da avaliagac
critica da caminhada realizada nos mo
mentos anteriores.

30 Momento

Esta dltima etapa do projeto de pes-
quisa se encontra em andamento.

A partir dos resultados do semindrio
de avaliagdo, pareceu oportuno estruturar
este momento ao redor das seguintes ati-
vidades: grupos de estudo, atividades nas
escolas, semindrios conclusivos.

Os grupos de estudo tém como objeti-
vo aprofundar os aspectos de conteido e
metodologicos, relativos aos temas que
foram selecionados para servirem de su-
porte na identificagdo das “Estratégias Al-
ternativas”. Para tanto, usaram-se, como
ponto de partida, as “propostas operacio-
nais” elaboradas no semindrio de avalia-
¢30. Também foram, novamente, objeto
de estudo e reflexdo os referenciais teori-
cos da pesquisa-agdo, sendo debatida sua
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validade em projetos de pesquisa desta na-
tureza.

As atividades nas escolas consistem na
experienciagdo das propostas, por parte
das professoras, com a colaborag¢do criti-
ca dos pesquisadores. Ao final destas ati-
vidades, cada participante apresentard o
relato de sua experiéncia, isto €, a manei-
ra que mais se mostrou eficaz, de acordo
com os “Principios Norteadores™ estabe-
lecidos para o ensino de Ciéncias e Mate-
mdtica.

Os semindarios conclusivos, a serem ain-
da realizados, tém como objetivo a elabo-
ragdo definitiva, sempre através de meca-
nismos de produgdo coletiva, das “‘Estra-
tégias Alternativas’”, que representam o
objetivo da presente pesquisa. A elabora-
¢do destas “‘estratégias’ terd, como seu
ponto de partida e sua fundamentagdo, as
experiéncias realizadas e criticamente re-
fletidas por professoras e pesquisadores,
bem como todo o processo de reflexdo
tedrica desenvolvido no decorrer das ati-
vidades de pesquisa.

Observagoes gerais

Muitos conceitos foram se modifican-
do e se esclarecendo no decorrer do pro-
cesso, devido a metodologia de pesquisa
adotada.

O conceito de “Estratégia Alternativa”
pode ser, assim, sintetizado: “Mecanismo
de solugdo de problemas didaticos, por
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parte do professor juntamente com seus
alunos, a partir de todas as experiéncias
que caracterizam a vivéncia de ambos, ar-
ticulando-as com referenciais teéricos a
nivel filoséfico, metodoldgico e de con-
tedo”. Talvez ndo se trate de uma con-
ceituagdo profundamente inovadora na
teoria; parece, todavia, que viria a sé-lo se
assumida conscientemente na pratica.

Considerando o conceito acima, torna-
se praticamente invidvel a definicdo de
uma “‘Estratégia Alternativa’ padrdo, que
possa ser vivenciada por pessoas que ndo
estiveram envolvidas na sua identificagdo
e elaboragdo. Parece que o mais importan-
te (talvez o unicamente vidvel) seja tornar
o professor apto para que, juntamente
com seus alunos, a partir de sua pratica
social articulada com sua préatica pedago-
gica, possa ‘‘criar’” suas cstratégias sem to-
davia nunca transforma-las em “‘receitas”,
nem para si nem para os outros.

Outra observagdo importante decorre
da anterior. Num processo desta natureza,
as conclusdes poderdo se situar, muitas
vezes e principalmente, ao nivel da nega-
¢do (o que ndo serve, e ndo o que deve ser
feito). Por isso, € possivel afirmar que o
processo como um todo, pelo seu efeito
modificador do comportamento, se revela
mais importante do que o produto, cuja
generalizagdo € praticamente inviavel.

Por estar o processo ainda em anda-
mento, as observa¢Ges acima (quase em
nivel de conclusio) poderdo sofrer modi-
ficagGes.
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A Escola Publica: desestimulo ou desafio?

Pesquisadores: Odinéia Telles Figueirédo (coordenadora), Edson Elias Andrade Berbary,
Maria de Nazaré Gomes da Silva, Maria Liracilda de Souza, Maria Lucia Silva Verstap-
pen, Lilian da Silva Miranda e Josenilda Maria Maues da Silva

Instituicdo: Fundacdo de Amparo e Desenvolvimento da Pesquisa (FADESP)

Fonte financiadora: INEP/MEC

O problema

Os resultados do Diagnostico do Setor
Educagdo no Estado do Pard denunciam
uma realidade educacional que coloca em
questdo o papel, aestrutura e o funciona-
mento da escola publica, inclusive os da
Regido Metropolitana de Belém (RMB).

Neste sentido, a descrigdo quantitativa
das condigdes do ensino e da escola possi-
bilitam delinear um quadro desanimador
da educagao publica no periodo de 1977
a 1984. Os dados obtidos revelam que ha
uma baixa taxa de acesso a escola das cri-
ang¢as aos 7 anos; significativo percentuat
da populagao na faixa de escolaridade
obrigatéria excluido de freqientar a esco-
la; forte tendéncia seletiva da escola pu-
blica — as oportunidades educacionais se
reduzem a medida que se sobe na escala
das séries; elevados indices de insucesso
escolar na 12 e na 52 séries; expressivo
percentual de criangas que se evadem na
passagem da 14 para a 22 série; elevadas
taxas de atraso escolar a medida que pro-
gride a escolarizagdo do aluno; expansido
da rede fisica mais pela ampliagdo do na-
mero de salas de aula do que pela constru-
¢do de escolas e existéncia ainda de do-
centes sem habilitagdo minima legal para
o exercicio do magistério do 19 grau.

Este estudo, que numa primeira fase se
constituiu um mapeamento quantitativo
das condigBes do ensino e da escola, se
por um lado permitiu caracterizar o com-
portamento global de algumas varidveis,

R bras Est. pedag . Brasilia, 69 (162): 395-408. maio/ago

evidenciando a existéncia de graves pro-
blemas no funcionamento do ensino, por
outro, nao avaliou a atividade educativa
sob a perspectiva da qualidade do ensino
que chega a populag@o. Este enfoque s6
sera possivel através da abordagem quali-
tativa, cuja metodologia permitird o estu-
do aprofundado da realidade educacional
in loco, naquilo que lhe é comum, especi-
fico.

Na impossibilidade de estender um es-
tudo dessa natureza a todo o estado ou
mesmo a toda a Regido Metropolitana de
Belém, optou-se por selecionar, como éarea
de estudo, o bairro de Terra Firme, cujas
caracteristicas o situam como drea critica.
Os indicadores utilizados para a sele¢do
foram de natureza socio-econdmica e edu-
cacional, ou seja, condigdes de urbaniza-
¢d0, divisdo da populagdo segundo a ren-
da, incremento populacional anual, taxa
de crescimento da populagdo, populagao
escolarizavel e escolarizada. Em sintese,
eis as razdes pelas quais se selecionou o
bairro de Terra Firme:

H4 duas décadas atras, Terra Firme era
uma enorme mancha de floresta entrecor-
tada por um dos maiores igarapés que de-
sdguam no Rio Guam4, em solo de igap0s,
pertencentes a trés donos, um dos quais a
propria Universidade Federal do Pard. O
processo de invasao, de posse, de venda e
revenda acabou com uma das Gltimas re-
servas florestais que circundavam a capital
do Pard, ao mesmo tempo em que € consi-
derado praticamente a 1ltima das dreas a
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ser ocupada dentro de Belém. Além disso,
Terra Firme é o bairro que, no periodo de
80-85, teve o maior incremento popula-
cional anual (11.087) e a maior taxa de
crescimento da populagdo (67,21%).

Urbanisticamente, é um bairro paupér-
rimo. Uma s6 praga, um posto de saide,
seis linhas de dnibus e uma so pista asfal-
tica, margeada por “baixadas’ que lhes
tem a interligar 13.085 metros de estivas.
A iluminagdo publica é deficiente, enquan-
to a tubulagdo de agua quase inexiste, apa-
recendo tormeiras comunitdrias ou pogos
de fundo de quintal em profusdo.

A educagdo apresenta um quadro bem
triste. Na Terra Firme existem quatro es-
colas publicas, sendo trés estaduais e uma
municipal, atendendo ao 19 grau, com
predominio de 12 d 42 série. Hd também
uma escola publica do 29 grau. Essas es-
colas estdo situadas ao longo da pista as-
faltica ou muito proximas dela, o que
obriga o deslocamento de quem vai a es-
cola, em considerdveis distancias e utili-
zando as estivas para ali chegar. Os dados
revelaram que 24,66% da populagao de 7
a 14 anos do bairro ndo estd atendida pela
escola. Duvida-se que os 75,34% da popu-
lagdo escolarizada esteja estudando na pro-
pria Terra Firme ou, se estiver, em escolas
publicas.

Como se isso ndo bastasse, a Terra Fir-
me faz parte de um compromisso social
que deve ter a Universidade Federal do
Pard, a Faculdade de Ciéncias Agrarias do
Par4, a Eletronorte, o Campus de Pesquisa
do Museu Emilio Goeldi. 6rgaos que es-
tdo situados — total ou em parte — em
seu espago fisico. Constitui-se, portanto,
um dever verificar sob que condigbes a
educagdo escolar ali acontece, a fim de, a
partir da constatagdo da realidade do ensi-
no e da pratica daescola, caminhar na di-
re¢do de uma escola democrdtica de me-
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lhor qualidade, revendo os pontos fracos
e mantendo o que funciona bem.

Parte-se — para isso — da idéia de que a
educagdo escolar tem uma fungdo social a
desempenhar, no sentido de preparar o
homem cidadao e, como tal, contribuir pa-
ra o processo de transformagao da socie-
dade. Nio se pretende atribuir a educag¢do
escolar o papel de salvadora da humanida-
de, mas reconhecer seus limites e poten-
cialidades no que possa vir a realizar para
o processo de transformagado social.

Etapas do estudo

O estudo das condigbes em que a edu-
cagdo escolar acontece no bairro da Terra
Firme terd a escola publica como ponto
de partida e de chegada e serd desenvolvi-
do em etapas.

Em uma etapa inicial, sdo organizados
grupos de discussio com a comunidade
intra-escolar (alunos, professores e corpo
técnico) ¢ extra-escolar (pais e integran-
tes de organizagGes comunitarias), a fim
de obter a representa¢do de cada qual so-
bre a escola que 14 existe, o que dela espe-
ram, como véem o trabalho que ela desen-
volve ¢ o que modificariam na escola.

Na segunda ctapa sdo levantadas, nas
escolas publicas do bairro, informagdes
com a finalidade de caracterizar as condi-
¢Oes de cnsino. As informagdes a serem
coletadas junto as escolas sdo: relagdo ori-
gem/destino dos alunos; movimento esco-
lar; condi¢Ges de ensino, no que diz res-
peito a numero de salas, equipamentos,
biblioteca, material didatico, area de re-
creagdo, numero médio de aluno por sala
e por turno, turnos de funcionamento (nu-
mero de horas de jornada escolar e nime-
ro de turmas); qualificacdo dos professo-
res e condi¢des de trabalho (nivel de esco-
laridade, saldrio, horas de trabalho e ni-
mero de alunos); qualificagdo do corpo
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técnico; estratégias de atendimento aos
alunos — merenda, condigdes de satde
(atendimento médico-odontologico); es-

tudo da clientela — condiges de saide *

¢ nutri¢do, trabalho infantil produtivo,
ocupacdo dos pais € nivel de escolaridade,
renda familiar, transporte para a escola,
acesso a informagao (leituras e TV), con-
di¢tes de habitagdo.

Na terceira etapa sio realizadas em
duas escolas (uma estadual e outra muni-
cipal) observagdes in loco, com vista a ca-
racterizar a pratica da escola. Essas obser-
vagOes sdo centradas em dois pontos:

a) formas de organizagdo-e funciona-
mento da escola: relagdo de poder,
formas de participagao dos profes-
sores ¢ da comunidade, clima de in-
tera¢o entre dire¢do, corpo técni-
co, professores, alunos e funciona-
rios;
b) o saber escolar — proposta pedago-
gica:
conte(do: quem decide (nivel de
articulagdo com a clientela e par-
ticipagao dos professores)

— livro didatico: critérios de esco-
lha, contetdos

— metodologia: procedimentos di-
daticos

— avaliagao docente ¢ discente: cri-
térios.

Na quarta etapa é elaborada uma pro-
posta sugerindo agdes imediatas e outros
estudos especificos que deverdo ser reali-
zados a fim de que se venha a caminhar
na dire¢do de uma escola democrdtica e
de qualidade.

O que ji se fez

Por consenso do grupo de pesquisado-
res, optou-se por desencadear, inicialmen-
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te e de forma concomitante, a segunda e
terceira etapas, ao invés da primeira, con-
siderando-se que as informagdes levanta-
das, sobretudo na segunda, serviriam de
subsidios aos grupos de discussao cons-
tantes da primeira. Resumidamente, estas
foram as atividades j4 realizadas até o fi-
nal de junho Gltimo:

1. Apresentacao e discussio dos obje-
tivos da pesquisa com os corpos docente e
técnico das escolas do bairro e com as Se-
cretarias Estadual e Municipal de Educa-
¢ao;

2. Levantamento dos dados socio-eco-
ndmico, histérico, demografico e urbanis-
tico sobre o bairro da Terra Firme;

3. Elaboragio e aplicagdo de formula-
rios visando a coleta de informagdes sobre
os alunos e os docentes das escolas, a fim
de se estabelecer a relagdo origem versus
destino dos primeiros, partindo do bairro
de residéncia até a série e o turno freqiien-
tados por eles na escola, com utilizagdo
das fichas de matricula e checadas com
cada aluno, assim como com os professo-
res, sobre a organizagdo e funcionamento
da escola, turno de funcionamento, joma-
da escolar, instalagGes, atendimento ao
alunado, quadros administrativo e técni-
co, associagGes, qualificagao, condig¢bes
de trabalho e movimento escolar;

4. Elaboragdo e preenchimento de ta-
belas para sistematizag@o das informagGes
coletadas;

5. Participa¢do em reuniGes das Secre-
tarias Estadual e Municipal de Educagao
para observar as diretrizes tragadas para a
montagem do Plano Global das Escolas
no presente ano e acompanhar os cursos
de treinamento dos professores, cujo ob-
jetivo foi o de discutir o contetido progra-
mdtico por drea, disciplina e série e alter-
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nativas metodologicas de ensino para ¢l-
gumas disciplinas;

6. Observagio sistemitica na escola,
nos quatro turnos de funcionamento;

7. Socializagdo dos dados j& coletados
com os corpos docente e técnico da esco-
la municipal do bairro, buscando formar
os primeiros grupos de discussio através
de um quadro de vida da escola; e

8. Amplia¢ao da bibliografia referente
a pesquisa, como subsidio para as sessdes
de estudo da equipe.
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Perspectivas para o 29 semestre

Ao comegar 0 novo semestre, é pensa-
‘mento da equipe receber consultoria de
um pesquisador que tem trabalho no coti-
diano da escola, com inten¢do de sanar as
dificuldades por que tem passado a equi-
pe, sobretudo no que diz respeito a pro-
fundidade de sua participagdo nos eventos
escolares, jd que os pesquisadores tém si-
do chamados a se posicionar quanto aos
problemas educacionais em discussdo. A
partir dai, continuar a caminhada até a
apresentagdo do relatoério final.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 69 (162): 395-408, maio/ago. 1988



RESENHAS CRITICAS

CASTRO, Claudio de Moura. O computador na escola; como levar o computa-

dor a escola. Rio de Janeiro, Ca

mpus, 1988. 117p.

A Gltima capa do livro informa que o
autor, . . . em estilo leve e bem humora-
do, examina as esperancas e faléncias no
trajeto do computador em dire¢do s es-
colas” e que o livro é dirigido para os que
querem saber ... a quantas anda a intro-
du¢do do computador no ensino”.

O pardgrafo seguinte afirma que o au-
tor aborda também os problemas priticos
da utilizagdo do computador na escola e
oferece sugestoes concretas, . . . com ba-
se em visitas a escolas americanas e em
uma andlise do panorama brasileiro”.

A propaganda acima (certamente redi-
gida por alguém da editora), acrescentare-
mos algumas informagdes e corrigiremos
outras. Podemos comegar pelo titulo, que
seria mais fiel ao conteiido se fosse: “O
Microcomputador na Escola Norte-ameri-
cana: ImpressGes de Viagem™.

A maior parte da obra é um relato de
visitas realizadas em 1986 a algumas esco-
las secundérias dos Estados Unidos, con-
forme registro do autor no inicio do ter-
ceiro capitulo (ndo encontramos, no en-
tanto, nenhuma andlise do panorama bra-
sileiro).

O primeiro capitulo (Bandido, Moci-
nho ou Modismo?), com nove péginas,
procura dar uma idéia do que faz um com-
putador e dos usos atuais e provédveis da
nova tecnologia numa sociedade moder-
na. O autor escreve bem e comega com al-
gumas observagOes interessantes, como
“A primeira bomba atdmica foi o ultimo
grande projeto que se fez sem o computa-
dor”. Outras passagens s3o bem esclarece-
doras para o neo6fito, como a seguinte, na
pagina 10: “Como regra geral, o computa-
dor simplifica avida de quem tem que rea-
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lizar muitas operag@es repetitivas. Por isso
tem tanto éxito nos escritdrios. Mas (em)
nossas casas (. . .) poucas tarefas se repe-
tem com freqliéncia suficiente para justi-
ficarem um computador. . .”".

O segundo capitulo apresenta um pa-
norama muito condensado (quatro pagi-
nas ¢ meia) dos atuais usos do computa-
dor. O terceiro, o quarto e o quinto capi-
tulos (95 piginas) constituem a descri¢do
do que o autor viu e ouviu na metropole.
O sexto capftulo, com trés piginas, € uma
reflexdo sobre o assunto.

E interessante sabermos que alguns pro-
blemas de instalagao de computadores em
escolas brasileiras também ocorrem num
pais desenvolvido. Na pagina 31, por
exemplo, o autor menciona que “Um gas-
to considerdvel resultou da necessidade de
se refazerem as instalages elétricas das
escolas (de Pittsburgh) para que os com-
putadores pudessem ser instalados”. Men-
ciona ainda o problema da manutengdo
das mdquinas, feita pelo municipio, eco-
nomizando assim metade do que custaria
um contrato com uma firma especializa-
da.

Sobre a profissdo de programador, o
autor comenta que a ocupagdo transfor-
ma-se aos poucos (p. 13). Alguns tém que
ser cada vez mais qualificados, enquanto
que a maijoria das pessoas precisa cada vez
menos conhecimentos para usar um mi-
crocomputador.

Merece destaque a discussdo, no quar-
to capitulo, sobre o equipamento desejd-
vel para utilizagdo em escolas, embora
exija do leitor um certo conhecimento es-
pecializado para compreens3o total do
texto. Poderia ter sido incluido um pe-

409

. 1988



queno glossdrio no final (apenas duas ou
trés paginas a mais), uma vez que o livro
¢ dirigido a um publico leigo em microin-
formdtica.

Para se entender melhor o relato, seria
interessante a colocagdo de uma perspec-
tiva historica do tema. Com a rdpida dis-
seminacao de microcomputadores na so-
ciedade americana no final da década pas-
sada, as escolas comegaram a usar a nova
invengdo sem nenhum projeto consisten-
te. Havia uma aura de admirag¢@o e misté-
rio em torno do potencial dos computa-
dores de grande porte, que foi transferida
para a versdo pessoal da maquina. A exis-
téncia das maravilhosas mdquinas no am-
biente escolar era mais um elemento de
status para a escola e de poder para os
poucos professores que sabiam manejd-
las.

No entanto, um computador sem pro-
gramas ¢ uma mdquina praticamente inu-
til. Do mesmo modo como a TV foi usada
no inicio como simples transmissor de au-
las expositivas, comegou-se a usar 0 micro
na escola como mdaquina de ensinar sofis-
ticada, ja que a experiéncia passada com
algo semelhante tinha sido em instru¢do
programada, resultando na proliferagdo
de sofnware didatico de ma qualidade. Se-
gundo um dos principais manuais da épo-
ca (Coburn et alit, 1982, p. 113). a maio-
ria dos software para educa¢do — tanto
comerciais como desenvolvidos por pro-
fessores — eram do tipo CAI (Computer
Assisted Instruction): programas de exer-
cicio-e-pratica ¢ tutoriais que limitavam
a aprendizagem do aluno.

Uma das mensagens do livro é que a si-
tuagdo dos Estados Unidos é um bom
exemplo para quem estd comegando. Ape-
sar de toda a tecnologia, ndo considera-
mos 0 modelo americano de educagdo (e
de uso de computadores na escola) como
um dos melhores. E suficiente lembrar-
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mos que estudantes da maioria dos paises
desenvolvidos apresentam resultados aci-
ma dos americanos em testes internacio-
nais de matematica (Bork, 1987). Na drea
que nos interessa diretamente, basta lem-
brar que outros paises desenvolveram an-
tes dos americanos projetos nacionais e
modelos de microcomputadores especifi-
cos para educagdo, como foi o caso da In-
glaterra.

Uma concepgdo que permeia varias par-
tes do livro € que, uma vez colocados
microcomputadores nas escolas, os alu-
nos, pela curiosidade natural, encontrardo
usos positivos importantes (e.g., p. 115:
“. .. Deé-se um computador para um ban-
do de garotos e, como que por mdgica, as
colsas comegam a acontecer’). Nao existe
nenhuma evidéncia de que, passado oen-
tusiasmo inicial, as coisas ocorrerdo de tal
modo. A opinido de pesquisadores é a de
que o uso efetivo de microcomputadores
em educagdo ndo ocorrerd automatica-
mente (Bork, 1987, p. 201).

Em varias partes do livro é importante
separar impressoes de viagem de especula-
¢Oes sobre coisas que o autor, ao que pa-
rece. apenas ouviu falar ou leu de modo
superficial.

Por exemplo. na pigina 33, o autor usa
a expressdo . .. revolugdo de sabor piage-
tiano. .. (O que ¢ isso?); na pagina 54 re-
fere-se a linguagem LOGO como **. .. des-
cendente direto das idéias (quais?) de Jean
Piaget na Epistemologia Genética.”; na
pdgina 55 menciona ‘A revolugdo propos-
ta peladupla Papert e Piaget...” (Serd que
ele leu alguma daquelas vulgarizagdes de
qualidade duvidosa sobre a obra de Pia-
get?); nas péaginas 56-7 refere-se *‘aos mi-
cromundos” e as “receitas’ de Papert e
Piaget (Serd que ele acredita mesmo que
os dois tem tanto em comum?).

Independentemente de aceitar ou ndo
a teoria do mestre suigo, associar seu no-
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me a “receitas” é algo leviano. Afinal de
contas, Piaget é hoje considerado, nos
meios cientificos de todo o mundo, como
um dos grandes pensadores do nosso sé-
culo. Também duvidamos que Piaget, al-
guma vez, tenha escrito algo sobre micro-
mundos ou coisas semelhantes.

A linguagem LOGO tem sido objeto de
estudos sérios, aqui mesmo no Brasil, sem
“. . . a presen¢a de grandes paixdes. . .”
(p. 59) e sem a conotagdo de crenga ou
religido. colocada em vdrias partes da obra.
Na época em que o autor visitou escolas
americanas ja ocorriam conferéncias inter-
nacionais sobre o assunto, com a apresen-
tagdo de trabalhos de excelente nivel.

Ndo concordamos com o autor quan-
do afirma que **... a IBM conformou-se
com sua derrota no ensino de 19 e 29
graus” (p. 78). O Writing to Read (Martin
& Friedberg, 1986), um courseware ou
sistema instrucional para alfabetizagdo,
descrito em quatro paginas no terceiro ca-
pitulo, é um exemplo do investimento da
referida empresa neste setor (que ndo ser-
ve para o Brasil, devido a natureza dife-
rente dos problemas de alfabetizagdo em
portugués ¢ em inglés). Outro indicador é
que, em meados de 1987, a IBM langou
no mercado americano o primeiro modelo
de microcomputador inteiramente volta-
do para educagdo.

Frases como *. . . Hd muitas ligdes pa-
ra nossa computagdo tupiniquim. . .” (p.
63, referindo-se a problemas de custo e de
comercializagdo de software nos EUA),
nada acrescentam; ao contrdrio, contri-
buem para disseminar essa triste conota-
¢do depreciativa da tribo Tupi-Guarani
que viveu no litoral baiano.

Na péagina 72 o autor expde de modo
muito sumdrio a propria experiéncia com
um clube de computa¢io em um colégio
de elite de Belo Horizonte: *. .. com toda
a simplicidade e baixo custo de operagao,
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imagino que os beneficios para os alunos
sejam superiores a muito do que se faz
atualmente no Brasil”. Colocagdes deste
tipo, somadas a outras como ‘“Quando
examinamos o quadro da inform4tica nas
escolas brasileiras...” (p. 18), transmitem
uma imagem falsa de que nada de qualida-
de esté sendo feito no Brasil e que o autor
tem conhecimento da situagdo.

Quando o autor tenta sugerir modos
de introdu¢do do computador na escola,
encontramos apenas o Obvio: ‘“Primeiro,
comegar com 0s usos mais faceis e ame-
nos do computador. Segundo, nio se con-
tentar com esses usos e ter uma estratégia
para prosseguir com rumo a usos mais no-
bres” (p. 66). Passagens como esta sdo va-
zias, podendo-se fazer tal tipo de afirma-
¢d3o em relagdo a qualquer coisa. Todo o
problema consiste em desenvolver e ava-
liar “‘usos mais amenos e mais nobres”. Is-
to ndo é tarefa apenas para professores.
mas para equipes interdisciplinares que in-
cluam outros profissionais qualificados. E
um trabalho lento, mas que estd sendo fei-
to por alguns grupos de pesquisa em uni-
versidades brasileiras. Como o proprio au-
tor coloca muito bem na pagina 62, ci-
tando um empresario norte-americano de
software diddtico: “. . . leva-se aigo como
cinco anos para consolidar uma equipe ca-
paz de produzir software profissional”.

Nio devemos fechar nossas portas para
o que estd sendo realizado em outros pai-
ses (e ndo apenas nos Estados Unidos).
Mas a solugdo ndo € a importagdo, com
adaptag0es, de software americano, como
o autor sugere. Por analogia, basta lem-
brar o que tem sido a importagdo desor-
denada de livros textos para o ensino su-
perior (cf. Cysneiros, 1985).

O autor ignora regras fundamentais de
reconhecimento de fontes de referéncia,
apesar de seus ensinamentos anteriores
neste particular (Castro, 1976). Por exem-
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plo, no comego do quarto capitulo (p. 53)
coloca duas citages de Seymour Papert e
outra de um autor pouco conhecido, sem
informar as fontes; o mesmo ocormre na
pagina 56, com trés outros nomes. Tam-
bém ignora completamente a literatura
brasileira sobre o tema, inclusive a tradu-
¢do para o portugués da referéncia mais
comum sobre a linguagem LOGO (Papert,
1985), embora faga comentérios sobre o
referido autor e sua obra em varias partes
do livro. Citagbes de fontes enriquecem
qualquer obra, deixando ao leitor a op-
¢do de consultar originais (especialmente
quando dirigidos a um piblico amplo, co-
mo € o caso do livro de Papert) e de colher
mais informag&es sobre o assunto.
Finalmente, alguns defeitos cronicos
dos livros brasileiros estdo presentes nesta
obra (contradizendo a frase: *‘Qualidade
internacional a servigo do autor e do lei-
tor nacional”, colocada em uma das pagi-
nas iniciais). O titulo na ficha catalografi-
ca ndo corresponde aquele que se encon-
tra na capa e na folha de rosto; a classifi-
cagio da obra por assuntos é malfeita:
nao constam as indicagoes “‘Educagdo” e
“Tecnologia Educacional”, entre outras
(a catalogagdo-na-fonte foi feita pelo Sin-

dicato Nacional dos Editores de Livros,
RJ); informa, na péagina 55, a existéncia
de . .. 90 computadores por aluno” (co-
locagdo invertida); refere-se, na pagina 92,
a “Tabela 17, (inexistente) e mais alguns
pequenos erros ortograficos que nfo va-
lem a pena registrar.
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O livro de Carlos Alberto Vidal Franga
vem preencher uma lacuna da literatura
nacional na sua drea-tema. O autor objeti-
va demonstrar a eficicia heuristica das
proposi¢des da Teoria da Dissonancia Cog-
nitiva para a area da educagdo, ressaltan-
do que a mesma pode ser utilizada para
uma andlise de situagdes educacionais e
para fornecer subsidios ao que ele deno-
mina “‘educagdo consonante”. Oriunda das
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tentativas de Leon Festinger de integrar
dados na drea de comunicagdo e influén-
cia social, a Teoria da Dissonancia Cogni-
tiva, em seus mais de trinta anos de exis-
téncia, tem operado como fecundo qua-
dro teérico de referéncia para a derivagdo
de aplicagdes em dareas diversas. Por ser
um processo comunicativo e social por
exceléncia, a educagdo parece constituir-
se campo dos mais apropriados para a ex-
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trapolagdo dos postulados dessa teoria.
Nesse sentido, o livro do professor Franga
representa umainiciativa nio somente ori-
ginal na literatura brasileira, mas também
potencialmente Util para novas analises de
certos fatores integrantes da complexida-
de do ato educativo e para um possivel le-
vantamento de aplicagdes préticas da teo-
ria.

O livro faz parte da colegdo “Temas Ba-
sicos de Educagdo e Ensino”, destinadaa
educadores e alunos de cursos ligados &
educagdo. Encontra-se estruturado em seis
pequenos capitulos. Consideragdes intro-
dutorias sdo seguidas de um primeiro ca-
pitulo utilizado para justificar o uso da
teoria em educagdo e os objetivos propos-
tos pelo trabalho. Um resumo da teoria é
apresentado no segundo capitulo, de on-
de s3o derivadas as inferéncias educacio-
nais desenvolvidas no terceiro capitulo. O
quarto capitulo expde algumas criticas e
modificagdes a teoria original, seguidas
por consideragdes que concluem a obra.
Embora o autor se tenha mantido fiel aos
conceitos exarados na teoria original, a lin-
guagem e a organizagdo da exposi¢do tor-
nam a obra de fécil leitura.

O autor inicia sua exposi¢do defenden-
do a idéia de que o estudo da dissonancia
(incoeréncia) na relagdo entre as pessoas €
uma necessidade derivada mesmo do atual
contexto socio-educacional, que estd a
exigir mais coeréncia “‘entre o pensar e o
agir, entre o falar e o fazer” (p. 1), tanto
por parte dos educadores quanto dos edu-
candos. A seguir, historia as idéias de di-
versos autores na drea das teorias da con-
sisténcia cognitiva, isto €, a concepgdo de
que os seres humanos tendem a buscar
um estado de harmonia entre as suas cog-
ni¢des. Neste contexto, sio inseridos o
aparecimento da Teoria da Dissonancia
Cognitiva, proposta por Leon Festinger,
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e a posterior eclosio de pesquisas e apli-
cagdes ocasionadas pela mesma.

A idéia da “eficacia heuristica da Teo-
ria da Dissonancia Cognitiva para a agdo
educativa em geral e, de modo especial,
para a busca de consonancia no processo
de personaliza¢gdo do educando” (p. 5) é
colocada em primeiro plano no inicio do
capftulo seguinte. Grande parte do mes-
mo, porém, é dedicada a cita¢des de auto-
res diversos da drea de teoria e métodos
da ciéncia, aparentemente para justificar
as extrapolages e inferéncias da teoria a
area educacional e sugerir a possibilidade
de derivagdo de “novas hipbteses de tra-
balho aplicaveis a situagdes educacionais
eventualmente ainda ndo investigadas”
(p. 7). Essas extrapolagGes, depreende-se,
seriam posteriormente apresentadas pelo
autor. As citagGes selecionadas de positi-
vistas de renome, como Fred N. Kerlinger
e Karl R. Popper, parecem sugerir tam-
bém que o autor iria apresentar no decor-
rer do livro derivagdes da teoria em forma
de hipSteses de trabalho testaveis, o que
entdo justificaria, em contexto empirista,
a exposi¢do anterior sobre o valor heuris-
tico da teoria para a drea educacional. Es-
ta suposigdo, porém, ndo se concretiza in-
teiramente no decorrer do trabalho. As
“inferéncias educacionais”, explica o au-
tor, serdo apresentadas como subsidios
para que os educadores possam desenvol-
ver o que denomina de uma ‘‘educagdo
consonante”. O que o autor entende por
“educagdo consonante” nio é objeto de
explanagGes neste ou em qualquer outro
momento do livro. Como até este ponto o
autor ainda ndo apresentou os construtos
da teoria em si, o leitor possui como base
para a sua conceituagdo do que seja uma
“educagdo consonante” somente a idéia
de que talvez ela represente o oposto de
uma “‘educagdo dissonante”, isto €, uma
educagdo que ndo levasse os educandos a
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experimentar dissondncias cognitivas. Co-
mo o educador utilizaria as inferéncias
educacionais no estabelecimento da edu-
cagdo consonante nio fica claro para o
leitor, fato que serd objeto de nossos co-
mentarios ao analisarmos o capitulo onde
as inferéncias mesmas sdo sugeridas.

No capitulo dois, o autor resume a
Teoria da Dissonancia Cognitiva em lin-
guagem simples e diddtica, utilizando al-
guns exemplos proprios e outros adapta-
dos, mas conservando, de forma geral, os
termos da obra original de Leon Festin-
ger, de mesmo nome e publicada em lin-
gua portuguesa pela Editora Zahar em
1975 (original de 1956). De acordo com a
teoria, o ser humano busca sempre um es-
tado interno de coeréncia entre as suas
cognigdes, isto ¢, entre os conhecimentos,
as opinides ou convicgdes que ele tem de
si mesmo e da realidade que o cerca. Este
estado de coeréncia, denominado ““conso-
nancia”, s6 é possivel quando ndo existem
relagoes discordantes entre as cognigoes
do individuo. Unidades conflitantes de in-
formagdo levam a “dissonancia cognitiva™.
Na presenga de uma dissonancia (incoe-
réncia, incongruéncia) ocorre o descon-
forto psicologico. O individuo &, entdo,
motivado a agir com o intuito de reduzir
a'dissondncia cognitiva e atingir a conso-
nédncia. O autor resume, ainda, as proposi-
¢Oes de Festinger quanto s varias fontes
de origem da dissonancia, as questdes re-
lativas a intensidade da dissonancia e as
maneiras basicas pelas quais o individuo
age para reduzila ou elimind-la e, tam-
bém, as fontes possiveis de resisténcia 2
reducdo da mesma. No tocante as impli-
cagbes da teoria exemplificadas por Fes-
tinger, o autor sumaria as consideragGes
referentes as consequéncias das tomadas
de decisio (escolha entre duas ou mais al-
ternativas), os efeitos da condescendéncia
forgada (comportamento publico em de-
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sacordo com convicgdes pessoais), expo-
si¢do voluntdria e involuntéria & informa-
¢do e o papel do apoio social na geragdo
de dissonancia cognitiva nos individuos.
Ainda no mesmo capitulo, o autor apre-
senta um glossério de conceitos e cons-
trutos da teoria coligidos diretamente da
obra de Festinger, em sua maioria em for-
ma de enunciados verbatim. A sintese
apresentada no final do capitulo organiza
a teoria de maneira objetiva e esquemAti-
ca e representa um enriquecimento a cla-
reza da exposi¢do. De um modo geral, nes-
sa se¢do do livro, o autor atinge o objeti-
vo de expor sintética e claramente a tco-
ria, em scus aspectos essenciais.

A seguir, o autor passa ao capitulo das
“inferéncias educacionais”™, ja definido co-
mo o ceme da contribui¢do original para
a drea da educagdo. Numerosas situa¢des
praticas, potencialmente geradoras de dis-
sonancia cognitiva em alguns ou todos os
membros da comunidade educacional, sio
mencionadas ao longo do capitulo. Essas
situagdes encontram-se agrupadas por ca-
tegorias, tais como dissonancias na sala de
aula. dissonancias advindas da avaliagdo
de desempenhos académicos, as provindas
de confronto de valorese outras. Os exem-
plos sdo de carater bastante pratico e po-
dem ser intuitivamente reconhecidos co-
mo validos por qualquer professor experi-
ente, principalmente no ambito da edu-
cagdo universitaria, contexto de onde a
maioria dos mesmos foi retirada. Esta ca-
racteristica pratica de forma alguma des-
merece o valor intelectual da explicitagao,
pois que a contribuigdo Gnica do autor se
concretiza exatamente nessa capacidade
de inserir situagoes do cotidiano educa-
cional no contexto explicativo da teoria.

No tocante & sua natureza, todas as
“inferéncias educacionais” selecionadas re-
presentam simples descri¢Ges de inconsis-
téncias e incongruéncias que o autor apon-
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ta como prejudiciais ao desenvolvimento
eficaz do processo educacional, por gera-
rem dissondncia cognitiva em seus partici-
pantes. Um pressuposto implicito desta
prdtica parece ser a idéia de que bastaria
alertar os integrantes da comunidade edu-
cacional quanto as origens possiveis do
desconforto psicologico resultante das dis-
sondncias cognitivas para que a necessida-
de de reduzi-las motivasse esses membros
a praticar a educa¢do consonante. Assim,
as inferéncias educacionais funcionariam
como subsidios para o estabelecimento de
uma *‘ ‘educag¢io consonante’, pela utiliza-
¢do da for¢a motivacional de redugdo da
dissonancia como recurso para o estabele-
cimento de consonancias psicologicas, uma
vez que se alerte a percepgdo para as dis-
sondncias que ocorrem nos meijos educa-
cionais™ (p. 9).

Parcce-nos que, no tocante a este pon-
to. a conclusio do autor ndo se segue as
suas premissas. Como se poderia utilizar a
forga motivacional de redugdo da disso-
nancia pela simples descri¢do de sua ocor-
réncia? Se a dissonancia realmente existe
nos exemplos citados e se a teoria é expli-
cativa dos eventos da realidade, os meca-
nismos naturais de redugdo das dissonan-
cias jd se encontram ativados em tais si-
tuagGes. Se eles, com sua forga natural-
mente motivadora, ndo sao atualmente
conducentes a educagdo consonante, co-
mo o educador poderé transformé-los em
tal? Se a explicitag@o das situagdes causa-
doras de dissonancia na drea educativa
tem como objetivo “utilizar a forga moti-
vacional de redugio da dissonancia”, co-
mo isto poderéa se dar? Ou serd que o con-
ceito de educagdo consonante ndo impli-
caria em evitar que dissondncias do tipo
das descritas ocorressem? Essas ¢ outras
questdes relativas a utilizag@o pretendida
pelo autor ndo sdo abordadas no texto e
deixam o leitor as voltas com a questdo
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do que fazer apds a constatagdo das disso-
nancias existentes na area educacional, es-
pecialmente naquelas dreas onde evita-las
ou mesmo trata-las exorbita o seu poder
de decisdo.

Por outro lado, a proposigdo da utiliza-
¢30 da teoria no desenvolvimento de uma
educagdo consonante, sugerida pelo pro-
prio titulo do livro, é de todo insuficien-
temente explorada. Suponhamos que a lis-
tagem de dissondncias prejudiciais 4 tarefa
educativa pudesse mesmo ter como resul-
tado medidas tendentes a provocar as con-
sondncias psicologicas desejaveis naqueles
campos. Nao seria o caso de pensarmos
em utilizagdes outras da teoria, tais como
a indugdo de dissonancias cognitivas dese-
Jjdveis, a ocorrer entre relagdes relevantes
que levassem o educando a mobilizar re-
cursos motivacionais na area da aprendi-
zagem? Em outras palavras, o conceito de
educagdo consonante a0 poderia incluir,
também, a indugdo intencional de disso-
nancias utilizadas para fins educacional-
mente validos? Essas e outras questdes sus-
citadas pelo conceito ndo sdo exploradas
pelo autor, que se limita a andlise de si-
tuag@es indesejaveis na dinamica educa-
cional.

No capitulo quatro, o autor apresenta
um sumario de criticas e avangos teoricos,
citando uma variedade de autores. Algu-
mas das informagGes apresentadas contri-
buem para um melhor entendimento da
teoria. Outras, por representarem aspectos
cujo entendimento pressuporia um conhe-
cimento mais profundo tanto da teoria
quanto das questdes envolvendo as pes-
quisas e a prdtica na drea, s3o tratadas
muito superficialmente para serem de
maior utilidade ao leitor. Por outro lado,
nota-se que as obras mais recentes citadas
nessa se¢do foram publicadas hd quase
dez anos. Dado o cardter dinimico do co-
nhecimento nesta drea, preocupa-nos a
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pertinéncia atual de certos questionamen-
tos ali colocados.

Concluindo, o autor reafirma o valor
das suas proposi¢des no sentido de *‘aler-
tar para aquilo que pode estar incomo-
dando psicologicamente as pessoas sem
que elas percebam exatamente do que se
trata” (p. 58), o que, para ele, representa
uma contribuigdo da teoria para que as
pessoas comecem a buscar as solugdes
apropriadas. Esta € uma idéia que realmen-
te merece uma reflexdo por parte dos lei-

tores desta obra, pois que a dindmica da
educagdo atual, que o autor parece ver co-
mo eminentemente negativa, leva-o 4 con-
clusdo de que “‘educar ou educar-se exige
uma postura académica coerente, devido
ao alto precgo cobrado pelo estado psico-
l6gico incomodativo das dissonancias sen-
tidas explicita ou implicitamente” (p. 60).

Neuza Zapponi Lindaht
Universidade de Brasilia

MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educacdo. Curso Normal; programa
de ensino. Belo Horizonte, SEE, FAE/UFMG, 1988. 144p.

A Secretaria de Estado da Educagdo de
Minas Gerais, em convénio com a Facul-
dade de Educagdo da Universidade Fede-
ral de Minas Gerais, acaba de langar os
Programas de Ensino para o Curso Nor-
mal. A publicagdo é composta dos progra-
mas das seguintes disciplinas: Filosofia da
Educagdo, Histéria da Educagdo, Sociolo-
gia da Educagdo, Estrutura e Funciona-
mento do Ensino de 19 Grau, Biologia
Educacional, Psicologia Educacional, Di-
datica Geral, Metodologia do Ensino de
Histoéria, Metodologia do Ensino de Geo-
grafia, Metodologia do Ensino de Ciéncias
Fisicas e Biolégicas, Metodologia do En-
sino da Lingua Portuguesa I (Alfabetiza-
¢30) e Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa I (Leitura, Produgdo de Tex-
tos e Conhecimentos Lingiisticos).

Antecede a apresentacdo dos progra-
mas de ensino uma “Introdu¢ao”, onde €
feito o relato histoérico do processo de sua
produgdo e descrita a metodologia de tra-
balho adotada, e uma parte intitulada
“Reflexdes sobre a Escola Normal”, onde
se registram algumas idéias que nortearam
as discussGes durante a elaboragdo das
atuais propostas.
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Na produc¢do dos programas, teve-se
presente que programas de ensino refle-
tem sempre os condicionamentos de um
momento histérico — seus avangos e re-
trocessos. A tessitura dos aspectos sociais,
econdmicos, politicos, bem como os avan-
¢os cientificos e tecnolégicos determinam
e condicionam o que se ensina e o que se
aprende. Os programas de ensino do Cur-
so Normal apresentados nesta obra sdo
considerados frutos do tempo presente.
Resultaram de um processo de trabalho
conjunto, sob a coordenagdo da Faculda-
de de Educagio da UFMG, realizado no
periodo de outubro a dezembro de 1987.
Integraram a equipe produtora dos pro-
gramas de ensino professores-assessores
da Faculdade de Educagdo da UFMG e do
Curso de Pedagogia do Instituto de Edu-
cagio de Minas Gerais, técnicos educacio-
nais das Delegacias Regionais de Ensino e
da Secretaria de Estado da Educagao de
Minas Gerais e representantes dos profes-
sores das diferentes disciplinas do Curso
Normal de escolas estaduais de Minas Ge-
rais.

A produgdo dos programas deu-se atra-
vés de um processo de discussoes realiza-
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das em nivel central (Belo Horizonte —
Faculdade de Educagdo da UFMG) e em
nivel regional (Delegacias Regionais de
Ensino). Procurou-se ter clareza de que
nao sc fazem mudangas na educagio re-
formulando apenas os programas de ensi-
no. De fato, as mudangas na educagio de-
pendem de vontade politica para concre-
tizar um projeto pedagogico e social que
tenha em consideragdo os direitos basicos
do cidaddo, entre eles o de escolarizagdo
bésica.

A consciéncia dos limites do trabatho,
decorrentes das dificuldades inerentes a
concepgdo de curriculo que embasou a
proposta, a metodologia adotada e ao tra-
balho com um grupo numeroso composto
por profissionais de formagdo heterogé-
nea e oriundos de diferentes regides do
Estado, levou a equipe produtora a ndo
ter a pretensdo de apresentar uma propos-
ta de programas de ensino pronta e acaba-
da. A preocupagio da equipe foi a de que

estes expressassem o processo vivido pelos
profissionais envolvidos nas discussdes; dai
os produtos — programas de ensino — no
poderem ser vistos separados do processo.

A recomendagdo da equipe produtora
¢ a de que os programas de ensino sejam
encarados como pistas organizadoras e
nunca como ‘‘camisas-de-for¢a”, que mais
aprisionam o professor do que o estimu-
lam a pesquisar, investigar, observar o que
se produz e avangar no campo cientifico.
Acredita-se que os programas de ensino,
assimentendidos, tornam-se vidveis de pas-
sar a prética, na medida em que os profis-
sionais da escola os vinculem a um proje-
to pedagbgico e social e que os poderes
puablicos criem mecanismos viabilizadores
a sua concretizagdo, como parte de uma
politica educacional mais ampla.

Maria Aparecida da Silva
Universidade Federal de Minas Gerais

LEMME, Paschoal. Memorias. Brasilia,

INEP; Sao Paulo, Cortez, 1988. 2v.

Ao que parece, nao € freqliente, em
nosso meio profissional, o depoimento de
educadores sobre sua experiéncia de vida
e de trabalho. Dos chamados cardeais da
educagdo brasileira, segundo expressdo de
Afranio Peixoto, apenas Fernando de Aze-
vedo escreveu a Historia de Minha Vida.
Nem Anisio Teixeira nem Lourengo Filho
deixaram o registro do que foi seu itinera-
rio pela historia dos homens. E Fernando,
como é sabido, era basicamente sociblo-
g0, sem a formagdo mais especifica de pro-
fissional da educagdo.

Ao escrever suas Memarias, Paschoal
Lemme, o Gnico remanescente dos signa-
tdrios do Manifesto dos Pioneiros da Edu-
cagdo Nova de 1932, marca, sem davida,
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um caminho a ser trilhado por quantos
trabalham nesta seara. E seu depoimento
se reveste do maior interesse como teste-
munha atenta e participante dos multi-
plos eventos que descreve ao longo deste
século, e ndo apenas no universo educa-
cional. Basta ressaltar que, aos 26 anos,
Paschoal era o benjamin dos educadores
que subscreveram o Manifesto.

No primeiro volume das Memoérias, Pas-
choal se detém no contexto familiar e so-
cial em que se processou sua formagio,
num retrospecto em que recompde as re-
miniscéncias da infancia, da adolescéncia
e da mocidade, num clima de afetividade,
mas de s6bria emogdo. O cendrio € a cida-
de do Rio de Janeiro, seu espago vital,
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dando-nos a noticia de suas transforma-
¢des urbanisticas e de eventos que marca-
ram época, como a passagem do cometa
de Halley, a Primeira Guerra Mundial, a
febre amarela no Rio, a Revolu¢do Russa
de 1917, ou a Revolta dos Tenentes. No-
ta-se logo a inteng¢do do autor, e ele pro-
prio o assinala, de simplesmente registrar
as impressdes que esses eventos lhe causa-
ram, sem maiores preocupag¢oes em teori-
zar sobre os fatos ocorridos ou mesmo in-
terpretd-los.

Neste volume, o eixo € a historia de
sua formagdo, com destaque para o capi-
tulo dedicado ao Professor Teofllo, dire-
tor do Colégio Visconde de Cairu. educa-
dor que fez de seu trabalho um sacerdo-
cio, que inovou nos métodos, preocupado
com o desenvolvimento moral e cultural
dos alunos e introduzindo técnicas arte-
sanais e artisticas no curriculo escolar. A
personalidade do educador, sua dedicagdo
a causa do ensino, certamente, repercuti-
ram intensamente no espirito e nas deci-
sdes profissionais do jovem Paschoal. Des-
creve, também, sua passagem pela Escola
Normal e pela Escola Politécnica, bem co-
mo as leituras que iam ajudando a del-
near os rumos que acabaria tomando. En-
contramos, aqui, além da saga familiar,
suas lutas, a definigdo de suas opgdes, as
primeiras experiéncias de trabalho, scus
comegos de mestre-escola, a cronica da
cidade do Rio de Janeiro até a década de
20 e, por altimo, o casamento.

Nao hé preocupagdo do autor em fazer
obra literdria. Pretende, simplesmente, ir
contando sua lembranga dos fatos, de mo-
do que a historia pessoal se desenvolve ho
contexto da historia da cidade, do Pais e
da propria histéria mundial. Mesmo ado-
tando uma técnica descritiva, ndo dispen-
sa o reforgo das citagdes de numerosos
autores, indicativas da variedade e intensi-
dade de suas leituras, desde um Dante,
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um Virgilio, um Marx, at¢ um Roman
Rolland, Rousseau ou Vargas Llosa. Os
textos transcritos desses autores ajudam a
compor o perfil do humanista que, natu-
ralmente, se projeta ao longo dos dois vo-
lumes, nao fora ele um educador.

Uma ponderagdo poderia ser feita ao
capitulo dedicado ao bairro do Meier.
Dir-se-ia que estaria mais adequado a uma
monografia sobre a historia topogrifica
da cidade. Sua inclusao neste volume se
justifica porque foi na cena desse bairro
que grande parte de sua histéria de vida
se processou.

Enfim, ¢ neste volume que se vai deli-
neando a cscala de valores de Paschoal, a
partir do contexto familiar, com pai espi-
rita de tendéncias cientificistas e mde ca-
télica sem apego a pritica religiosa. Alias,
embora se defina ateu, Paschoal, no capi-
tulo em que fala de si mesmo, ndo apro-
funda a andlise de suas convicgdes ¢ de
seus posicionamentos. Nesse particular,
como ao longo das Memorias, vale a ad-
verténcia feita a p. 62 do segundo volu-
me: “Coloco-me assim na posi¢do de um
pretenso escritor que, ndo sendo especia-
lista em nenhum ramo especifico do co-
nhecimento, formula seu depoimento so-
bre circunstancias e fatos, coisas, pessoas
e comportamentos, deixando ao leitor a
liberdade de interpreti-los ou aproveita-
los de acordo com suas convicgdes filoso-
ficas ou politicas.”

E no segundo volume que o jovem Pas-
choal se define como profissional da edu-
cagdo e, nessa condigdo, assessora e s¢ tor-
na colaborador chave das reformas Fer-
nando de Azevedo ¢ Anisio Teixeira no
antigo Distrito Federal.

Este volume constitui uma contribui-
¢do inestimavel para se compreender a
educagdo brasileira nas décadas de 20 e
30 e, particularmente, a antinomia basica
que a tem marcado: educagdo para todos
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x educagdo para alguns. Fernando e Ani-
sio, segundo o depoimento de Paschoal,
encarnaram as propostas universalistas, ci-
entificas, de valorizagdo e expansdo da es-
cola publica. Esta a diretriz central do Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova,
de que Paschoal, além de signatario, aju-
dou a colher as assinaturas: a democrati-
zagdo do ensino.

Ja entdo as posigdes de Paschoal se de-
lineavam numa perspectiva socializante,
de csquerda marxista, sem radicalismo
mecanicista, acentuando sua preocupagdo
com a transformagdo social, politica e eco-
nomica, em que a educagdo é vista como
variavel dependente ou no miximo uma
componente. Longe, portanto, da propo-
si¢do dos “‘entusiastas da educagao” que a
visualizavam como varidvel principal de
toda melhoria da sociedade.

De qualquer modo, o socialismo cada
vez mais consciente de Paschoal ndo foi
obstaculo a uma estreita colaboragdo com
as administragdes de Fernando e Anisio,
particularmente esta ultima, em que exer-
ceu vérias posi¢des e da qual faz uma ava-
liagdo extremamente favordvel, apesar de
pequenas ressalvas a decisdes administrati-
vas e de diferengas ideolodgicas, ja que Ani-
sio, discipulo de Dewey, longe estava de
adotar a filosofia marxista, liberal progres-
sista que ele sempre foi.

E na administragdo de Anisio (31 a 35)
que Paschoal assume o encargo de organi-
zar o ensino noturno para adultos, entran-
do em contato com associagdes e sindica-
tos. Iniciativa pioneira na época, promove
ele um curso de cultura geral para os ope-
rarios da Unido Trabalhista, entidade que
tinha objetivos politicos a servigo da es-
tratégia de Pedro Emesto, prefeito da ci-
dade. Paschoal se encarrega de fazer as pa-
lestras sobre ‘“‘Historia do Trabalho”. E

R. bras. Est. pedag , Brasilia. 69 (162): 409-20, maio/ago. 1988

aqui estd o gancho que o leva ao momen-
to culminante de suas Memoérias: o tempo
do cércere, nos presidios do Capitdo Fe-
linto Miiller, Chefe de Policia. Tratava-se
de penalizar todas as pessoas supostamen-
te envolvidas na chamada Intentona Co-
munista de 35, determinando a demissao
de Anisio e de Pedro Ernesto e a prisdo
de Paschoal.

O relato pormenorizado desse periodo
de tortura, que nao poupou, como é sabi-
do, personalidades de relevo da cultura
brasileira como Graciliano Ramos, se cons-
titui documento candente de grande den-
sidade humana e histoérica.

Os fatos desencadeados pela Intentona
Comunista fariam parte de uma estratégia
politica que haveria de desembocar no Es-
tado Novo. Desses tempos, Paschoal trans-
creve dois textos valiosos: documento
subscrito pelos presos politicos recolhidos
ao presidio, encaminhado ao Presidente
da Republica, e as “Aulas de Filosofia da
Universidade da Cadeia™, do Professor Sér-
gio Kamprad. A inclusdo nessas Memorias
desses dois documentos me parece inteira-
mente pertinente. No primeiro caso, por
testemunhar a situagdo opressiva vivida
nos carceres pelos presos politicos e o cli-
ma de violéncia que se instalou no Pais na
fase anterior a implantagio do Estado No-
vo. No segundo, as aulas de Filosofia ilus-
tram o esforgo dos intelectuais de esquer-
da no sentido de difundirem a cultura no
cércere, preenchendo, assim, o tempo dis-
ponivel, apesar das ressalvas que possam
ser feitas & sua formulag¢@o ou ao seu con-
teudo.

Considero a edi¢gdo destas Memorias
um marco de honra no programa editorial
do INEP. Ela valoriza o depoimento de
um educador independente, pioneiro em
suas percepgdes de politica social e de po-
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litica educacional. E se justifica pelo ines- neiro, do Pais e mesmo em certos desdo-
timadvel acervo de informagGese documen- bramentos da histéria mundial.

tos contidos nesses dois volumes para a

histéria da educagfo brasileira, contextua- Jader de Medeiros Britto
lizada na histéria da cidade do Rio de Ja- Comité Editorial do INEP
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COMUNICACOES E INFORMACOES

A Educacédo Basica no
Orcamento da Unido

Em documento encaminhado ao
Ministro Hugo Napoledo, em 15 de
marco do ano em curso, o Conselho
Nacional de Secretarios de
Educacdo (CONSED) analisa as
transferéncias intergovernamentais
para a educacdo basica, atingidas
pelo Decreto n° 95.523, de 21 de
dezembro de 1987. Divuigamos, a
seguir, o teor do documento.

Senhor Ministro:

Os Secretdrios Estaduais de Educagio,
quando reunidos no XX Forum Nacional

de Secretdrios de Educagdo, em Goiania,
realizaram uma anélise global dos tetos
distribuidos pela Secretaria de Ensino B4-
sico do Ministério da Educagio — SEB/
MEC, para o Programa de Trabatho Anual
— PTA/1988, cujo valor informado teria
sido atingido pela contengdo estabelecida
através do Decreto n® 95.523, de 21 de
dezembro de 1987.

Para a aniélise dos referidos tetos, fo-
ram destacadas dos Orgamentos da Unido
de 1987 e 1988 as transferéncias intergo-
vernamentais para a educagdo bésica, atin-
gidas pelo Decreto. Nessa analise, elimina-
ram-se os recursos destinados a territérios,
classificados como transferéncias intrago-
vernamentais e, portanto, ndo contidos.

O quadro a seguir evidencia os valores
alocados no Orgamento de 1987, objeto
da andlise.

Quadro 1 — Transferéncias para a educagiio bdsica no
Or¢amento da Unido para 1987 — Recursos do Tesouro

Cz$ milhges
SEPS/MEC ta)| FNDE/MEC Transt. a
. o _ {15112) () 115253) (c) Est, DF e Total
Discriminagao Mun. (b)
{20101 (c)
(4] 12) 3) (4)
Transleréncias Intragovernamentais 699.1 3.585.8 40.0 4.324,9
Fonte: SE/OF — 3 300.0 - 3.300.0
SE/QE — - 40,0 40.0
Outras 699,1 285.8 — 984.9
Transferéncias Intergovernamentais 2.313,5 - 6.560.0 8.873,5
Estados e DF 1.731.9 - 6.560.0 8.291.,9
Fonte: SE/QE = - 6.560.0 6 560,0
Outras 1.731.9 - = 1.731.9
Municipios 581.6 - = 581.,6
Ouiras transferéncias 19,2 - - 19.2
Total 3.031.8 3.585.8 6 600.0 13.217.6

Fonte Lei n® 7.544/86

Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Graus; a parur de 1988, desmembrada em duas

Notas: a —
Secretarias' a SEB (Secretaria de Ensino Basico) e a SESG (Secretaria de Ensino de Segundo
Grau)
b — Transleréncias sob a supervisdo do MEC.
c — Cédigo da classificagdo institucional constante do Orgamento da Unido
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Tomando-se osvalores apresentados no
Quadro 1, pode-se identificar as fontes de

recursos do PTA inicial de 1987, para as
UF’s.

Quadro 2 — Composicdo do PTA para a educagio basica, do MEC,
segundo as fontes de recursos, em 1987

Cz$% milhdes

PTA Imcial de 1987 — UF's
tA) Recursos da SEPS/MEC
(B) Recursos do FNDE {SE/QF)

21456
1.731.9
413,7

t1) do Quadro 1
t2) do Quadro 1

Fontes linna tA) col
linha (B) col

Destaque-se, no Quadro 2, que os re-
cursos do FNDE provieram da quota fe-
deral do Salédrio- Educagdo, e correspon-
diam a 12,54% do total dessa quota.

Efetuando-se, com o Orgamento da
Unido para 1988, o mesmo tipo de ani-
lise utilizada para construir o Quadro 1,
obtém-se o Quadro 3.

Quadro 3 — Transferéncias para a educagido basica no
Or¢amento da Unifio para 1988 — Recursos do Tesouro

Cz$ milhdes

SEB/MEC FNDE Transt a Est EGU
Discnminagdo (15119} (b} (15253} tb) | DF e Mun {a)| SEPLAN/PR Total
{30107} (bl 120101 (b]
i 12) (3) a 5
Transteréncias
Intergovernamenlals 123.8 12.880.2 210.0 5.050.0 18.264.0
Fonte SE/QF - 12 250.0 5 050. 17 300.0
SE/QE 210.0 210.0
Qutras 123.8 630.0 754 .0
Transferéncias
Intragovernamentais 8.519.3 -~ 34.390.0 - 42.909.3
Estados e DF 6 429.4 34 3900 40818 4
Fonte SE/QE - 34 390.0 34 390.0
Outras 6 429.4 6 429.4
Municipios 2 089.9 2089.9
Outras Transferéncias 102.0 - - — 102.0
Total 8.745.1 12 880.2 34 600,0 5.050.0 612753

Fonte' Lei n® 7 632/87
Notas a — Transferéncias sob a supervisdo do MEC

b — Cédigo da classificacdo institucional constante do Orcamento da Unido

Em decorréncia da contengdo determi-
nada pelo Decreto n® 95.523/87, as trans-
feréncias intergovernamentais (coluna 1 do
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Quadro 3) foram reduzidas para 1/3 de
seu valor originalmente previsto no Orga-
mento da Unido, para 1988.
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Em 1988, os recursos relativos 3 quo-
ta federal do Saldrio-Educagdo estdo dis-
tribuidos nao apenas no Orgamento do
FNDE, mas também em Encargos Gerais
da Unido, sob a supervisio da SEPLAN/
PR (coluna 4 do Quadro 3), fato que nio
ocorreu em 1987, e sobre cuja parcela
houve uma contengdo de 50%, conforme

o Decreto.

Tomando-se por base o valor global
dos tetos para as UF’s, informados pela
SEB/MEC, e respeitada a contengdo orga-
mentaria, pode-se construir, de forma an4-
loga 4 empregada no Quadro 2, a compo-
si¢do das fontes do PTA/88.

Quadro 4 — Composicio do PTA para a educagio basica, do MEC,
segundo as fontes de recursos, em 1988

C¢$ milndes
PTA inicial de 1988 — UF's 3 136.3 {a)
(A} Recursos da SEB/ME( 21431
{B) Recur do FNDE (SE/QF 993.2
Fontes linha (A} col (1} do Quadro 3, apds contencdo
inha {B) col {2] do Quadro 3
Nota sma dos tetos informados pela SEB/IMEC as UF's, valor do Esiado do Espinio Santo esiima-

do com base em lendéncias passadas

Como ja foi dito, sobre os valores apre-
sentados no Quadro 3, relativos a quota
federal do Saldrio-Educagdo, a contengio
orgamentaria incide, apenas, sobre a parte
alocada em Encargos Gerais da Uniao (co-
luna 4). Nos termos do Anexo ao citado
Decreto, esses recursos sdo reduzidos pa-
ra Cz$ 2,53 bilhdes. Somado esse valor
aquele constante do Orgamento do FNDE
(coluna 2 do Quadro 3), obtém-se o total
da quota federal de Saldrio- Educagao, de
Cz% 14,78 bilhGes.

Observando-se o Quadro 4, nota-se
que, embora n3o contidos, os recursos do
FNDE para o PTA/88 correspondem so-
mente a 6,7% do total da disponibilidade
daquela quota.

Essa comparagdo cvidencia que os Es-
tados estdo sendo duplamente penaliza-
dos pela conten¢do orgamentdria. Foram
atingidos, por um lado, com o corte que
incidiu sobre as transferéncias intergover-
namentais constantes do Orgamento da
SEB/MEC e, por outro, na redugdo, em
torno de 50%, da participagdo dos recur-
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sos do FNDE, nos tetos para os PTAs das
Unidades Federadas. Neste contexto, con-
figura-se como insustentavel a situagdo dos
Estados e Distrito Federal, uma vez que
muito ao contrario de qualquer redugdo
dos seus compromissos com a educagdo
bésica, ela se tomou, de fato, uma priori-
dade de abrangéncia nacional.

Saliente-se que essa andlise foi procedi-
da com valores nominais e, portanto, ndo
levou em consideragdo os indices inflacio-
narios.

Entendem os Secretdrios Estaduais de
Educagdo que, no teto inicial dos PTAs/
88 para a educagdo basica, além dos re-
cursos da SEB/MEC ja alocados, deve ser
respeitada, pelo menos, a participagao de
12,54% dos recursos do FNDE (SE/QF),
a exemplo do que ocorreu em 1987.

Isso significa que, sem prejuizo da con-
tengdo orgamentdria e respeitando-se os
compromissos ja assumidos com a educa-
¢d0 basica nos Estados da Federagao, de-
vem ser acrescidos, de imediato, recursos,
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no minimo, no valor de Cz$ 859,6 mi-
Ihoes.

Por 1dltimo, cabe men¢do a quota esta-
dual do Saldrio-Educagdo. Nos termos dos
Decretos-Leis de nOs 1.422/75 e 1.805/
80, o montante da arrecadagdo de cada
Estado, Territério e Distrito Federal lhes
pertence, devendo a eles ser diretamente
transferido. Nio obstante, essa quota vem
sendo considerada como receita do Tesou-
ro da Unido, com o que as administragGes
estaduais ndo podem concordar.

Embora ndo clarificado no Decreto n9
95.523/87, entendem os Secretarios Esta-
duais de Educagio que, por analogia com
as transferéncias constitucionais, a quota
estadual do Saldno-Educagdo estd imune
a contengao.

Na certeza de que imediatas providén-
cias serdo tomadas, esperam os Estados
que, ndo apenas seja recomposto o valor
dos recursos da quota federal do Salirio-
Educagdo dos PTAs/88, mas, também,
lhes seja diretamente transferida a quota
estadual.

Seriam esses alguns dos passos para
que a educagdo bésica se torne, efetiva-
mente, prioridade nacional.

OTNs, correspondentes a teses, disserta-
¢Ges e relatorios de pesquisa, respectiva-
mente. Aos trabalhos ndo premiados, mas
dotados de evidentes méritos, serdo con-
cedidas mengdes honrosas. A entrega do
Prémio sera feita por ocasido da Reunido
Anual da ANPEd, quando somente serdo
divulgados os nomes dos autores e dos
trabalhos. Estes serdo automaticamente
encaminhados ao Comité Editoral do
INEP, com os respectivos pareceres da
Comissdo Julgadora, para decisdo quanto
a forma de sua publicagdo. Os premiados
deverdo ceder ao INEP os direitos para
primeira publicag@o dos textos, quando
for o caso.

Somente poderdo concorrer a0 Prémio
trabalhos concluidos ou publicados a par-
tir da inscri¢gdo do Prémio anterior, salvo
por ocasido de sua primeira concessgo. O
INEP reserva-se o direito de nao devolver
os trabalhos inscritos.

Os interessados em concorrer ao Pré-
mio Durmeval Trigueiro poderdo se dirigir
pessoalmente ao INEP, ou através de ter-
ceiros, devendo apresentar identificagdo
propria juntamente com trés copias do
seu trabalho.

INEP e ANPEd incentivam a
producdo cientifica

Como alternativa de incentivo a produ-
¢do cientifica sobre temas educacionais, o
INEP e a ANPEd criaram o Prémio Dur-
meval Trigueiro Mendes, a ser concedido
a cada 2 anos a brasileiros, no Brasil e no
exterior, que produzam trabalhos nas ca-
tegorias de teses de doutorado e outras,
dissertagdes de mestrado ou relatorios de
pesquisa.

Os contemplados receberdo diploma e
recompensa em dinheiro nos valores de,
no mfnimo, 200 OTNs, 150 OTNs e 100
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Simpdsio debate psicologia do
desenvolvimento na Ameérica
Latina

Na primeira quinzena de novembro do
préoximo ano, serd realizado no Brasil o
Simpésio Latino- Americano de Psicologia
do Desenvolvimento, que reunird, durante
cinco dias, pesquisadores e psicologos da
area, para debater principalmente ques-
tdes relacionadas aos efeitos da subnutri-
¢d0 sobre o desenvolvimento cognitivo, as
relagGes entre desenvolvimento e fracasso
escolar nas camadas populares e 0 desen-
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volvimento social e adolescéncia na Amé-
rica Latina.

O Simpoésio visa a integragio entre
questdes tedricas correntes da Psicologia
do Desenvolvimento e a analise de proble-
mas socialmente significativos, através da
consideragdo de teorias e métodos apro-
priados ao estudo do desenvolvimento da
crianga e do adolescente nos paises da
América Latina.

A sistemdtica do encontro consistird
de conferéncias plendrias e de grupos de
trabalho. Tendo em vista a atualizagdo
dos participantes, as conferéncias plena-
rias serdo compostas de andlises do estado
da arte e de propostas de teorias e méto-
dos de pesquisas. Os grupos de trabalho
discutirdo pesquisas e experiéncias, foca-
lizando as teorias e metodologias apro-
priadas ao estudo dos temas relacionados
para o Simpbsio.

A formagdo dos grupos de trabalho se-
14 feita em fungdo de problematicas mais
especificas levantadas anteriormente por
pesquisadores e institui¢des de atendimen-
to a crianga e ao jovem. Portanto, os inte-
ressados em propor temas € apresentar tra-
balhos nas reunides temaéticas deverdo en-
viar um resumo datilografado de sua con-
tribui¢do ou proposta até 31 de dezembro
de 1988, para avaliagdo e classificagdo da
comissdo organizadora.

Os referidos resumos deverdo ser apre-
sentados em trés vias, em papel A4, dati-
lografados em espago 1,5 e claramente
identificados com as seguintes informa-
¢des: titulo da apresentagdo; autor (es);
instituigao; enderego para correspondén-
cia. Devera acompanhar os resumos um
envelope aéreo enderegado ao autor prin-
cipal para a remessa da resposta sobre sua
apresentagdo.

Os resumos de pesquisa deverdo conter
os objetivos, metodologia, resultados e
conclusBes do trabalho claramente especi-
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ficados. Trabalhos em andamento poderdo
ser submetidos desde que o autor apresen-
te uma visdo dos resultados j4 coletados.

Os resumos de trabalhos de interven-
¢do devem conter uma descri¢do clara da
concepgdo tebrica do problema, da forma
de atuagdo e dos instrumentos da avalia-
¢do utilizados, quando for o caso.

Programas em andamento ou nio-ava-
liados poderao ser discutidos, incluindo-se
no resumo aquelas questdes consideradas
cruciais e a avaliag3o do programa.

A apresentag3o de propostas dos temas
pode ser feita independentemente da
apresentagdo de trabathos especfficos. Se
recebidas até 31 de outubro de 1988, se-
rdo inclufdas no segundo antincio do Sim-
posio e, neste caso, poderdo atuar como
motivadoras da criagdo de grupos.

Para maiores detalhes, os interessados
poderdo se dirigir a:

Secretaria do Simpoésio Latino-ameri-
cano de Psicologia do Desenvolvimento
Mestrado em Psicologia

Universidade Federal de Pernambuco
50739 — Recife, PE

V Conferéncia Brasileira de
Educacéo

Em agosto deste ano, a Universidade
de Brasilia sediou a V CONFERENCIA
BRASILEIRA DE EDUCACAO, cujo ob-
jetivo principal consistiu na discussdo e
formulagdo de propostas para a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacio-
nal.

As conferéncias brasileiras de educa-
¢do0 realizam-se a cada dois anos e s3o pro-
movidas pela Associagdo Nacional de Edu-
cagio (ANDE), Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pos-graduagdo em Educagdo
(ANPEd) e Centro de Estudos Educagdo
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e Sociedade (CEDES). Destinam-se a edu-
cadores em geral, professores, pesquisado-
res e alunos dos cursos universitarios, edu-
cadores que trabalham em qualquer mo-
dalidade de educagdo formal e informal,
enfim, a profissionais da drea que atuem
em ministérios, secretarias estaduais e mu-
nicipais de educag¢@o e em outros 6rgdos
publicos ou entidades privadas.

A V Conferéncia Brasileira de Educa-
¢do firmou posi¢do em relagdo a uma po-
litica nacional de educagdo que responda
as aspiragdes da sociedade brasileira. Face
a representatividade do evento, suas con-
clusdes certamente terdo ressonancia jun-
to ao Congresso Nacional, quando da ela-
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boragio da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional.

Na IV Conferéncia, realizada em Goia-
nia, em 1986, foram debatidos temas da
problemdtica educacional brasileira, ten-
do em vista a formulag¢do para a nova Car-
ta Constitucional. Estas propostas — fir-
madas na Carta de Goidnia — diziam res-
peito & obrigatoriedade do ensino, recur-
sos destinados ao setor, educagdo pré-es-
colar, ensino de 19 e 20 graus, satde e
merenda escolar.

A V Conferéncia foi organizada em tor-
no de cinco tipos de atividades: simpo-
sios, painéis, atividades de atualizagao,
reunides e sessdes plenarias.
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Instrucdes aos colaboradores

A Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos publica artigos inéditos — resul-
tantes de estudos, pesquisas ¢ experiéncias relacionadas a educagio e areas afins —,
informes parciais de pesquisas em desenvolvimento, resenhas criticas de langamen-
tos recentes e notas relativas a eventos e fatos atuais da educag¢io brasileira. Publica

também,

em reedigdo, trabalhos relevantes que se caracterizem como fundamentais

a compreensao da evolugio histdrica da educagido ou ligados a aspectos de educagdo
comparada, desde que, para isto, haja autorizagdo expressa do editor original.

A publicagio de qualquer matéria esta subordinada a prévia aprovagio do Co-
mité Editorial do INEP e ao atendimento das condi¢bes abaixo especificadas:

1)

2)

3

4)

6

~—

7

Originais datilografados em espaco 2, com 30 linhas por lauda e extensao
maxima de 30 laudas. Trabalhos mais extensos poderao ser aceitos median-
te justificagio prévia.

As ilustragoes devem ser limitadas 4 compreensdo e elucidagdo do texto.
Fotos, graficos, desenhos, mapas e listagens de computador somente serdo
aceitos se em condi¢oes de fiel reproducao.

Os artigos deverdo ser acompanhados de resumo em portugués com 15 li-
nhas no méximo (meia lauda) e, se possivel, das respectivas versdes em in-
glés, francés e espanhol.

As referéncias bibliograficas devem ser completas e elaboradas, preferen-
cialmente, de acordo com as normas da Associagao Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT) — NB-66.

Devem constar do trabalho informag¢des quanto a titulagdo académica do
autor, instituigdo outorgante, atividades que desempenha e institui¢do a que
estd vinculado.

Textos para reedi¢do deverdo ser apresentados na forma originalmente pu-
blicada, de modo a ficar assegurada a indicacdo da fonte primitiva. No ca-
so de tradugdo ou forma fotocopiada, anexar cdpia da folha de rosto da
publicagao original.

As colaboragdes deverdo ser encaminhadas 3 Coordenadoria de Editora-
¢do e Divulga¢do do INEP, através da Caixa Postal 04/0366 — 70312 —
Brasilia, DF.



