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DESTAQUE

A educacdo na nova ordem constitucional

Maria do Céu Jurema Garrido
Candido Alberto Gomes

Dando continuidade a estudo anterior (Gomes & Garrido, 1987), que
focalizou o processo de elaboragdo constitucional desde a Subcomissdo de
Educa¢do, Cultura e Esportes @ Comissido de Sistematiza¢do, apresenta-
mos a seguir um ‘breve relato das ultimas etapas dos trabalhos referentes
ao capitulo Da Educa¢ido, da Cultura e do Desporto, bem como o seu tex-
to definitivo na Constitui¢do recentemente promulgada. No final, s3o
destacados também outros dispositivos que, ao longo do texto constitu-
cional, reportam-se a aspectos relacionados & area objeto de estudo.

Deve-se observar inicialmente que a rea¢do ao Projeto de Constitui-
¢do (A), aprovado pela Comissdo de Sistematizagdo, conduziu a impor-
tantes mudangas regimentais, que vieram a reduzir a importancia relativa
do referido Projeto. Nos termos da Resolugdo n? 3, de 5 de janeiro de
1988, que alterou o Regimento Interno da Assembléia Nacional Consti-
tuinte, ficou facultado ‘‘a maioria absoluta dos membros da Assembléia
Nacional Constituinte a apresenta¢do de substitutivos a Titulos, Capitu-
los, Sec¢oes e Subse¢des e de emendas a dispositivos do Projeto de Consti-
tui¢do’’ (art. 12 ‘‘caput”’). Mais ainda, foi assegurada preferéncia auto-
matica aos substitutivos e emendas apresentados, desde que contassem
com mais de 280 subscritores. Caso apresentados dois ou mais substituti-
vos sobre a mesma matéria, teve assegurada prioridade para votacdo
aquele que contivesse o maior numero de assinaturas.

Assim, tiveram lugar proposi¢des de ampla abrangéncia e de carater
coletivo, ndo previstas pelo Regimento nos seus termos originais. O
capitulo sobre educa¢do, cultura e desporto recebeu na oportunidade
aproximadamente 7 emendas coletivas ¢ 78 emendas individuais. Votado
em Primeiro Turno no dia 19 de maio de 1988, o capitulo referido sofreu
modificacOes relevantes, como se depreende do quadro comparativo in-
serto.

Examinando-se os dispositivos rejeitados (Brasil, 1988), verifica-se
que foram preteridas pelo Plenario as emendas que visavam a alteragdes
curriculares, a subvinculagdo de recursos publicos para determinados

Maria do Céu Jurema Garrido e Candido Alberto Gomes, ex-assessores da Assembleia Naciona! Constituinte na
drea da educagdo, sdo professores da Faculdade de Educaglio da Universidade de Brasilia.

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 68 (163):433-69, set./dez. 1988 433



niveis de ensino e ao financiamento dos estudos de alunos de nivel supe-
rior em institui¢des particulares. Ficaram tambem de fo'ra do texto propo-
si¢oes relativas a obrigatoriedade do ensino em tempo integral e ‘‘treina-
mento profissionalizante”’, além de outras providéncias. Em grande par-
te, tais dispositivos, segundo a tradi¢do do Direito brasileiro, tratavam de
temas focalizados por normas infraconstitucionais.

Desta forma, foi apresentado pelo Relator o Projeto de Constituigdo
(B), fruto do Primeiro Turno de votag¢do plenaria. Este documento so po-
deria receber emendas supressivas e as que se destinassem a ‘‘sanar omis-
sdes, erros ou contradi¢des, ou de reda¢io para correg¢do de linguagem”’
(art. 29 do Regimento Interno da Assembleia Nacional Constituinte, nos
termos da Resolugdo n? 2, de 1987). O capitulo sobre educag¢do, cultura e
desporto recebeu ao todo 31 emendas, sendo o texto votado em Segundo
Turno pelo Plenario e tendo sofrido, a partir de entdo, pequenas modifi-
cagdes na redagdo final, como se depreende do quadro comparativo ja
mencionado.

Evolu¢do do capitulo da educag¢io, da cultura e do desporto, do texto da
“omiss3o de Sistematiza¢do para o texto aprovado em 12 turno

Este capitulo foi amplamente discutido por grupos de Constituintes,
o que proporcionou a fusdo de varias emendas. Assim sendo, tornou-se
dificil a tarefa de identificar, a cada passo, o autor da modifica¢do. Sem-
pre que possivel, registraremos o nome do parlamentar com o respectivo
numero da emenda, ao lado da alterag¢io efetuada no dispositivo.

O inicio do ““‘caput’’ do artigo 210 do texto aprovado em 12 Turno —
‘A educacgdo, direito de todos e dever do Estado e da familia’> — devcu-
se a Emenda Coletiva do ‘‘Centrdo”’, enquanto que a expressdo ‘‘seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”’,
introduzida nesse artigo, constou da Emenda n? 2P00206-2, do Consti-
tuinte Jorge Bornhausen — PFL.

O artigo 211 e seus incisos no texto do 12 Turno, que trataram dos
principios da educac¢do, foram formados pela unido de varios dispositivos
do texto da Comissdo de Sistematizaq¢do, especificamente: paragrafo uni-
co e incisos do artigo 240; ‘‘caput”’, § 12 e § 29 do artigo 243 e ‘“caput” e §
22 do artigo 246. Ainda com relag¢do ao artigo 211, a expressdo ‘‘piso sala-
rial profissional’” para o professor, encontrada no seu inciso VIII,
originou-se na Emenda n? 2P01246-9, do Constituinte Gumercindo Mi-
lhomem — PT.

Nos dispositivos sobre os deveres do Estado para com a educagdo,
observamos algumas alteragdes. A primeira, verificada no inciso IV do ar-
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tigo 241 da Comissdo de Sistematiza¢do ou inciso 1V do artigo 212 do tex-
to aprovado em 12 Turno, que se referiu ao atendimento em creches e pre-
escolas as criangas de zero a seis anos de idade, teve a faixa etaria substi-
tuida por ate seis anos de idade, sugestdo esta constante do texto do ‘“Cen-
trdo’’. A segunda modificacdo ocorreu no inciso V deste mesmo artigo,
quando a palavra *‘cientifica’’ foi suprimida, permanecendo ‘‘da pesquisa
e dacriagdo artistica’. A terceira, no inciso VI, teve acrescentado o termo
“regular”’, ficando ‘‘oferta de ensino noturno regular’’. No inciso VI foi
especificado que o apoio suplementar sera dado ao educando do ensino
fundamental. Por sua vez, o § 29, quando explicitou que € responsabilida-
de da autoridade competente ‘‘o ndo oferecimento do ensino pelo Esta-
do”, sofreu duas mudangas: uma restringiu-o ao ensino obrigatorio; a ou-
tra substituiu Estado por Poder Publico. Finalizando este artigo, no § 39,
“*a chamada dos educandos em idade escolar’’, foi substituida por ‘‘re-
censear os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e ze-
lar,...”".

Quanto a liberdade de ensino a iniciativa privada, do artigo 242 da
Comissdo de Sistematiza¢do para o artigo 213 do texto aprovado em 12
Turno, foi cancelada a expressdo ‘‘estabelecidos em lei’’, do inciso I, por
proposta do “‘Centrdo’’, e alterada a redag¢do do inciso 11, adotando aque-
la também apresentada pelo “‘Centrdo’ — ‘‘autoriza¢io e avaliacdo de
qualidade pelo Poder Publico’, com a ressalva de que o Poder Publico
substituiu o Estado.

A unica modificag¢do verificada na organiza¢do dos sistemas de ensi-
no aconteceu no § 22 do artigo 244 da Comissdo de Sistematizagdo com
seu equivalente § 22 do artigo 214 do texto do 12 Turno, quando manteve
‘‘os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-
escolar’’, e suprimiu ‘‘sem prejuizo da oferta que garanta o prossegui-
mento dos estudos’’.

Do artigo 245 da Comissdo de Sistematiza¢do para o artigo 215 do
texto do 12 Turno, que disciplinou a receita resultante de impostos, fez-se
0 seguinte acréscimo ao § 2°: ‘‘e os recursos aplicados na forma do artigo
217, que tratou do plano nacional de educacdo. Ainda neste artigo 215,
foi adicionado o § 49, que assim encontrou-se: *“Os programas suplemen-
tares de alimentagdo e assisténcia a saude previstos no artigo 212, VII, se-
rdo financiados com recursos provenientes de contribuigdes sociais e ou-
tros recursos or¢amentarios.’’

O artigo 249 da Comissdo de Sistematizagdo que dispds sobre o
salario-educaq¢do passou a § 52 do artigo 215 do texto do 12 Turno, com o
acréscimo da expressdo: *“ que dela poderdo deduzir a aplica¢do realiza-
da com o ensino fundamental de seus empregados e dependentes’’. Foi
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ainda adicionado a este artigo o § 62 que, desta forma, ficou disposto: ‘.‘E
facultado aos Estados e ao Distrito Federal vincular parc.ela de §ua rece}ta
orcamentaria a entidades publicas de fomento ao ensino e a pesquisa
cientifica e tecnologica. *’ Este dispositivo, com a (nica observacao de que
nio incluiu o Distrito Federal, foi apresentado para inclusdo nas Disposi-
¢oes Transitorias pelo Constituinte Florestan Fernandes — PT, por meio
da Emenda n® 2P01189-6.

O artigo 247 da Comissdo de Sistematizagdo, que dispds sobre a des-
tinacdo dos recursos publicos, recebeu paragrafos no texto do 12 Turno.
O § 12 do artigo 216 do texto do 12 Turno introduziu a bolsa de estudos
para o ensino fundamental e médio, de acordo com lei que sera elaborada
para este fim, enquanto que o § 2¢ registrou que ‘‘as atividades universita-
rias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio financeiro do Poder Pu-
blico”’. Convém ressaltar que o tema bolsa de estudos encontrou apoio em
Atila Lira — PFL, Emenda n® 2P00377-0; Ruben Figueiro — PMDB,
Emenda n? 2P00692-2; Gil César — PMDB, Emenda n?® 2P01591-3 ¢ Da-
so Coimbra — PMDB, Emenda n® 2P01854-8.

O conteudo do artigo 217 do texto do 12 Turno, disposto em incisos,
correspondeu a fusdo do artigo 248 da Comissdo de Sistematiza¢do com o
artigo 245 do “‘Centrao”’, e se referiu ao plano nacional de educac¢io. O
paragrafo tnico foi acrescentado e fez uma recomendacdo para o ensino
da Historia do Brasil.

O tema dos direitos culturais foi apresentado no artigo 250, “‘caput”
e paragrafo tnico da Comissdo de Sistematizagdo e transcrito para o arti-
g0 218, ““caput’ e § 12 do texto do 19 Turno, com redagio similar. Entre-
tanto, a este foi adicionado o § 2° com o seguinte teor: ““A lei dispora so-
bre a fixa¢fio de datas comemorativas de alta significa¢do para os diferen-
tes segmentos étnicos nacionais.”’

O artigo 251 da Comissdo de Sistematiza¢do, que tratou do patrimd-
nio cultural brasileiro, teve seu ““‘caput’ disposto no artigo 219 do texto
do 12 Turno com o mesmo conteudo, todavia subdividido em ‘‘caput’ e
incisos. O § 29 deste Ultimo, que versou sobre a gestdo da documentag¢do
governamental, foi acrescentado, como também o foi o § 59, que cuidou
do tombamento dos sitios detentores de reminiscéncias historicas e dos
documentos dos antigos quilombos. A palavra “‘brasileiros’’ foi suprimi-
da do § 22 deste artigo 251, conforme constatamos na reda¢do do § 32 do
artigo 219, por sugestdo contida na Emenda n? 2P01103-9, do Constituin-
te Edivaldo Motta — PMDB. Devemos ainda ressaltar que o § 3° do mes-
mo artigo 251, que estabeleceu a proibi¢do de recursos publicos para enti-
dades culturais privadas de fins lucrativos, foi retirado, ndo constando,
portanto, do artigo 219 do texto do 12 Turno. Assim, atendeu a Emenda
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n? 2P0662-1, de Jose Ulisses de Oliveira — PMDB; Emenda n® 2P01035-
1, de Alfredo Campos — PMDB; Emenda n? 2P01494-1, de José Melo —
PMDB e Emenda n? 2P01534-4, de Mattos Leao — PMDB.

O dispositivo dedicado ao Desporto apresentou algumas mudangas.
O inciso | do artigo 252 da Comissdo de Sistematiza¢do afirmou ser dever
do Estado estimular praticas desportivas formais e ndo formais, como di-
reito de cada um, desde que observada a ‘‘autonomia das entidades des-
portivas dirigentes e associagdes, quanto a sua organiza¢do e funciona-
mento internos’’. O termo aqui grifado foi suprimido no inciso I, artigo
220, texto do 12 Turno. Com relag¢do a isto, registramos a proposi¢ao do
Constituinte Marcio Braga — PMDB, por meio de sua Emenda n?
2P00413-0. O inciso 11 teve a expressdo ‘‘o ndo profissional’’ eliminada;
por conseguinte, os recursos publicos serdo destinados apenas ao desporto
educacional e, em casos especificos, ao desporto de alto rendimento. O §
12 do texto do 12 Turno, que correspondeu ao paragrafo tnico da Comis-
sdo de Sistematizagdo. apresentou seu conteido acrescido porque constou
que a justica desportiva sera regulada em lei. Encerrando este artigo, o §
2¢ foi adicionado com a seguinte reda¢do: “O Poder Publico incentivara
o lazer, como forma de promogao social.”’

Na aposentadoria do professor, tratada na Se¢do 111 — Da Previdén-
cia Social, verificamos que o ‘“‘caput” do artigo 207 do texto do 12 Turno
encontrou-se mais explicito, uma vez que incluiu o calculo do beneficio e
com corre¢do més a meés. Neste sentido foram os seguintes os Constituin-
tes que ofereceram proposi¢des: Eduardo Moreira — PMDB, Emenda n?
2P00274-9; Ricardo Izar — PFL, Emenda n? 2P00296-0; Francisco Rossi
— PDT, Emenda n® 2P00417-2 e Iberé Ferreira — PFL, Emenda n®
2P01695-2. Noinciso 11, que correspondeu ao 11 do artigo 237 da Comis-
sdao de Sistematizag¢do, a aposentadoria de 30 anos para o professor e 25
anos para a professora ficou restrita aqueles do magistério de 12 ou 2¢
grau. A linica proposta que se aproximou deste conteudo foi a do Consti-
tuinte Almir Gabriel — PMDB, Emenda n? 2P01815-7, que limitou a apo-
sentadoria, nestas condi¢des, ao professor de 12 grau.

O artigo 67 das Disposi¢des Transitorias do texto do 12 Turno, equi-
valente ao artigo 35 da Comissao de Sistematizagdo, apresentou substan-
ciosas alteragdes no ‘‘caput’’, quando estabeleceu o prazo dos primeiros
dez anos da promulga¢do da Constitui¢do e o montante de cinglienta por
cento dos recursos referidos no artigo 215 do texto do 12 Turno, para eli-
minacdo do analfabetismo e universaliza¢do do ensino fundamental. Este
conteudo foi objeto da Emenda n® 2P01292-2, do Constituinte Osvaldo
Coelho — PFL, com a ressalva de que sua proposta estendia-se até o ensi-
no de 22 grau. O paragrafo inico deste artigo foi adicionado, como trans-
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creveremos a seguir: ‘“‘Em igual prazo, as universidades publicas descen-
tralizardo suas atividades, de modo a estender suas unidades de ensino su-
perior as cidades de maior densidade populacional.”” Em esséncia, e.ste.pa-
ragrafo mantém relagdio com a Emenda n? 2P01293-1, do Constituinte
Osvaldo Coelho — PFL.

Por ultimo, nas Disposi¢des Transitérias, ndo sofreu alteragdo o arti-
g0 42 da Comissdo de Sistematizacdo e o artigo 68 do texto do 12 Turno,
que tratou das escolas comunitarias, confessionais, filantropicas e funda-
¢Ses de ensino e pesquisa, sem finalidade lucrativa, que receberam recur-
sos publicos nos tltimos trés anos e que poderdo continuar a recebé-los.

Evolugdo do capitulo da educaclo, da cultura e do desporto, do texto
aprovado em 12 Turno para o texto final — a Constitui¢do

O artigo 205 da Constituigdo permaneceu idéntico ao artigo 210 do

texto aprovado em 12 Turno.
Quando comparamos o artigo 211 do texto do 19 Turno com o artigo

206 da Constituicdo, em que ambos se referem aos principios da educa-
¢do, observamos varias altera¢des. O inciso 11I, que correspondeu ao
‘‘pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagogicas, e coexisténcia de insti-
tui¢des plblicas e privadas de ensino’’, apresentou o acréscimo do termo
aqui grifado. Os incisos V, VI e VII do artigo 211 do texto do 12 Turno
passaram a constituir o artigo 210 da Constituigdo como ‘‘caput’’, §§1%e
29, respectivamente, atendendo a Emenda n? 2T01523-2, do Constituinte
Octavio Elisio — PSDB, que, segundo o autor, restabeleceu a redac¢do ori-
ginal, ou seja, aquela mateéria aprovada, ainda, na votacdo do 192 Turno.
Assim, o ‘‘caput” deste artigo tratou da fixa¢do de conteidos minimos
para o ensino fundamental; o § 19 referiu-se ao ensino religioso e 0 § 22 4
lingua portuguesa. O inciso V do artigo 206 da Constituicdo permaneceu
equivalente ao inciso VIII do artigo 211 do texto do 12 Turno, mas com a
supressdo da expressdo ‘‘em cada nivel de ensino’’, agasalhando, portan-
to, a Emenda n® 2T00869-4, do Constituinte Hermes Zaneti — PSDB.

O artigo 207 da Constituigdo foi composto do inciso X e da primeira
parte do inciso XI do artigo 211 do texto do 12 Turno, cujo teor — auto-
nomia da universidade e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exten-
sdo — estava anteriormente alocado entre os principios da educagdo. Des-
te modo, ficou atendida a Emenda n? 2T01520-8, do Constituinte Koyu
Iha — PSDB. Com relagdo a segunda parte do inciso XI do artigo 211,
¢, .. e garantia de padrdo de qualidade’’, alem de ter sido mantida no arti-
20 206, inciso VII, como um principio da educacdo, teve suprimida a ex-
press3o ‘‘na educac¢do superior’’. Assim, o padrdo de qualidade ficara
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sendo uma exigéncia para qualquer nivel de ensino.

O dispositivo que versou sobre o dever do Estado para com a educa-
¢do apresentou uma Unica modificagdo verificada no inciso IV do artigo
212 do texto do 12 Turno, quando mencionou que o atendimento em cre-
che e pré-escola esta dirigido as criangas com até seis anos de idade, en-
quanto que o inciso IV do artigo 208 da Constitui¢do registrou de zero a
seis anos de idade, retornando ao texto da Comissdo de Sistematizacgio.

Por sua vez, o § 6° do artigo 215 do texto do 12 Turno dizia: *“E fa-
cultado aos Estados e ao Distrito Federal vincular parcela de sua receita
orcamentaria a entidades publicas de fomento ao ensino e a pesquisa
cientifica e tecnologica.”’ Este foi transferido para o Capitulo IV — da
Ciéncia e Tecnologia, § 52 do artigo 218 da Constituigdo.

O paragrafo unico do artigo 217 do texto do 12 Turno relacionado ao
ensino da Historia do Brasil foi eliminado, ndo fazendo parte do artigo
214 da Constituigdo.

O § 12 do artigo 220 do texto do 12 Turno, que se referiu ao Poder
Judiciario e 4 justica desportiva, foi subdividido em §§ 12 e 29 no artigo
217 da Constituigdo.

A aposentadoria aos 30 anos para o professor e aos 25 anos para a
professora, que no inciso 111 do artigo 207 — da Previdéncia Social — do
texto do 12 Turno apresentou-se restrita aos professores do 192 ou 22 grau,
estendeu-se, no inciso 11l do artigo 202 da Constitui¢do, ao professor de
qualquer nivel de ensino, reportando-se assim ao texto da Comissdo de
Sistematizagdo. Esta solicitagdo constou das emendas de iniimeros consti-
tuintes, que passaremos a NOMmear:

N2 da Emenda Constituinte Partido
2T00016-2 Jesualdo Cavalcanti PFL
2T00032-4 Ismael Wanderly PMDB
2T00074-0 Iran Saraiva PMDB
2T00093-6 Antonio Carlos Mendes Thame PFL
2T00120-7 Costa Ferreira PFL
2T00122-3 Solon Borges dos Reis PTB
2T00245-9 Vasco Alves PSDB
2T00250-5 Celso Dourado PMDB
2T00257-2 Carlos Chiarelli PFL
2T00293-9 Alvaro Valle PL
2T00299-8 Maria de Lourdes Abadia PSDB
2T00318-8 Atila Lira PFL
2T00329-3 Antonio Mariz PMDB
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PMDB

2T00355-2 Oswaldo Trevisan

2T00372-2 Nelson Seixas PDT
2T00514-8 Wilma Maia PDS
2T00600-4 Joseé Elias Murade PTB
2T00622-5 Mendes Botelho PTB
2T00624-1 Joaquim Francisco PFL
2T00676-4 José Luiz de Sa PL
2T00692-6 Ruy Bacelar PMDB
2T00694-2 Messias Soares PTR
2T00817-1 Itamar Franco Sem Partido
2T00870-8 Hermes Zaneti PSDB
2T00908-9 Airton Cordeiro PFL
2T00934-8 Teotdnio Vilela Filho PMDB
2T00945-3 Tadeu Franga PDT
2T01229-2 José Carlos Coutinho PL
2T01404-0 Bonifacio de Andrada PDS
2T01439-2 Manoel Moreira PMDB
2TO01510-1 Mauro Campos PSDB
2T01525-9 Octavio Elisio PSDB
2T01548-8 Jairo Carneiro PDC
2T01636-1 Carlos Alberto Cao PDT
2T01643-3 Brand3o Monteiro PDT
2T01689-1 Humberto Lucena PMDB

TEXTO APROVADO
TEXTO FINAL EM 10 TURNO
Capitulo 111 Capitulo 111

DA EDUCACAOQ, DA CULTURA
E DO DESPORTO

Se¢do |
Da Educagdo

Art. 205. A educacdo, direito de todos
¢ dever do Estado ¢ da familia, sera
promovida e incentivada com a cola-
bora¢do da sociedade, visando ao ple-
no desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania ¢
sua qualifica¢do para o trabalho.
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DA EDUCACAO, DA CULTURA
E DO DESPORTO

Se¢do |
Da Educa¢do

Art. 210. A educac¢do, direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera
promovida ¢ incentivada com a cola-
bora¢do da socicdade, visando ao ple-
no desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.
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PMDB
PMDB

Percival Muniz
Djenal Gongalves

2T01707-3
2T01750-2

O artigo 67 das disposi¢des transitorias do texto do 12 Turno passou
a ser o artigo 60 da Constitui¢do (Das Disposicdes Transitorias) e conti-
nuou com redacdo idéntica. Ele abordou a elimina¢do do analfabetismo,
a universaliza¢do do ensino fundamental e a agio das universidades publi-
cas no sentido de levarem suas unidades as cidades de maior densidade po-
pulacional.

Permaneceu inalterado, também, o artigo 61 da Constituicio — Das
Disposi¢es Transitorias —, que corresponde ao artigo 68 do texto do 12
Turno e tratou da continuag¢do de verbas publicas para escolas comunita-
rias, confessionais, filantropicas e fundag¢des de ensino e pesquisa, sem fi-
nalidade lucrativa.

Finalizando este estudo comparativo, convém salientar que alguns
dispositivos ndo mereceram comentarios porque ou nenhuma mudanca
ocorreu, ou pequenas modificagdes aconteceram, com o objetivo de
torna-los mais claros, concisos ou gramaticalmente corretos.

Apresentamos a seguir o quadro comparativo que registra os quatro

momentos de elaborag¢do do capitulo Da Educag¢fo, da Cultura e do
Desporto, que s3o: Texto da Comissdo de Sistematizacdo, Emenda Cole-

tiva do ““Centrdo’’, Texto Aprovado em 12 Turno e Texto Final.

EMENDA COLETIVA
DO “CENTRAO”

TEXTO DA COMISSAO
DE SISTEMATIZAGAO

Capitulo 111
DA EDUCACAO, DA CULTURA
E DO DESPORTO

Art. 239. A educagdo é direito de todos
e dever da familia e do Estado.

§ 12 A educagdo sera promovida
no lar e na escola, inspirada nos ideais
de liberdade e solidariedade humana e
tem por objetivo:

I — a valoriza¢do dos direitos e o
respeito aos deveres do cidadio, da
familia e do Estado;

Il — o fortalecimento da unidade
nacional ¢ da paz entre 0s povos;
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Capitulo 111
DA EDUCACAO. DA CULTURA
E DO DESPORTO

Art. 240. A educacgdo, direito de cada
um e dever do Estado, sera promovida
e incentivada com a colaborag¢do da
familia e da comunidade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa e ao
seu compromisso com o repudio a to-
das as formas de preconceito e discri-
minagio.

Paragrafo tnico. Para a execugdo
do previsto neste artigo, serdo observa-
dos os seguintes principios:
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Art. 206. O ensino sera ministrado com
base nos seguintes principios:

I — igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola;

II — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
to, a arte e o saber;

111 — pluralismo de ideias e de
concep¢des pedagogicas, e coexisténcia
de institui¢des publicas e privadas de
ensino;
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Art. 211. O ensino sera ministrado com
base nos seguintes principios:

I — igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola;

I1 — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
to, a arte e o saber;

111 — pluralismo de ideias, de con-
cep¢des pedagogicas e de instituigdes
publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publi-

R. bras. Est. pedag., Brasilla, 69 (163):433-69, sel./dez. 1988
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DO "CENTRAO”
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DE SISTEMATIZACAO

11l — o desenvolvimento integral
da personalidade humana e sua partici-
pa¢do na causa do bem comum;

IV — a formag¢do humanistica,
cientifica ¢ tecnologica para o trabalho
e para a conquista do bem-estar indivi-
dual e social.

§ 22 O ensino sera ministrado nos
diversos niveis, na forma da lei, com
base nos seguintes principios:

I — democratizagdo do acesso e
permanéncia na escola;

11 — liberdade de ensinar, pesqui-
sar e divulgar a arte e o saber, no
exercicio do magisteério;

[l — pluralismo de idéias e de ins-
titui¢des de ensino, publicas e priva-
das;

IV — fun¢do participativa dos
mestres, dos pais e da comunidade;

V — valoriza¢do dos profissionais
de educa¢do, obedecidos padrdes con-
dignos de remunerag¢do e garantida, na
forma da lei, a implantagdo de carreira
para o magisterio publico, com ingres-
so, exclusivamente, por concurso pu-
blico de provas e titulos, assegurando a
unifica¢do do regime juridico para to-
das as institui¢des mantidas pela
Unido, inclusive Fundagdes.

I — democratiza¢do do acesso e
permanéncia na escola e gestdo demo-
cratica do ensino, com participa¢do de
docentes, alunos, funcionarios e repre-
sentantes da comunidade;

Il — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
to, a artee o saber;

[l — pluralismo de ideias e de ins-
tituigdes de ensino, publicas e priva-
das;

IV — gratuidade do ensino publi-
co;

V — valorizagdo dos profissionais
de ensino, obedecidos padrdes condig-
nos de remuneragdo e garantindo-se
em lei critérios para a implanta¢do de
carreira para 0 magistério, com o in-
gresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos.

Art. 239. A educaqdo é direito de todos
¢ dever da familia e do Estado.

§ 19 A educa¢do sera promovida
no lar e na escola, inspirada nos ideais
de liberdade e solidariedade humana ¢
tem por objetivo:

I — a valoriza¢do dos direitos e o
respeito aos deveres do cidaddo, da
familia e do Estado;

Il — o fortalecimento da unidade
nacional e da paz entre 0s povos;
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Art. 240. A educag¢do, direito de cada
um e dever do Estado, sera promovida
e incentivada com a colaborag¢3o da
familia e da comunidade. visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa e ao
seu compromisso com o repudio a to-
das as formas de preconceito e discri-
minagdo.

Paragrafo tinico. Para a execugdo
do previsto neste artigo, serdo observa-
dos os seguintes principios:
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1V — gratuidade do ensino publi-
co em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagdo dos profissionais
do ensino, garantido, na forma da lej,
planos de carreira para o magistério
publico, com piso salanal profissional
e ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, assegurado
regime juridico Unico para todas as ins-
tituigdes mantidas pela Unido;

V1 — gestdo democratica do ensi-
no publico, na forma da lei;

VIl — garantia de padrdo de qua-
lidade.

co em estabelecimentos oficiais;

V — fixa¢do de contetdos mini-
mos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formagio basica
comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais;

VI — matricula facultativa no en-
sino religioso, que constituira discipli-
na dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental;

VIl — prestagdo do ensino regular
na lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizag¢do de
suas linguas maternas e processos pro-
prios de aprendizagem, no ensino fun-
damental;

VIIl — valorizag¢do dos profissic-
nais do ensino, garantido, na forma da
lei, plano de carreira para o magisterio
publico, em cada nivel de ensino, com
piso salarial profissional e ingresso ex-
clusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as institui-
¢6es mantidas pela Unido;

IX — gestdo democratica do ensi-
no publico, na forma da lei;

X - autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial das universi-
dades;

X1 — indissociabilidade entre en-
sino, pesquisa e extensdo e garantia de
padrdo de qualidade, na educa¢do su-
perior.

Art. 207. As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, admi-
nistrativa e de gestdo financeira e patri-
monial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesqui-
sa e extensdo.
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Art. 211. O ensino scra ministrado com
base nos seguintes principios:

I — igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola;

1l — liberdade de aprender, cnsi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
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[II — o desenvolvimento integral
da personalidade humana e sua partici-
pacdo na causa do bem comum;

IV — a forma¢do humanistica,
cientifica e tecnologica para o trabalho
e para a conquista do bem-estar indivi-
dual ¢ social.

§ 22 O ensino sera ministrado nos
diversos niveis, na forma da lei, com
base nos scguintes principios:

I — democratiza¢do do acesso e
permanéncia na escola;

Il — liberdade de ensinar, pesqui-
sar e divulgar a arte ¢ o saber, no
exercicio do magisterio;

111 — pluralismo de ideéias e de ins-
tituigdes de ensino, publicas e priva-
das;

IV — func¢do participativa dos
mestres, dos pais e da comunidade;

V — valoriza¢do dos profisionais
de educa¢do, obedecidos padrdes con-
dignos de remunera¢do e garantida, na
forma da lei, a implantag¢do de carreira
para o magistério publico, com ingres-
so, exclusivamente, por concurso pu-
blico de provas e titulos, assegurando a
unifica¢do do regime juridico para to-
das as instituigdes mantidas pela
Unido, inclusive Fundagdes.

I — democratizagdo do acesso e
permanéncia na escola e gestdo demo-
cratica do ensino, com participagdo de
docentes, alunos, funcionarios e repre-
sentantes da comunidade;

Il — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
to, a arte e 0 saber;

111 — pluralismo de ideias e de ins-
titui¢des de ensino, publicas e priva-
das;

1V — gratuidade do ensino publi-
co;

V — valorizagdo dos profissionais
de ensino, obedecidos padrdes condig-
nos de remunera¢do e garantindo-se
em lei critérios para a implantagdo de
carreira para o magistério, com o in-
gresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos.

Art. 244. As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, admi-
nistrativa e de gestdo financeira e patri-
monial, na forma da lei.

Paragrafo tnico. A formacgdo su-
perior far-se-a com observdncia do
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Art. 246. As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, admi-
nistrativa e de gestdo financeira e patri-
monial.

§ 12 As comunidades interessadas
poderdo participar do controle da ges-
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to, a arte e o saber;

[11 — pluralismo de ideéias, de con-
cepe¢des pedagogicas e de instituigdes
publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publi-
co em estabelecimentos oficiais;

V — fixa¢do de contetdos mini-
mos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formag3o basica
comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais;

V1 — matricula facultativa no en-
sino religioso, que constituira discipli-
na dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental;

VIl — prestagdo do ensino regular
na lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizag¢do de
suas linguas maternas e processos pro-
prios de aprendizagem, no ensino fun-
damental;

VIIl — valoriza¢do dos profissio-
nais do ensino, garantido, na forma da
lei, plano de carreira para o magistério
publico, em cada nivel de ensino, com
piso salarial profissional e ingresso ex-
clusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as institui-
¢des mantidas pela Unido;

IX — gestdo democratica do ensi-
no publico, na forma da lei;

X — autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial das universi-
dades;

X1 — indissociabilidade entre en-
sino, pesquisa e extensdo e garantia de
padrdao de qualidade, na educagdo su-
perior.
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EMENDA COLETIVA TEXTO DA COMISSAO
DO “CENTRAQ” DE SISTEMATIZAGCAQ

principio de indissociabilidade entre o tdo financeira e patrimonial das uni-

ensino, a pesquisa, a extensdo e as ati- versidades, na forma da lei.

vidades sociais ¢ produtivas. § 29 A educagdo superior far-se-a
com observincia do principio de indis-
sociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo e da garantia de padrdo de
qualidade.
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Art. 208. O dever do Estado com a
educagdo sera efetivado mediante a ga-
rantia de:

I — ensino fundamental, obriga-
torio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade pro-
pria;

11 — progressiva extensdo da obri-
gatoriedade e gratuidade ao ensino meé-
dio;

[11 — atendimento educacional es-
pecializado aos portadores de deficién-
cia, preferencialmente na rede regular
de ensino;

IV — atendimento em creche e
pré-escola as criancas de zero a seis
anos de idade;

V — acesso aos niveis mais eleva-
dos do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada
um;

V1 — oferta de ensino noturno re-
gular, adequado as condi¢des do edu-
cando;

VIl — atendimento ao educando,
no ensino fundamental, através de pro-
gramas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimenta-
¢do e assisténcia a saude.

§ 12 O acesso ao ensino obrigato-
rio e gratuito € direito puablico subjeti-
vo.

§ 2° O ndo-oferecimento do ensi-
no obrigatoério pelo Poder Publico, ou
sua oferta irregular, importa responsa-
bilidade da autoridade competente.

§ 32 Compete ao Poder Publico
recensear os educandos no ensino fun-
damental, fazer-lhes a chamada e ze-
lar, junto aos pais ou responsaveis, pe-
la freqliéncia a escola.

Art. 212. O dever do Estado com a
educagdo efetivar-se-a mediante a ga-
rantia de:

I — ensino fundamental, obriga-
Lorio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade pro-
pria;

Il —— extensdo do ensino obrigato-
rio e gratuito, progressivamente, ao
ensino medio;

Il — atendimento educacional es-
pecializado aos portadores de deficién-
cia, preferencialmente na rede regular
de ensino;

IV — atendimento em creches e
pre-escolas as criangas ate seis anos de
idade;

V — acesso aos niveis mais eleva-
dos do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica. segundo a capacidade de cada
um;

V1 — oferta de ensino noturno re-
gular, adequado as condi¢des do edu-
cando;

VIl — atendimento ao educando
no ensino fundamental, atraves de pro-
gramas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimenta-
¢do e assisténcia a satide.

§ 12 O acesso ao ensino obrigatorio
¢ gratuito ¢ direito puablico subjetivo.

§ 22 O nao-oferecimento do ensino
obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabili-
dadec da autoridade competente.

§ 32 Compete ao Poder Publico re-
censear os educandos no ensino funda-
mental, fazer-lhes a chamada e zelar,
junto aos pais ou responsaveis, pela
freqiiéncia a escola.
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Art. 240. O dever do Estado com a
cducacgdo efetivar-se-a mediante a ga-
rantia de:

I — ensino fundamental, obriga-
torio e gratuito, inclusive para os que a
este ndo tiveram acesso na idade pro-
pria;

Il — extensdo do ensino obrigato-
rio e gratuilo, progressivamente, ao
ensino medio;

I1l1 — atendimento cducacional es-
pecializado aos portadores de deficién-
cia. preferencialmente na rede regular
de ensino;

IV — atendimento em creches e
preé-escolas as criangas até seis anos de
idade;

V — acesso aos niveis mais eleva-
dos do ensino. da pesquisa cientifica e
da cria¢do artistica, segundo a capaci-
dade de cada um;

VI — oferta de ensino noturno,
adequado as condi¢des do educando;
VII — apoio suplementar ao edu-

cando no ensino fundamental, atraves
de programas de material didatico-
escolar, transporte, alimentagdo e as-
sisténcia a satude.

§ 12 O ndo-oferecimento do ensi-
no pelo Estado, ou a sua oferta irregu-
lar, importa em responsabilidade da
autoridade competente.

§ 22 Compete ao Estado fazer a
chamada dos educandos no ensino fun-
damental e zelar, junto aos pais ou res-
ponsaveis, pela freqiiéncia a escola.

Art. 241. O dever do Estado com a
educacdo efetivar-se-a mediante a ga-
rantia de:

I — ensino fundamental, obriga-
torio e gratuito, inclusive para os que a
este n3o tiveram acesso na idade pro-
pria;

Il — extensdo do ensino obrigato-
rio e gratuito, progressivamente, ao
ensino medio;

III — atendimento educacional es-
pecializado aos portadores de deficién-
cia, preferencialmente na rede regular
de ensino;

IV — atendimento em creches e
pré-escolas as criangas de zero a seis
anos de idade;

V — acesso aos niveis mais eleva-
dos do ensino, da pesquisa cientifica e
da criagdo artistica, segundo a capaci
dade de cada um;

V1 — oferta de ensino noturno,
adequado as condi¢des sociais do edu-
cando, em todos os graus;

VII — apoio suplementar ao edu-
cando, atraves de programas de mate-
rial didatico-escolar, transporte. ali-
mentag¢do, assisténcia medico-
odontoldgica, farmacéutica e psicolo-
gica.

§ 12 O acesso ao ensino obrigato-
rio e gratuito é direito publico subjeti-
vo.

§ 22 O ndo oferecimento do ensino
pelo Estado, ou a sua oferta irregular,
importa responsabilidade das autorida-
des competentes.

§ 32 Compete ao Estado fazer a
chamada dos educandos em idade es-
colar e solicitar informagdes a seus res-
ponsaveis pelo descumprimento da fre-
qiiéncia a escola, nos termos da lei.
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Art. 209. O ensino & livre a iniciativa
privada, atendidas as seguintes condi-
¢aes:

] — cumprimento das normas ge-
rais da educag¢do nacional;

11 — autoriza¢do e avaliagdo de
qualidade pelo Poder Publico.

Art. 213. O ensino € livre a iniciativa
privada, atendidas as seguintes condi-
¢aes:

I — cumprimento das normas ge-
rais da educag¢do nacional;

Il — autorizagdo e avalia¢do de
qualidade pelo Poder Publico.

Art. 210. Serdo fixados contelidos mi-
nimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basi-
ca comum e respeito aos valores cultu-
rais e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1Y O ensino religioso, de
matricula facultativa, constituira disci-
plina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental.

§ 22 O ensino fundamental regular
sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas
também a utiliza¢do de suas linguas
maternas € processos proprios de
aprendizagens.
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Art. 211. O ensino sera ministrado com
base nos seguintes principios:

I — igualdade de condi¢des para o
acesso € permanéncia na escola;

I — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensamen-
to, aarte e o saber;

II1 — pluralismo de idéias, de con-
cepgOes pedagogicas e de instituigdes
publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publi-
co em estabelecimentos oficiais;

V — fixa¢3o de conteudos mini-
mos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formag¢do basica
comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais;

V] — matricula facultativa no en-
sino religioso, que constituira discipli-
na dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental;

VIl — prestag¢3do do ensino regular
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Art. 241. A educagdo e o ensino sdo li-
vres a iniciativa privada, obedecidos,
nos termos da lei, os seguintes requisi-
tos:

I — cumprimento das normas ge-
rais da educag¢do nacional;

Il — autoriza¢do e avaliagdo de
qualidade pelo Estado.

§ 12 O Poder Publico ndo subven-
cionara o ensino privado, salvo em ca-
so de institui¢gdes sem fins lucrativos.

§ 2° Em caso de insuficiéncia de
vagas na rede publica de ensino, o Po-
der Publico oferecera bolsa de estudo
nas escolas privadas.

§ 32 A cooperagdo entre o Poder
Plblico e as institui¢des de ensino pri-
vado podera ser efetivada mediante
contrato ou convénio.

Art. 242. O ensino é livre a iniciativa
privada, desde que atendidas as seguin-
tes condig¢des:

I — cumprimento das normas ge-
rais da educa¢do nacional, estabeleci-
das em lei;

Il — autorizagdo, reconhecimen-
to, credenciamento e verificacdo de
qualidade pelo Estado.

Art. 242. A lei fixara contetdo minimo
para o ensino fundamental, de maneira
a assegurar formacgdo basica comum e
identificagdo do educando com o tra-
balho e com os valores humanos, cul-
turais e artisticos nacionais e regionais.

§ 12 O programa de formagdo co-
mum a que sc refere este artigo incluira
principios de conhecimento desta
Constitui¢do e do objetivo das leis.

§ 22 O ensino fundamental sera
ministrado na lingua portuguesa, asse-
gurado as comunidades indigenas o
uso também de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem.

§ 32 O ensino religioso, de
matricula facultativa, constituira disci-
plina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental.
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Art. 243. A lei fixara conteudo minimo
para o ensino fundamental, de maneira
a assegurar a formag¢do comum e o res-
peito aos valores culturais e artisticos e
as especificidades regionais.

§ 12 O ensino, em qualquer nivel,
sera ministrado na lingua portuguesa,
assegurado as comunidades indigenas
o uso tambeém de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem.

§ 22 O ensino religioso, de
matricula facultativa, constituira disci-
plina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental.
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na lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utiliza¢do de
suas linguas maternas e processos pro-
prios de aprendizagem, no ensino fun-
damental;

VIII — valorizagdo dos profissio-
nais do ensino, garantido, na forma da
lei, plano de carreira para o magistério
publico, em cada nivel de ensino, com
piso salarial profissional e ingresso ex-
clusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as institui-
¢0es mantidas pela Unido;

IX — gestdo democratica do ensi-
no publico, na forma da lei;

X — autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial das universi-
dades;

X1 — indissociabilidade entre en-
sino, pesquisa e extensdo e garantia de
padrdo de qualidade, na educag¢do su-
perior.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os Municipios organiza-
rdo em regime de colaboragao seus sis-
temas de ensino.

§ 12 A Unido organizara e finan-
ciard o sistema federal de ensino e o
dos Territorios, e prestara assisténcia
tecnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios para
o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e o atendimento prioritario a es-
colaridade obrigatoria.

§ 2° Os Municipios atuardo priori-
tariamente no ensino fundamental e
pre-escolar.

Art. 214. A Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os Municipios organiza-
rdo em regime de colaboragdo seus sis-
temas de ensino.

§ 12 A Unido organizara e finan-
ciara o sistema federal de ensino e o
dos Territorios, e prestara assisténcia
tecnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios para
o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e atendimento prioritario a es-
colaridade obrigatoria.

§ 22 Os Municipios atuardo priori-
tariamente no ensino fundamental e
pré-escolar.
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Art. 244. A Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os Municipios organiza-
rdo, em regime de colaborag¢lo, os seus
sistemnas de ensino.

§ 12 A Unido organizara e finan-
ciara o sistema federal de ensino e o
dos Territorios, e prestara assisténcia
tecnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, para
o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e atendimento prioritario a es-
colaridade obrigatoria.

§ 22 Os Municipios atuardo priori-
tariamente no ensino fundamental e
pré-escolar, sem prejuizo da oferta que
garanta o prosseguimento dos estudos.
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Art. 212. A Unido aplicara, anualmen-
te, nunca menos de dezoito, e os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Municipios
vinte e cinco por cento, no minimo, da
receita resultante de impostos, com-
preendida a proveniente de transferén-
cias, na manuteng¢do e desenvolvimen-
to do ensino.

§ 1° A parcela da arrecadagdo de
impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Mu-
nicipios, ou pelos Estados aos respecti-
vos Municipios, ndo é considerada, pa-
ra efeito do calculo previsto neste arti-
g0, receita do governo que a transferir.

§ 2° Para efeito do cumprimento
do disposto do caput deste artigo, se-
rdo considerados os sistemas de ensino
federal, estadual e municipal e os re-
cursos aplicados na forma do art. 213.

§ 3° A distribuicdo dos recursos
publicos assegurara prioridade ao aten-
dimento das necessidades do ensino
obrigatorio, nos termos do plano na-
cional de educagio.

§ 42 Os programas suplementares
de alimentagdo e assisténcia a saude
previstos no art. 208, VI1I, serdo finan-
ciados com recursos provenientes de
contribui¢des sociais e outros recursos
orgamentarios.

§ 52 O ensino fundamental publi-
co tera como fonte adicional de finan-
ciamento a contribui¢do social do
salario-educagdo, recolhida, na forma
da lei, pelas cmpresas, que dela pode-
rdo deduzir a aplica¢do realizada no
ensino fundamental de seus emprega-
dos e dependentes.
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Art. 215 — A Unido aplicara, anual-
mente, nunca menos de dezoito, e os
Estados, o Distrito Federal e os Mu-
nicipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de im-
postos, inclusive a proveniente de
transferéncias, na manuten¢ao e desen-
volvimento do ensino.

§ 1° A parcela da arrecadagido de
impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Mu-
nicipios, ou pelos Estados aos respecti-
vos Municipios, ndo é considerada, pa-
ra efeito do calculo previsto neste arti-
g0, receita do governo que a transferir.

§ 2° Para efeito do cumprimento
do disposto no ‘‘caput’’ deste artigo,
serdo considerados os sistemas de ensi-
no federal, estadual e municipal e os
recursos aplicados na forma do art.
217.

§ 3° A distribuigdo dos recursos
publicos assegurara prioridade ao aten-
dimento das necessidades do ensino
obrigatorio, nos termos do plano na-
cional de educacio.

§ 4° Os programas suplementares
de alimentag¢do e assisténcia a saude
previstos no art. 212, VII, serdo finan-
ciados com recursos provenientes de
contribui¢des sociais e outros recursos
or¢amentarios.

§ 52 O ensino fundamental publi-
co tera como fonte adicional de finan-
ciamento a contribuicdo social do
salario-educacdo recolhida, na forma
da lei, pelas empresas, que dela pode-
rdo deduzir a aplicagdo realizada com
o ensino fundamental de seus emprega-
dos e dependentes.
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Art. 243. A Unido aplicara, anualmen-
te, nunca menos de dezoito, e os Esta-
dos. o Distrito Federal e o0s Mu-
nicipios, vinte e c¢inco por cento, no
minimo, das suas receitas proprias re-
sultantes de impostos, inclusive o pro-
veniente de transferéncia, na manuten-
¢do e desenvolvimento do ensino.

§ 12 Para efeito do cumprimento
do disposto no ‘‘caput’ deste artigo,
serdo considerados os recursos aplica-
dos na forma do artigo 241, paragrafos
19, 22 ¢ 32, e os aplicados sob forma de
convénio entre as cntidades menciona-
das no ‘“*caput’ deste artigo.

§ 2° A distribui¢do dos recursos
publicos assegurara prioridade ao aten-
dimento das necessidades do ensino
obrigatorio, nos termos do plano na-
cional de educacdo.

§ 32 O apoio suplementar ao edu-
cando, a que se refere o inciso VII do
artigo 240, sera custeado com 0s recur-
sos previstos neste artigo e tambem, no
que couber, com recursos da segurida-
de social.
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Art. 245. A Unido aplicara, anualmen-
te, nunca menos de dezoito, e os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Mu-
nicipios, vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de im-
postos, inclusive o proveniente de
transferéncia, na manutengdo e desen-
volvimento do ensino.

§ 12 A parcela da arrecadagdo de
impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Mu-
nicipios, ou pelos Estados aos respecti-
vos Municipios, ndo é considerada, pa-
ra efeito do calculo previsto neste arti-
go, receita do governo que a transferir.

§ 22 Para efeito do cumprimento
do disposto no ‘‘caput” deste artigo,
serdo considerados os sistemas de ensi-
no federal, estaduais e municipais.

§ 32 A reparticdo dos recursos pu-

blicos assegurara prioridade ao atendi-
mento das necessidades do ensino obri-
gatorio, nos termos do plano nacional
de educagdo.
Art. 249. O ensino publico fundamen-
tal tera como fonte adicional de finan-
ciamento a contribui¢do social do
salario-educacdo, a ser recolhida pelas
empresas, na forma da lei.
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§ 62 E facultado aos Estados e ao
Distrito Federal vincular parcela de sua
receita or¢amentaria a entidades publi-
cas de fomento ao ensino e a pesquisa
cientifica e tecnologica.

Art. 213. Os recursos publicos serdo
destinados as escolas publicas, poden-
do ser dirigidos a escolas comunitarias,
confessionais ou filantropicas, defini-
das em lei, que:

I — comprovem finalidade nio-
lucrativa e apliquem seus excedentes fi-
nanceiros em educagio;

1I — assegurem a destinagdo de
seu patrimdnio a outra escola comuni-
taria, filantropica ou confessional, ou
ao Poder Publico, no caso de encerra-
mento de suas atividades.

§ 12 Os recursos de que trata este
artigo poderdo ser destinados a bolsas
de estudo para o ensino fundamental e
medio, na forma da lei, para os que de-
monstrarem insuficiéncia de recursos,
quando houver falta de vagas e cursos
regulares da rede publica na localidade
da residéncia do educando, ficando o
Poder Publico obrigado a investir prio-
ritariamente na expansdo de sua rede
na localidade.

§ 2° As atividades universitarias
de pesquisa e extensdo poderdo receber
apoio financeiro do Poder Pablico.

Art. 216. Os recursos publicos serdo
destinados as escolas publicas, poden-
do ser dirigidos a escolas comunitarias,
confessionais ou filantropicas, defini-
das em let, que:

I — comprovem finalidade ndo-
lucrativa e apliquem seus excedentes {i-
nanceiros em educa¢io;

Il — assegurem a destinagdo de
seu patrimodnio a outra escola comuni-
taria, filantropica ou confessional, ou
ao Poder Publico, no caso de encerra-
mento de suas atividades.

§ 12 Os recursos de que trata este
artigo poderdo ser destinados a bolsas
de estudo para o ensino fundamental e
medio, na forma da lei, para os que de-
monstrarem insuficiéncia de recursos,
quando houver falta de vagas e cursos
regulares da rede publica na localidade
da residéncia do educando, ficando o
Poder Publico obrigado a investir prio-
ritariamente na expansdo de sua rede
na localidade.

§ 2¢ As atividades universitarias
de pesquisa e extensdo poderdo receber
apoio financeiro do Poder Publico.

Art. 214. A lei estabelecera o plano na-
cional de educacdo, de duragio pluria-
nual, visando & articulagdo e ao desen-
volvimento do ensino em seus diversos
niveis e a integra¢do das a¢des do Po-
der Publico que conduzam a:

] — erradicagdo do analfabetis-
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Art. 217. A lei estabelecera o plano na-
cional de educagido, de duragio pluria-
nual, visando a articula¢do e ao desen-
volvimento do ensino em seus diversos
niveis e a integracdo das a¢des do Po-
der Publico que conduzam a:

I — erradicagdo do analfabetis-
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Art. 241 . A educag¢do e o ensino sdo li-
vres a iniciativa privada, obedecidos,
nos termos da lei, os seguintes requisi-
10s:

I — cumprimento das normas ge-
rais da educa¢do nacional;

I — autorizagdo e avalia¢do de
qualidade pelo Estado.

§ 12 O Poder Publico nao subven-
cionara o ensino privado, salvo em ca-
so de institui¢des sem fins lucrativos.

§ 22 Em caso de insuficiéncia de
vagas na rede publica de ensino, o Po-
der Publico oferecera bolsa de estudo
nas escolas privadas.

§ 3° A cooperagdo entre o Poder
Publico e as instituigdes de ensino pri-
vado poaera ser efetivada mediante
contrato ou convénio.

Art. 247. Os recursos publicos serdo
destinados as escolas publicas, poden-
do ser dirigidos a escolas comunitarias,
confessionais ou filantropicas defini-
das em lei, que:

1 — provem finalidade ndo lucra-
tiva e apliquem seus excedentes finan-
ceiros em educag¢io;

Il — prevejam a destinagdo de seu
patrimonio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Po-
der Publico, no caso de encerramento
de suas atividades.

Art. 245. A lei estabelecera as di-
retrizes e bases da educac¢do nacional,
orientara o plano nacional de educa-
¢do, de duragdoe plurianual, visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do
ensino, em todos os niveis, para a erra-
dica¢do do analfabetismo, a formacgdo
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Art. 248. A lei definira o plano na-
cional de educagdo, de dura¢do pluria-
nual, visando a articulacdo, ao desen-
volvimento dos niveis de ensino e a in-
tegracdo das a¢des do Poder Publico
que conduzam a erradica¢do do analfa-
betismo, a universaliza¢ao do. atendi-
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mo; mo;

II — universaliza¢gdo do atendi- II — universalizagdo do atendi-
mento escolar; mento escolar;

111 — melhoria da qualidade do III — melhoria da qualidade do
ensino; ensino;

IV — formagdo para o trabalho; IV — formagdo para o trabalho;

V — promo¢do humanistica, V — promo¢do humanistica,

cientifica e tecnologica do Pais.

cientifica e tecnologica do Pais.

Paragrafo tinico. O ensino da His-
toria do Brasil levara em conta as con-
tribui¢des das diferentes culturas e et-
nias para a formagdo do povo brasilei-
ro.

Se¢do 11
Da Cultura

Art. 215. O Estado garantira a todos o
pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional, e
apoiara e incentivara a valoriza¢do e a
difusdo das manifestagdes culturais.

§ 12 O Estado protegera as mani-
festagdes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, e das de
oulros grupos participantes do proces-
so civilizatorio nacional.

§ 22 A lei dispora sobre a fixa¢do
de datas comemorativas de alta signifi-
cagdo para os diferentes segmentos
étnicos nacionais.

Art. 216. Constituem patrimonio cul-
tural brasileiro os bens de natureza ma-
terial e imaterial, tomados individual-
mente ou em conjunto, porlador‘es de
referéncia a identidade, a agdo, a me-
moria dos diferentes grupos forquo-
res da sociedade brasileira, nos quais s€

incluem:
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Se¢do 11
Da Cultura

Art. 218. O Estado garantira a to-
dos o pleno exercicio dos direitos cultu-
rais e acesso as fontes da cultura nacio-
nal, apoiara e incentivara a valoriza-
¢do e a difusdo das manifestagdes cul-
turais.

§ 12 O Estado protegera as mani-
festagdes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras e das de ou-
tros grupos participantes do processo
civilizatorio brasileiro.

§ 292 A lei dispora sobre a fixa¢do
de datas comemorativas de alta signifi-
cacdo para os diferentes segmentos
étnicos nacionais.

Art. 219. Constituem patrimonio cul-
tural brasileiro os bens de natureza ma-
terial e imaterial, tomados individual-
mente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a a¢do, a me-
moria dos diferentes grupos formado-
res da sociedade brasileira, incluidas
[ — as formas de expressdo;
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para o trabalho e para a promog¢do hu-
manistica, cientifica e tecnologica do
Pais.

mento escolar e & melhoria da qualida-
de do ensino.

Art. 248. O Poder Publico apoiara e
incentivara a valorizacdo e a difusdo
das manifestagdes culturais e facilitara,
a todos, o acesso as fontes da cultura
nacional.

Paragrafo unico. O Estado prote-
gera as manifesta¢des das culturas po-
pular, indigena e afro-brasileira, como
fontes historicas da cultura nacional.

Art. 250. O Estado garantira a cada
um o pleno exercicio dos direitos cultu-
rais e a participag¢ao igualitaria no pro-
cesso cultural e dara prote¢do, apoio e
incentivo as ag¢des de valorizagdo, de-
senvolvimento e difusdo da cultura.

Paragrafo unico. O Estado prote-
gera, em sua integridade e desenvolvi-
mento, as manifestagdes da cultura po-
pular, das culturas indigenas, das de
origem africana e das de outros grupos
participantes do processo civilizatorio
brasileiro.

Art. 247. Constituem patrimonio da
cultura nacional os bens de natureza
material e imaterial, portadores de re-
feréncias a historia brasileira, a identi-
dade e 4 memoria dos diferentes gru-
pos étnicos formadores da sociedade,
as criagdes cientificas e artisticas, as
obras, objetos, documentos, edifica-
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Art. 251. Constituem patriménio cul-
tural brasileiro os bens de natureza ma-
terial e imaterial, tomados individual-
mente ou em conjunto, portadores de
referéncia a4 identidade, & acio e & me-
moria dos diferentes grupos e classes
formadores da sociedade brasileira, in-
cluidas as formas de expressdo, os mo-

459



TEXTO FINAL

TEXTO APROVADO
EM 19 TURNO

1 — as formas de expressdo,

1l — os modos de criar, fazer e vi-
ver;

111 — as cria¢des cientificas,
artisticas e tecnologicas;

IV — as obras, objetos, documen-
tos, edificagdes e demais espagos desti-
nados as manifesta¢des artistico-
culturais;

V — os conjuntos urbanos e sitios
de valor historico, paisagistico, artisti-
co, arqueologico, paleontologico, eco-
l6gico e cientifico.

§ 12 O Poder Publico, com a cola-
boragdo da comunidade, promovera e
protegera o patrimonio cultural brasi-
leiro, por meio de inventarios, regis-
tros, vigilancia, tombamento e desa-
propria¢do, e de outras formas de
acautelamento e preservagio.

§ 22 Cabem a administra¢do publi-
ca, na forma da lei, a gestdo da docu-
mentagdo governamental e as provi-
déncias para franquear sua consulta a
quantos dela necessitem.

§ 32 — A lei estabelecera incenti-
vos para a produgdo e o conhecimento
de bens e valores culturais.

§ 42 Os danos e ameagas ao patri-
monio cultural serdo punidos, na for-
ma da lei,

§ 52 Ficam tombados todos os do-
cumentos e os sitios detentores de remi-
niscéncias historicas dos antigos qui-
lombos.

II — os modos de criar, fazer e vi-
ver;

[II — as criagdes
artisticas e tecnologicas;

1V — as obras, objetos, documen-
tos, edifica¢des e demais espagos desti-
nados as manifesta¢des artistico-
culturais;

V — os conjuntos urbanos e sitios
de valor historico, paisagistico, artisti-
co, arqueologico. paleontolégico, eco-
logico e cientifico.

§ 12 O Poder Publico, com a cola-
bora¢do da comunidade, promovera e
protegera o patrimoénio cultural brasi-
leiro, através de inventarios, registros,
vigildncia, tombamento e desapropria-
¢do, ¢ de outras formas de acautela-
mento e preservagao.

§ 2° Cabem a administra¢do publi-
ca, na forma da lei, a gestdo da docu-
mentacdo governamental ¢ as provi-
déncias para franquear sua consulta a
quantos dela necessitem.

§ 32 A lci estabelecera incentivos
para a produg¢do e¢ o conhecimento de
bens e valores culturais.

§ 4° Os danos e ameagas ao patri-
monio cultural serdo punidos, na for-
ma da lei.

§ 5° Ficam tombados os sitios de-
tentores de reminiscéncias historicas,
bem como todos os documentos dos
antigos quilombos.

cientificas,

Segdo 111
Do Desporto

Art. 217. E dever do Estado fomentar
praticas desportivas formais e ndo-
formais, como direito de cada um, ob-
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Se¢do 111
Do Desporto

Art. 220. E dever do Estado fomentar
praticas desportivas formais e ndo-
formais, como direito de cada um, ob-
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¢des, conjuntos urbanos e sitios de va-
lor historico, paisagistico, artistico, ar-
queologico, paleontologico e cientifi-
co.

§ 19 O Poder Publico, com a cola-
boragdo da comunidade, protegera o
patrimonio cultural brasileiro, atraves
de inventarios, registros, vigildncia e
tombamento e de outras medidas que
resguardem a sua preservagdo.

§ 29 A lei cstabelecera incentivos
para a produ¢do ¢ o conhecimento dos
bens e valores culturais brasileiros.

§ 32 Os danos e ameacgas ao patri-
monio cultural serdo punidos, na for-
ma da lei.

dos de fazer e de viver; as cria¢des
cientificas, artisticas e tecnolégicas; as
obras, objectos, documentos, edifica-
¢Oes, conjuntos urbanos e sitios de va-
lor historico, paisagistico, artistico, ar-
queologico, paleontologico, ecolbgico
e cientifico.

§ 12 O Poder Publico, com a efeti-
va colabora¢do da comunidade, pro-
movera e apoiara o desenvolvimento e
a protec¢do do patrimonio cultural bra-
sileiro, atraveés de inventario sistemati-
co, registro, vigilancia, tombamento e
desapropriag¢do, e de outras formas de
acautelamento e preserva¢do, assim
como de sua valoriza¢do e difusdo.

§ 22 A lei estabelecera incentivos
para a produ¢do e o conhecimento dos
bens e valores culturais brasileiros.

§ 32 Ressalvado o disposto no pa-
ragrafo anterior, € vedada a destinagdo
de recursos publicos a entidades cultu-
rais privadas de fins lucrativos.

§ 42 Os danos e ameacgas ao patri-
monio cultural serdo punidos na forma
da lei.

Art. 249. E dever do Estado fomentar
praticas desportivas formais e ndo
formais, direito de cada um, observa-
dos:

I — a autonomia das entidades
desportivas dirigentes e associagdes,
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Art. 252. E dever do Estado fomentar
praticas desportivas formais e ndo
formais, direito de cada um,dentro dos
seguintes principios:

I — respeito & autonomia das enti-
dades desportivas dirigentes e associa-
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servados: i
1 — a autonomia das entidades

desportivas dirigentes e associagdes,
quanto a sua organizagdo e funciona-
mento;

II — a destinagdo de recursos pu-
blicos para a promog¢do prioritaria do
desporto educacional e, em casos es-
pecificos, para a do desporto de alto
rendimento;

111 — o tratamento diferenciado
para o desporto profissional e o ndo-
profissional;

IV — a proteg¢do e o incentivo as
manifestacdes desportivas de criagdo
nacional.

§ 12 O Poder Judiciario s6 admiti-
ra ac¢des relativas a disciplina e as com-
peti¢des desportivas apOs esgotarem-se
as instancias da justi¢a desportiva, re-
gulada em lei.

§ 22 A justica desportiva tera o
prazo maximo de sessenta dias, conta-
dos da instauragdo do processo, para
proferir decisdo final.

§ 32 O Poder Publico incentivara
o lazer, como forma de promogio so-
cial.

servados:

I — a autonomia das entidades
desportivas dirigentes e associa¢des,
quanto a sua organizag¢do ¢ funciona-
mento;

II — a destinagdo de recursos pu-
blicos para a promog¢do prioritaria do
desporto educacional e, em casos es-
pecificos, para a do desporto de alto
rendimento;

III — o tratamento diferenciado
para o desporto profissional e o ndo-
profissional;

IV — a protegdo e o incentivo as
manifesta¢des desportivas de criac¢do
nacional.

§ 12 O Poder Judiciario s6 admiti-
ra ag¢des relativas a disciplina e as com-
peti¢des desportivas apOs esgotarem-se
as instancias da justica desportiva, re-
gulada em lei, que tera o prazo maximo
de sessenta dias, contados da instaura-
¢do do processo, para proferir decisdo
final.

§ 22 O Poder Pablico incentivara
o lazer, como forma de promogdo so-
cial.

Capitulo 11
DA SEGURIDADE SOCIAL

Secdo 111
Da Previdéncia Social

Art. 202. E assegurada aposentadoria,
nos termos da lei, calculando-se o be-
neficio sobre a média dos trinta e seis
ultimos salarios de contribuigdo, corri-
gidos monetariamente més a més, e
comprovada a regularidade dos reajus-
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Capitulo 11
DA SEGURIDADE SOCIAL

Secao I
Da Previdéncia Social

Art. 207. E assegurada aposentadoria,
nos termos da lei, calculando-se o be-
neficio sobre a média dos trinta e seis
0ltimos salarios de contribuigdo, corri-
gidos monetariamente més a més e
comprovada a regularidade dos reajus-
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quanto a sua organizagdo ¢ funciona-
mento;

[l — a destinag¢do de recursos plu-
blicos para a promoc¢do prioritaria do
desporto educacional ¢ do ndo
profissional ¢, em casos especificos,
para o desporto de alto rendimento;

1} — o wratamento diferenciado
para o desporto profissional ¢ 0 ndo
profissional;

IV — a prote¢do e incentivo as
manifesta¢des desportivas de criagdo
nacional.

Paragrafo unico. O Poder Judi-
ciario s6 admitira a¢des relativas a dis-
ciplina e as competi¢des desportivas
apos esgolarem-s¢ as instancias da jus-
tiga desportiva, que tera o prazo maxi-
mo de sessenta dias, contados da ins-
taura¢do do processo, para proferir de-
cisdo final.

¢Oes, quanto a sua organiza¢do e fun-
cionamento internos;

II — destina¢do de recursos publi-
COs para amparar € promover priorita-
riamente o desporto educacional, o
ndo profissional e, em casos especifi-
cos, o desporto de alto rendimento;

I1I — tratamento diferenciado pa-
ra o desporto profissional e o ndo pro-
fissional;

IV — protegdo e incentivo as ma-
nifestagdes desportivas de cria¢do na-
cional.

Paragrafo unico. O Poder Judi-
ciario s6 admitira agoes relativas a dis-
ciplina e as competi¢des desportivas
apos esgotarem-se as instancias da jus-
tia desportiva, que tera o prazo maxi-
mo de sessenta dias, contados da ins-
taurag¢do do processo, para proferir de-
cisdo final.

Capitulo 11
DA SEGURIDADE SOCIAL

Se¢do 11
Da Previdéncia Social

Art. 233. Os planos de previdéncia so-

cial, mediante contribui¢do, atende-
rdo, nos termos da lei:

=K

n—...

111 — aposentadoria apos trinta
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Capitulo 11
DA SEGURIDADE SOCIAL

Sec¢do 11
Da Previdéncia Social

Art. 237. E assegurada aposentadoria
com salario integral, garantido o rea-
justamento para preservagdo. em cara-
ter permanente, de seu valor real. obe-
decidas as seguintes condi¢des:

I—...
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tes dos salarios de contribui¢do de mo-
do a preservar seus valores reais e obe-
decidas as seguinte condigoes:

I —...

In— ...

111 — apos trinta anos, ao profes-
sor, e, apos vinte e cinco, a professora,
por efetivo exercicio de funcdo de ma-
gisterio.

§l1e...

§2¢9...

tes dos salarios de contribuig¢do de mo-
do a preservar seus valores reais ¢ obe-
decidas as seguintes condi¢des:

I—...

I—...

11l — apos trinta anos, ao profes-
sor, e, apoOs vinte e cinco anos, a pro-
fessora, por efetivo exercicio de fungédo
de magistério de primeiro ou segundo
gratu;

v — ..

Paragrafo unico. ...

ATO DAS DISPOSICOES
CONSTITUCIONAIS
TRANSITORIAS

Art. 60. Nos dez primeiros anos da
promulga¢do da Constitui¢do, o Poder
Publico desenvolvera esfor¢os, com a
mobiliza¢go de todos os setores organi-
zados da sociedade e com a aplica¢do
de, pelo menos, cingiienta por cento
dos recursos a que se refere o art. 212
da Constitui¢do, para eliminar o anal-
fabetismo e universalizar o ensino fun-
damental.

Paragrafo unico. Em igual prazo,
as universidades publicas descentrali-
zardo suas atividades, de modo a esten-
der suas unidades de ensino superior as
cidades de maior densidade populacio-
nal.

ATO DAS DISPOSICOES
CONSTITUCIONALIS
TRANSITORIAS

Art. 67. Nos dez primciros anos da
promulgag¢do da Cosntituicdao, o Poder
Publico desenvolvera esfor¢os, com a
mobilizagdo de todos os setores organi-
zados da sociedade e com a aplicag¢do
de. pelo menos, cingiienta por cento
dos recursos a que se refere o art. 21§
da Constituigdo, para eliminar o anal-
fabetismo e universalizar o ensino fun-
damental.

Paragrafo tinico. Em igual prazo,
as universidades publicasdescentraliza-
rdo suas atividades,de modo a estender
suas unidades de ensino superior as ci-
dades de maior densidade populacio-
nal.

Art. 61. As entidades educacionais a
que se refere o art. 213 bem como as
fundag¢des de ensino e pesquisa cuja
criacdo tenha sido autorizada por lei,
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Art. 68. As entidades educacionais a
que se refere o art. 216, bem como as
fundag¢ées de ensino e pesquisa cuja
criagdo tenha sido autorizada por lej,
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anos de efetivo exercicio de magisterio,
ao professor, e, ap0Os vinte e cinco, a
professora;

v — ...

V—..

VI— ...

VI ...

VI — ...

>
|

.c.o
|

LR R7s Ry )
L B o N —
7

P

I — apos trinta anos de efetivo
exercicio em fun¢des de magisterio, ao
professor, e, apos vinte e cinco, a pro-
fessora;

Il — ...

v —...

10 10 O I

[}

O W LD L U <

1
2
3
4
5

10

ATO DAS DISPOSICOES
CONSTITUCIONALIS
GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 33. O Poder Plblico destinara re-
cursos ¢ desenvolvera esfor¢os, com a
mobilizacdo de todos os setores organi-
zados da sociedade brasileira, para ga-
rantir a elimina¢do do analfabetismo e
a universaliza¢do do ensino fundamen-
tal.

ATO DAS DISPOSICOES
CONSTITUCIONAIS
GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 35. O Poder Publico destinara re-
cursos e desenvolvera esfor¢os, com a
mobiliza¢do de todos os setores ativos
organizados da sociedade brasileira,
para garantir a elimina¢do do analfa-
betismo e a universaliza¢do do ensino
fundamental.

Art. 40. As entidades educacionais a
que se refere o artigo 241, Paragrafo
12, bem como as fundag¢des de ensino e
pesquisa cuja cria¢do tenha sido auto-
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Art. 42. As entidades educacionais a
que se refere o artigo 247, bem como as
fundac¢des de ensino e pesquisa cuja
cria¢do tenha sido autorizada por lei,
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que preencham os requisitos dos inci-
sos 1 e Il do referido artigo e que, nos
ultimos trés anos, tenham recebido re-
cursos publicos, poderdo continuar a
recebé-los, salvo disposicao legal em
contrario.

que preencham os requisitos dos inci-
sos I e 11 do referido artido e que, nos
tltimos trés anos, tenham recebido re-
cursos publicos, poderdo continuar a
recebé-los, salvo disposi¢do legal em
contrario.

Outros dispositivos constitucionais sobre educag¢do, cultura e desporto

Alem dos dispositivos até agora focalizados neste trabalho, o texto fi-
nal da Constitui¢do Federal de 1988 apresenta outras normas atinentes a
educagdo, cultura e desporto. cuja transcricdo se faz necessaria:

Art. 62S3o direitos sociais a educagao, a satide, o trabalho, o lazer, a se-
guranga, a previdéncia social, a prote¢ao a maternidade e & infancia, a as-
sisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢io.
Art. 7? S3o direitos dos trabalhadores urbanos ¢ rurais, alem de outros
que visem a melhoria de sua condic¢do social:

XXV — assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nasci-
mento ate seis anos de idade em creches e pre-escolas;

Paragrafo Gnico. Lei complementar podera autorizar os Estados a le-
gislar sobre questdes especificas das materias relacionadas neste artigo.
Art. 23. E competéncia comum da Unido, dos Estados. do Distrito Fede-
ral e dos Municipios:

111 — proteger os documentos. as obras e outros bens de valor histo-
rico, artistico e cultural, os monumentos, as paisagens naturais notaveis e
oS sitios arqueologicos;

IV — impedir a evasdo, a destrui¢io e a descaracteriza¢do de obras
de arte e de outros bens de valor historico, artistico ou cultural;
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rizada por lei, que preencham os requi-
sitos dos incisos I ¢ Il do referido arti-
g0 e que, nos ultimos trés anos, tenham
recebido recursos publicos, poderido
continuar a recebé-los, a menos que a
lei de que trata aquele dispositivo lhes
venha a estabelecer vedagdo.

que preencham os requisitos dos inci-
sos I e 11 do referido artigo e que, nos
ultimos trés anos, tenham recebido re-
cursos publicos, poderdo continuar a
recebé-los, a menos que a lei de que
trata aquele dispositivo lhes venha a
estabelecer vedagdo.

V — proporcionar os meios de acesso a cultura, a educag¢do e a cién-

X1l — estabelecer ¢ implantar politica de educa¢do para a seguranga
do trdnsito.
Art. 24. Compete a Unlao aos Estados e ao Distrito Federal legislar con-
correntemente sobre:

VIl — prote¢do ao patrimonio historico, cultural, artistico, turistico
¢ paisagistico;

VIII — responsabilidade por dano ao meio ambiente, ao-consumi-
dor, a bens e direitos de valor artistico, estético, historico, turistico e pai-
sagistico;

IX — educa¢ao, cultura, ensino e desporto;

§ 12 No ambito da legisla¢do concorrente, a competéncia da Unido
limitar-se-a a estabelecer normas gerais.

§ 22 A competéncia da Unido para legislar sobre normas gerais ndo
exclui a competéncia suplementar dos Estados.

§ 32 Inexistindo lei federal sobre normas gerais. os Estados exercerdo
a competéncia legislativa plena, para atender a suas peculiaridades.

§ 42 A superveniéncia de lei federal sobre normas gerais suspende a
eficacia da lei estadual, no que lhe for contrario.
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V1 — manter, com a cooperag¢do técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de educacido pre-escolar e de ensino fundamental;

IX — promover a prote¢do do patrimonio historico-cultural local,
observada a legislagdo e a a¢do fiscalizadora federal e estadual.
Art. 35. O Estado nao intervira em seus Municipios, nem a Unido nos
Municipios localizados em Territorio Federal, exceto quando:

111 — ndo tiver sido aplicado o minimo exigido da receita municipal
na manuten¢do e desenvolvimento do ensino;
Art. 37. A administra¢do publica direta, indireta ou fundacional, de qual-
quer dos Poderes da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Mu-
nicipios obedecera aos principios de legalidade, impessoalidade, morali-
dade, publicidade e, também, ao seguinte:

XVI — e vedada a acumula¢io remunerada de cargos piblicos, exce-
to quando houver compatibilidade de horarios:

a) ade dois cargos de professor;

b) a de um cargo de professor com outro tecnico ou cientifico;

c) ade dois cargos privativos de medico;

XVII — a proibi¢do de acumular estende-se a empregos e funcoes e
abrange autarquias, empresas piblicas, sociedades de economia mista e
fundag¢des mantidas pelo Poder Publico;

Art. 62. A lei criara o Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR)
nos moldes da legislacdo relativa ao Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e ao Servigo Nacional de Aprendizagem do Comercio
(SENAQ), sem prejuizo das atribui¢es dos 6rgdos publicos que atuam na
area.
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ESTUDOS

Causacdo ideal de uma historia possivel
(um catdlico comunista entre S3o Paulo
e Karl Marx)*

Mario Alighiero Manacorda
Vice-Presidente do Instituto Antonio Gramsci, em Roma.

O autor analisa a obra de Franco Rodano, LicBes de Historia
Possivel, organizada apos sua morte, a partir de suas anotacgoes.
Trata-se de uma analise critica e bastante detalhada, onde s80 inseridos
comentarios pessoais e o0 posicionamento filosofico do autor do artigo,
que confronta o pensamento de Franco Rodano com outras correntes
filosoficas, especialmente no que diz respeito a Marx.

O debate sobre Marx e os veteromarxismos e neomarxismos pode,
novamente, vir a ser solicitado a partir do confronto com algumas leituras
sérias que alguns espiritos religiosos, principalmente catolicos, fizeram e
estao fazendo de Marx. Obviamente, excluo deste conjunto de leituras to-
dos os textos de Karol Wojtyla, principalmente sua enciclica sobre o
Espirito Santo, de 18 de maio de 1986, onde & possivel encontrar apenas
incultura e sectarismo, pois ela limita-se apenas a afirmar, sem referéncia
concreta a textos ou a fatos, que todo o mal existente no mundo —droga,
prostituigdo, aborto, polui¢do, terrorismo, guerras e perigo atdmico —
deve-se ao ‘‘materialismo historico e dialético, na sua forma de marxis-
mo”’. Trata-se realmente de uma excelente contribui¢io para os estudos e
a compreensao entre os homens!

Pessoalmente, discordo radicalmente de todo sentimento de religiosi-
dade (a ndo ser que se fa¢a um jogo de palavras, entendendo por senti-
mento religioso toda concepgao séria da vida e do destino humano); rejeito toda
idéia de transcendéncia, toda diminui¢do do homem, seja ela confessional
ou ndo confessional; em particular, sinto-me livre de toda tentag¢do teolo-
gica. Por outro lado, discordo também de todos os veteromarxismos orto-
doxos bem como de todos 0s neomarxismos, mais ou menos d Ia page,
preocupados, em antagonismo com os antimarxismos, em retirar do pen-
samento de Marx toda a possibilidade de abertura em diregdo aos valores
culturais e morais.

* O artigo foi escrito para esta Revista originalmente em italiano, tendo sido traduzido pelo Professor Renzo Dini,

Mestre em Educagio pela Universidade de Brasilia ¢ Professor da Faculdades Integradas da Catélica de Brasi-
lia (FICB).

A. bras. Esl. padag., Brasflia, 69 (163):471-91, sel./dez. 1988 471



E bem verdade que cada individuo, quando se coloca fr_er'ne a um au-
tor ou a uma tradi¢do, encontra-se condicionado por pre-juizos irracio-
nais, procurando discernir apenas todo o bem ou t(_)do o'mal possivel. Pa-
ra mim, tambem com relagdo a Marx, & preciso discernir o bem. Parece-
me que ndo foi assim, porém, que agiu, a seu tempo, Franco_Rodan'o‘ ca-
t6lico e comunista, para quem a preméncia de seus cOmpromissos cristaos
fez com que o pensamento de Marx lhe parecesse a priori estimulante, mas
ndo plenamente convincente. Apesar disso, acho fascinantes suas Ligoes
de Historia Possivel, mesmo impregnadas de religiosidade e neomarxis-
mo. Proferidas nos longinquos e hoje comemorados anos de 1968 e 1969,
e publicadas, postumamente, apenas em 1986, trés anos apos a morte do
autor, continuam ainda profundamente atuais, despertando o pensamen-
to e o debate. Isto significa que possibilitam, também, a divergéncia, prin-
cipalmente no que se refere a sua leitura de Marx que, juntamente com
Paulo, foi o grande inspirador de toda a sua reflexdo.

Historia possivel e causagdo ideal

Historia Possivel ¢ o titulo que os cuidadosos organizadores da obra
extrairam de varias anotagdes, repetidas constantemente por Rodano.
Consiste num tipo de historia, ou melhor, numa concepydao da historia
que, ‘‘inserindo realisticamente o homem ¢m sua condigido’. mesmo nao
plenamente realizada até o momento. pode sempre vir a se realizar, de-
vendo. portanto, ser considerada ‘“‘aos antipodas da utopia® que, objeti-
vando a realiza¢do do absoluto, determina o fim da historia ¢ se coloca
fora da propria historia (p. 96-7). Articulando desta mancira sua reflexdo
com esta possibilidade real. Rodano afirma de imediato seu afastamento
ndo so de todos os utopistas, mas tambem do proprio Marx. Sustenta, ao
contrario. que uma tal historia ainda ¢ sempre possivel, porém nao utopi-
ca. e mesmo estando adiadas suas reais “‘consequéncias praticas’’, pode-
ria ter sua origem ab antiquo na “antropologia radicalmente revoluciona-
ria” (p.96) da carta de Paulo aos Iilipenses. Mas, somente em breves mo-
mentos. oferece uma resposta as indagagoes acerca da causa deste atraso,
limitando-se. na maioria dos casos, a constatar que “*o processo historico
ocorreu como negagdo da historia possivel” (p.118).

O problema que mais o preocupa, melhor ainda, o criterio historio-
grafico que lhe serve como fundamento e ponto de partida nos momentos
iniciais de sua reflexio, € o que ele chama de “‘causagdo ideal das grandes
viradas historicas™ (p.3). isto ¢, **a fungido decisiva das motivagoes cultu-
rais ¢ ideologicas™ (p.161). Trata-se de um postulado. de uma afirmacao
nunca demonstrada. porem constantemente proposta, que permeia a fun-
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do todas as ligdes. A mais articulada formulacdo esta bastante clara: ‘A
partir de determinada defini¢dio do homem, a parur de uma determinada
mancira do homem se perceber a st mesmo. surge um determinado sist2ma
social que a elas corresponde’’, e mais ainda, tal sistema encontra nesta
concepedo ‘‘sua sangdo tltima e decisiva, a sang¢do ideologica’’ (p.19-20).
A inversao da conhecida tese de Marx acerca da determinagdo ‘“‘em ultima
instancia’ do processo historico, particularmente das superestruturas
politico-culturais ¢ ideologicas. a partir do desenvolvimento das forgas
produtivas, ou, como lembra Rodano, ‘‘da grande contradicdo entre for-
¢as produtivas e relagdes de produ¢do’’ (p.7), manifesta-se aqui em toda a
sua plenitude. Por esta inversdo, Rodano devolve a Marx a inversao por
ele operada em Hegel, recolocando de cabeca para baixo aquela dialética
que NMarx havia colocado em pe.

Neste seu posicionar-se contra Marx (o seu Marx!), Rodano se coloca
concretamente ao lado dos neomarxistas, que o questionam por ndo ter
conscguido considerar os temas da politica, da cultura, da consciéncia, e
por ndo poder, conseqlientemente, propor nada a respeito. Mesmo assim,
¢ dos neomarxistas que recebe, ¢ ao mesmo tempo propde, a identificagdo
Marx-marxismo, todas as vezes (embora nem sempre) que fala em posi-
cionamento marxiano e marxista (p.67-8). Sua posi¢do, porém, torna-se
original. embora ndo exclusiva, quando, inserindo-se no contexto histori-
co. atirma, por exemplo. que a explicagdo do ‘“‘mistério’’ de como deter-
minada alienag¢do (no caso. a servil) conseguiu se tornar um ideal huma-
no. pode ser encontrada ‘“‘unicamente tomando-se como referéncia a teo-
logia cristda’ (p.11), desde Paulo até o protestantismo de Lutero e Calvi-
no. bem como quando afirma que ‘o cristianismo teve papel decisivo pa-
ra pdr em crise o sistema senhorial® (p.59). E justamente este o tema cen-
tral de suas li¢ées, todas orientadas para procurar em determinada ideolo-
gia a ‘‘causagdo ideal’ do processo historico: ““Somente com o Protestan-
tismo ocorre realmente um crescimento constante da burguesia...”” (p.13),
afirma. invertendo o que marxianamente poderia ser formulado desta ou-
tra maneira: ‘““Somente em virtude do crescimento da burguesia ocorreu o
fendmeno do Protestantismo.” Ncle, porém, nio apenas as idéias geram
idetas; elas geram os fatos ¢, de causac¢do ideal em causa¢do ideal, a histo-
ria caminha criando forgas produtivas e relagdes de produgdo. Confesso
que nem no Sacrum Imperium, de Aloys Dempf, tive ocasido de ler um
texto no qual as idétas viessem a gerar fatos com tanta forg¢a de persuasido.

Acontece que esta tese se encontra rejeitada por diversas vezes, em-
bora ndao somente esta, nas mesmas paginas das Li¢des, onde aparece fre-
glicntemente, mesmo sob diferente denomina¢do, uma causacdo material
bastante marxiana ou, como afirma, ‘a for¢a determinante da dimenséo
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material”’ (p.52). Rodano ndo se limita a constatar a coincidér?cia da ‘crise
estrutural da servitus com a crise superestrutural da teologia medieval
(p.184), abrindo mio, consequientemente, de decidir acerca do que eA causa
e do que é causado, mas também se refere ao ‘‘nivel econdmico-
produtivo” (p.159), a ‘‘necessidade econdomica® da condi¢do servil
(p.175), toda vez que se propde realizar uma analise de como ocorreu o
processo historico ate o presente momento.

Entretanto, percebo que, reduzido aos termos simplificados da prio-
ridade causal do material ou do ideal, corre-se o risco de reduzir o proble-
ma a velha questdo do ovo e da galinha. Apesar disso, parece-me im-
possivel ocultar o fato de que o pensamento € sempre pensamento acerca
de algo, a reflexdo é reflexdo sobre algo e o verdadeiro, mesmo de acordo
com o idealista Platdo, esta em conformidade as coisas que o sdo; em su-
ma, a coruja, ave de Minerva, simbolo da sabedoria. aparece somente ao
entardecer do processo historico objetivo. Este fato ndo elimina a possibi-
lidade de um pensar sobre as coisas futuras, porem, o sentido mais pro-
fundo do posicionamento de Rodano nao se situa no velho debate acerca
da prioridade causal, mas sim na tentativa de unificar os dois postulados
iniciais; na realidade, ele pensa na ‘‘causac¢do ideal” de uma ‘‘historia
nossivel””.  As duas abstragoes, a idealidade e a possibilidade,
:ncontrando-se, abrem espago a uma concretude: a da opc¢do politica a ser
-ealizada mediante a consideragdo realista de determinada situacdo social
¢ de determinado processo historico, para superar plenamente as contra-
digoes e desencadear um novo processo. A fun¢do decisiva das motiva-
¢Oes culturais e ideologicas se configura. em sintese. como a descjavel e
insubstituivel fun¢do politica dos intelectuais (percebe-se na base de tal
enfoque a reflexdo de Gramsci), que consiste em contribuir para a com-
preensdo do mundo, com a tarefa de transforma-lo. Com relagdo a este
aspecto, vejo-me concordando com Rodano ¢, naturalmente, com Marx,
que, creio eu, nada teria a objetar de substancial.

No contexto desta hipotese, Rodano desenvolve suas reflexdes sobre
a mensagem cristd, caracterizada pela ideia de uma igualdade “‘absoluta”
(o gue vem a ser um conceito religioso) ¢ ““fundamental’’ (o que vem a ser
um conceito natural) entre os homens (p.23). afirmando que tal idéia se
acha presenie tambéem em Marx, tendo como unica diferenca o fato de
que esta igualdade, para os cristdos, ‘‘ndo é algo deste mundo’ (p.39).
Ora, tenho a impressdo de que um tal juizo coincide plenamente com o
manifestado por Engels no inicio de seu Sobre as Origens do
Cristianismo, onde é dito que o cristianismo ‘‘colocou este resgate numa
vida situada no alem” (W.22, p.449). Apesar disso, Rodano rejeita de
imediato, como um preconceito superficial, a ideia de uma ‘‘suposta fa-
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léncia do cristianismo a nivel da sociedade’’, considerando-a ‘‘uma atitu-
de tipica de quem nunca foi educado na rigorosa escola do materialismo
historico™ (p.41). Mesmo deixando de lado uma série de indagag¢des que
poderiam ser levantadas, e preciso perguntar: como explica Rodano uma
tal contradiqao, real ou aparente, entre afirmar o mesmo que 0 marxismo
e rejeita-lo como um preconceito?

Rodano observa que a ideéia religiosa de iguaidade absoluta, presente
no cristianismo e em Marx, nada mais e, essencialmente, do que a ideolo-
gia ‘‘senhorial’’, uma vez que os ‘‘senhores’ sdo e se consideram iguais
na total liberdade do trabalho; difere, porem, de tal ideologia porque,
sendo relativa a todos os homens, diz respeito a uma igualdade ““‘univer-
sal” que exclui-o privilégio senhorial (p.50). Esta universalidade, e so-
mente ela. representa a ruptura com a ideologia senhorial; apesar disso,
ndo se trata de algo suficiente para ter efeitos concretos *‘por causa do pe-
so da historia’ (p.52), uma vez que ‘‘se situava demasiadamente distante
da maturagdo das condi¢Ges materiais’’, as unicas que teriam condigoes
de materializa-los (p.54). Postular esta universalidade consistiria em se
colocar numa abstrata posi¢do de apocalipticos. Conseqlientemente, Ro-
dano pdde concluir ter sido ““oportuno’ que a idéia de liberdade absoluta
¢ fundamental, estendida a todos. isto &, tornada universal, ‘“‘permaneces-
s¢ confinada nos limites da esfera religiosa’’ (p.60), e que foi “‘um bem™’
que tal idéia ““ndao dominasse a luta politico-social, e sim a ela ficasse ex-
tranea’ (p.43). Seria, justamente, o meérito historico da teorizagao de
Paulo de Tarso.

Marx teria, pois, cometido o erro de universalizar, no plano social, a
ideia senhorial da liberdade absoluta, identificando uma tal liberdade com
a propria esséncia do homem, com um homem genérico e, portanto, com
a nao-individualidade (p.58) (¢ bom observar que foi justamente Marx
que falou do ‘‘cristianismo e seu culto ao homem abstrato’! — W.23,
p.93).

De acordo com Rodano, ele teria ignorado ‘‘a grandeza da condigdo
humana imediata, historico-natural’® (p.28). Paulo, ao contrario, supera
esta contradicao anunciando ‘‘a segunda mensagem, também fundamen-
tal, do cristianismo” (p.65), a ‘‘beleza do terrestre’’ (p.107-17), que Marx
nio soube perceber. E justamente por situar no contexto da segunda men-
sagem a idéia da igualdade absoluta e universal, reduzindo-a conseqiiente-
mente a esfera religiosa, que Paulo pdde formular uma antropologia nao
apenas critica, mas também capaz de superar a antropologia senhorial, li-
vre da abstra¢do apocaliptica, marcando a causagdo ideal de uma historia

possivel. .
Ndo ha duvida de que uma tal concepg¢do, sabiamente motivada.
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apresenta-se rica em desdobramentos. E inegavel, lodav‘ia. que o prbprip
Rodano sabe muito bem que esta scgunda mensagem *‘nao fon. desenvolvi-
da” (p.27), “nao foi levada adiante pralicamen.le de mancira alguma”
(p.66), de modo que parece bastante dificil admitir que tenha tido alguma
influéncia na historia real. E tem mais: o proprio Rodano se percebe bas-
tante so6 nesta interpretagdo. que tem como suporte basico a tradugado de
uma palavra da carta de Paulo aos Filipenses, o ekenosen. que, referido
ao deus feito homem, estaria indicando o ‘*esvaziar-se’’ do seu ser deus, e
nio, como sempre foi interpretado. o seu ‘‘aniquilar-se’” numa condigao
humana, em si negativa (p.115 e passim). Estariamos voltando, assim, a
percepgao da beleza do finito e do humano. Perspicaz, sem davida; sufi-
ciente. porém, para se falar numa nova antropologia, causa¢do ideal de
uma historia possivel?

Uma Leitura Crista de Marx

O que mais me interessa neste momento ¢, antes de tudo, analisar cri-
ticamente a leitura que Rodano faz de Marx, com rela¢do a qual nao con-
sigo estar de acordo com ele; sdo demasiado numerosos os aspectos, parti-
culares ou gerais, nos quais aconteceram de sua parte esquecimentos ou
listragbes, ou pelo menos a aceitacdo de interpretagdes correntes, que, se-

undo meu ponto de vista. ndo encontram suficientes justificativas nos
ex10s marxianos.

Parece-me que Rodano se situa no contexto da permanente revisdo
deste pensamento, que volta a acontecer constaniemente — nestas ulti-
mas decadas, particularmente no inesquecivel 1956 ¢ no inesquecido 1968
—. e que podemos, talvez um pouco arbitrariamente, colocar na categoria
dos neomarxismos. Trata-se de momentos que ndo podem ser desmereci-
dos, uma vez que serviram para quebrar a rigidez do dogmatismo ortodo-
xo e simplificador ¢ para reintroduzir no marxismo da tradicao elementos
que lhe pertenciam, mas que permaneceram ocultos; tais momentos, po-
rem, ndo podem. também, ser supervalorizados, visto terem possibilitado
0 ocultamento, a partir da “‘esquerda’’, de tais elementos, com sua total
exclusao da tradi¢do marxista. na ilusdo de podé-los encontrar apenas na
tradicdo amarxista e antimarxista, onde na realidade nao existiam em es-
tado puro e a qual voltou-se a atribuir demasiada significa¢io.

Nao vou me deter na questdo de atribuigdo a Marx da equivoca for-
mulagao de “‘inversdo da praxis’’ (p.60), por se tratar de um auténtico er-
ro de tradug¢do e de uma parafrase arbitraria da umwalzende Praxis, pela
gual Engels transcreve, a fim de evitar a censura Bismarckiana, a
revoluzionire Praxis das Teses sobre Feuerbach (X1) de Marx (W. 3, p.6):
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um tal erro remonta a Gentile ¢ a Mondolfo, sendo em seguida aceito qua-
se universalmente, também por Gramsci e Dclla Volpe. Nem o praktischer
Umisturz como esta na Ideologia Alema (W.3, p.38) é suficiente para jus-
tificar tal erro (a este respeito sugiro o meu Marx e a Pedagogia Moderna,
(p.134-40).

a) A Revolug¢ao Industrial

E necessario que me demore longamente na percep¢do do pensamen-
to de Marx como sendo uma postura estrutural-materialista, podendo, en-
tretanto, constantemente ‘‘cair na posi¢do estruturalistico-sociologica®’
(p.3-4). Ora, esta percepe¢do do pensamento de Marx so € possivel quando
ele ¢ lido na forma reducionista, na qual Rodano, assim como os antimar-
xistas e os marxistas (quer vetero, quer neo), continua a 1&-1o erroneamen-
te.

Analisando a processualidade da historia, Rodano afirma ser ‘‘tipi-
camente sociologico ¢ insustentavel” o conceito marxiano de revolucgdo
industrial. Assim agindo, parece-me que ele estaria pensando numa
contraddictio in adiecto, por ser incongruente que o fato meramente téc-
nico, o industrial, se transforme imediatamente no econdmico, na revolu-
¢ao, tornando-sec assim ‘‘historicamente decisivo’’ (p.7). Justamente desta
forma, teria sido percebido por Marx, que passaria de imediato do *‘técni-
co’’ para o ‘‘econdémico’’, sem distinguir os dois momentos, ‘“‘como mui-
to freqiientemente lhe acontece’ (ibidem). Longe de mim. negar que tal
possa vir a acontecer; ndo considero Marx infalivel e permanentemente
coerente consigo mesmo na explora¢do de novos territorios, porém, nas
eventuais incoeréncias e na possibilidade continua de uma infinita gama
de interpretacocs por parte de seus leitores, a mim o pensamento de Marx
nunca me pareceu assim. De qualquer forma, parece-me bem mais enri-
quecedor procurar nele, ndo o pior para nega-lo, mas sim o melhor para
desenvolvé-lo. Além disso, nem o técnico nem o econdémico me parecem,
em Marx, tao radicalmente miateriais quanto Rodano e outros estdo perce-
bendo. Para Marx (e para mim), trata-se sempre do homem e de seu agir;
o verdadeiro sujeito nunca &€ uma ‘‘materia’’, contudo sdo sempre ‘‘os ho-
mens'’ que criam seus instrumentos de producdo e, produzindo-os, ‘‘esta-
belecem cntre si determinadas relagoes” (W.13, p.8) e elaboram suas
ideias sobre estas relagdes. Mais ainda: ‘‘A natureza ndo cria maquinas....
Sado sempre orgdos do cérebro humano, criados por mdao humana’’ (Gr.,
p.594). Nao existe prioridade causal por parte de uma materia metafisica-
mente natural ou mecanica, mas sim uma sua elaborag¢do historicamente
humana; assim como, por outro lado, ndo existe na mente humana conhe-
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cimento de relagdes ainda inexistentes. Nao ha (para'rc’l.omar ahpqradoxal
imagem de Vera, relembrada por Croce, acerca 'das 1de1'as platonicas) ne-
nhum “‘queijo-cavalo pendurado’*. nem material nem ideal; o que ex.lste
& unicamente o imediato agir humano, onde o homem cresce historica-
mente, a partir de si mesmo, produzindo e pensando. Neste sentido, tal-
vez haja sempre, para mim., um primum vivere, deinde philosophari.

De qualguer forma, com rela¢do a revolugdo industrial, Rodano atri-
bui a Marx também “‘a ideia de que a passagem do sistema pré-burgués
para o sistema burgués tenha ocorrido no momento em que o moinho de
agua deu lugar ao moinho a vapor’’ (p.17). A questdo e importante; atras
de sua aparéncia técnica encontra-se uma interpreta¢do abrangente das re-
lagdes humanas: especificamente o dilema da legitimidade da passagem
imediata do técnico ao econdmico e, portanto, ao social, o que iria propor
novamente a questdo da prioridade causal e, por tras dela, dos valores do
viver humano. Rodano ndo apresenta cita¢do alguma que sustente seu ti-
po de referéncia a Marx; eu ndo saberia dizer se seria possivel encontrar
algo a respeito em seus escritos. Quero, pois, levantar duas obje¢des. A
primeira consiste no fato de que ndo ¢ Marx — mas sim o proprio Rodano
— que passa imediatamente do conceito tecnico de revolugao industrial
yara o econdmico do sistema burgués (o que nio se encontra em Marx
1este contexto), como se o primeiro fosse a causa imediata do segundo e
2do, unicamente, sua premissa. A scgunda obje¢do, mais objetiva, ¢ que,
com relagao a for¢a motriz (agua-vapor), Marx disse exatamente o con-
trario daquilo que Rodano lhe atribui. Trata-se de temas que analisei em
outras oportunidades, mas ndo posso deixar de repeti-los agora. Na sua
carta a Engels, de 28 de janeiro de 1863, Marx escreveu: “‘a revolucdo in-
dustrial” ( ndo o sistema burgués) ‘“decorre nao da for¢a motriz e sim...
da working machine...; a maquina que opera ¢ o objelo decisivo’’; poste-
riormente, transportou esta observacao para O Capital: ‘A revolucio in-
dustrial tem seu ponto de partida neste segmento do maquinario que € a
maquina-utensilio” (W.23, p.393). A revolucdo industrial, portanto, ndo
o sistema burgués. O movimento da historia parte ndo de um dado
natural-material como a for¢a motriz, mas sim de um dado historico-
humano que & a maquina substituidora do trabalho da mao humana. Vé-
se, pois, gue ndo & Marx, e sim a leitura que dele é feita, a se apresentar
como estrutural-materialista e até técnico-sociologica.

b) O Ideal Humano: Trabalho e Liberdade

* No original italiano ha **cacio cavallo appiso™; **cacio cavallo’ ¢ um uipo de quvijo proprio do sul da l}'alia ¢ ‘‘ap-
piso’* é a forma dialetal de “'appeso*’. pendurado. em portugués. O autor quer sighificar que nada existe que ndo
se fundamentc no real, como se estivesse pendurado noceu (N. do T.)
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Parece-me, também, que se atribui a Marx uma concep¢ido materia-
lista do homem e de seu destino que ndo encontra justificativa em seus es-
critos. Esquece-se, entre outras coisas, de sua luta, levada adiante com os
mesmos argumentos logicos, contra o espiritualismo abstrato de Hegel,
que ignora a materialidade do trabalho, e o abstrato, ¢ também o me-
tafisico materialismo de Feuerbach, que ignora a subjetividade da mate-
ria.

Rodano observa que Marx, na sua caracteriza¢gdo do processo de su-
peracgdo da crise de sistema senhorial, ““ndo apresenta referéncia alguma a
qualquer ideal humano, a qualquer concep¢do do homem’’ que se confi-
gure como superior a do proprio sistema (p.10); quando muito, afirma,
ele consegue pensar um tal ideal “‘apenas em perspectiva’’, no futuro, de
forma que ‘‘ndo chega a ser percebido pelas consciéncias’’ (ibidem). Ao
contrario, mais genericamente ¢ com mais forga, acrescenta que, ‘‘no con-
texto de determinada concepc¢do do materialismo historico, de uma diale-
tica estrutural-materialista’’, Marx nada tem a afirmar ‘‘acerca da manei-
ra pela qual o homem concebe-se a si mesmo’’ (p.11). Trata-se de acusa-
¢des conhecidas. Parece-me, todavia, que, justamente a este respeito,
Marx tenha aberto novos caminhos para uma possivel reflexdo, parado-
xalmente, talvez, no exato momento em que indicou o que pode ser a defi-
nida ‘‘causa¢do material’’ de toda falsa consciéncia, contribuindo desta
maneira para clarear os caminhos que podem liberta-la de toda falsidade.
Nao se trata de questdo insignificante, uma vez que, desde Socrates e Pla-
tdo, isto ¢, desde que a ignordncia foi vista como sua origem, a involunta-
ricdade do erro abriu a si mesma o caminho para debater sua propria na-
tureza, teorica ou pratica.

Esta acusacdo que Rodano faz a Marx se substancia em seguida, mais
uma vez, quando se dispde a examinar, na situagdo concreta da historia, a
crise do sistema senhorial (da escraviddo primeiro e da serviddo da plebe
em scguida, sem, todavia, fazer referéncia a esta terminologia). De acor-
do com Rodano, ‘‘a posi¢io marxiana tem na sua origem a rejei¢do de
considerar humanas, de alguma forma, a imagem do trabalho e, conse-
qluentemente, a propria imagem do homem, da forma como ambas foram
definidas pela atuac¢do do Senhor’’ (p.13); todavia, ao mesmo tempo em
que estaria rejeitando estas imagens, assumiria como suas ‘‘as categorias
proprias do mesmo sistema’’ (pt14). Justamente por ter como ponto de
partida uma postura tdo contraditoria, Marx pode falar, porém de forma
inevitavelmente abstrata, metafisica e utopistica, ‘‘de revolugdo absoluta,
de saida do trabalho e da entrada dos homens na liberdade’’ (p.6). Na rea-
lidade, Marx respondera desde quando se afastou daquele tipo de ‘‘consu-
mismo grosseiro e irrefletido que nega a personalidade do homem em
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qualquer situac¢ao’ (W. EB. 1. p.256). Para Rodano o qubalho n.ao é\ne-
gatividade. o homem ndo pode ser liberdade absol_ula {c sim de§tlrlacao a
um **servico’’) e a revolugao absoluta ¢ uma utopia. Quanto a 1550.' nada
tenho a objetar; tenho, entretanto, muito a objetar quando sc atribui a
Marx tais categorias. assim como tenho objegoes acerca da identificagio
que Rodano faz entre 0 comunismo e o paraiso dos teologos (p.59). bem
como ao fato de ser atribuido a Marx a ideia de que ‘o comunismo cria o
homem’’(p.59). isto €, liberta-o do trabalho; na realidade, Marx nunca
afirma tal coisa: nele podemos encontrar. ao contrario, *‘a gera¢do do ho-
mem pelo trabalho humano™ (W. EB. I. p.268). ou. de acordo com a ex-
pressio de Engels. a meu ver, interpretagdo correta de seu pensamento:
‘o trabalho criou o homem™ (W. 20, p.444). Nao ha ¢m Narx. pois. a
ideia abstratamente negativa do trabalho ¢ a hipotese da saida do traba-
lho. nem ha um comunismo-paraiso.

Neste ponto. vamos perguntar em primeiro lugar: ¢ verdade que
Marx tem do trabalho a mesma concepedo negativa que o senhor e que,
rejeitando o trabalho na condi¢do senhorial, rejeita-o sempre e em qual-
quer situa¢do? E verdade que ele tem do homem a mesma concepydo abs-
ratamente positiva, como sendo apenas sujeito da libertag¢io do trabalho,
jue é proprio do senhor? Rodano ndo apresenta nenhuma citagdo que
possa sustentar uma tal afirmativa. o que. por sinal, sempre acontece
quando se trata de Marx, com relacao ao qual ndo manifesta o mesmo ri-
gor filologico que manifesta com relacao a Paulo. De qualquer forma, no
que diz respeito a tais perguntas, minha resposta sempre {oi. ¢ ainda e,
que tal interpreta¢do do pensamento de Marx nio pode ser de maneira al-
guma sustentada. E vou demonstrar isto mediante citagoes precisas.

A concepgdo do trabalho em Marx ndo ¢ univoca, uma vez que sua
realidade ndo e univoca. O trabalho sc configura como *‘o homem perdi-
do para si mesmo’’. em condi¢des historicas dadas (W. EB. 1. p.523). co-
mo ‘“‘manifestagdo pessoal” do homem na sua possibilidade tendencial
(W.3, p.67). Eu tinha mostrado isto alguns anos antes das ligoes de Roda-
no; atualmente ndo saberia dizer até que ponto outros tenham percebido o
mesmo. Confesso que sempre fui fraco leitor dos Icitores de grandes auto-
res; leio principalmente estes, insistentemente. Quando leio scus leitores,
geralmente, e para discordar ¢ ir mais adiante. assim como estou fazendo
agora, afetuosissimamente, com lranco Rodano. ou melhor, com a me-
moria dele. A respeito da rela¢do trabalho-liberdade ja discordara da in-
terpretagdo de Della Volpe, porque a percebia insoluta ¢ contraditoria no
pensamento de Marx, no qual chegava a perceber, na ideia de uma liber-
dade fora do trabalho (inexistente em Marx). “um delito de leso-
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socialismo ¢ lesa-filosofia” (A Liberdade Comunista, 1963, p.118). Vou
parar aqui com estas referéncias.

E incgavel que e possivel encontrar em Marx algumas afirmagdes que
Justifiquem a atribuigdo, que lhe ¢ feita, de uma concep¢do absolutamente
negativa do wrabalho. Por exemplo, pode ocorrer que tenha escrito na
Ideologia Alema quc os proletarios ‘‘para sc afirmarem pessoalmente,
precisam abolir sua propria condicdo.... o trabalho’’ (W. 3, p.77), porém
e evidente tratar-se, justamente, do trabalho nas condi¢des historicas do
proletariado. numa fase em que o mesmo *‘perdeu toda aparéncia de ma-
nifestagiao pessoal’ (ibidem. p.67). ndo se tratando, pois. do trabalho co-
mo ‘“‘atividade vital humana’’. Pensando nela Marx se perguntava: ‘o
que ¢ a vida sem atividade?” (W. EB. I, p.515). Nem a famosa afirmacdo
de que **o reino da liberdade se situa fora do trabalho’ (W. 25, p.828)
significa sair do trabalho, mas conquistar um tempo livre ‘‘que &, conco-
mitantemente, tempo de 6cio e tempo para uma atividade superior”’ (Gr.,
p.599).

As condi¢des historicas do trabalho encontram um brilhante contra-
ponto na sua analise logica, quando Marx propde ‘‘uma frase radicalmen-
te contraditoria, que ndo € todavia uma contradi¢do’’. qual seja: ‘‘o tra-
balho seria por um lado a miséeria absoluta enquanto objeto, e por outro,
a total possibilidade de riqueza enguanto sujeito e atividade” (Gr.,
p.203). Fixar-se na aparente contraditoriedade da frase, sem perceber que
nela se reflete a substancial contraditoriedade do real, e o erro de todos os
que atribuem a Marx uma concep¢ao negativa do ‘‘trabalho’’, que, ao
contrario. ¢ ao mesmo tempo homem perdido para si mesmo e para a ati-
vidade vital humana. E por isto que. debatendo com Della Volpe, eu des-
tacava que, para Marx, “‘um trabalho resgatado de sua condi¢do negativa
se constitui em atividade vital humana, o fazer-se humano e social da na-
tureza, a manifesta¢do de si mesmo por parte do homem’’ (M.e p.m.,
p.134). Ndo é correto falar apenas da concep¢do negativa do trabatho em
Marx, nem. muito menos. € legitimo fazé-la coincidir com a negatividade
de sua conotacdo senhorial. Marx igual ao senhor? Claro que ndo! Para o
senhor tudo é ““natural’’, também a escraviddo, como Rodano oportuna-
mente evidencia, ¢ nio existe historia; para Marx tudo é historia que re-
voluciona a imobilidade natural do senhor.

Assim como no que diz respeito a negatividade do trabalho, Marx e o
senhor ndo coincidem tambeém no que diz respeito ao homem como liber-
dade absoluta (isto &, liberdade do trabalho).

Sobre este tema tive ocasido de me debru¢ar um ano apos as belas
Li¢cdes de Rodano, que ignorava na época; sugiro procurar nesta minha
intervengio (O Marxismo dos Anos Sessenta, Roma, 1971, p.422). A con-
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cepcdo de Marx & apresentada como consideran_do‘éf historia e suas con-
tradi¢des, sabendo distinguir ‘‘o homem acontecido’ e ‘0 homem gm de-
vir”’ (Gr., p.599), a capacidade do homem para um trabalho determinado
como se fosse disposi¢do natural (naturwiichsige Anlage) e como sendo
&xito historico (historisches Produkt — Gr., p.32). E interessante que, a
este respeito, Marx cita os russos como exemplo do primeiro e os america-
nos como exemplo do segundo: os russos como ‘‘barbaros’ prontos para
serem utilizados em qualquer trabalho, os americanos como *‘seres civili-
zados’’ que se aplicam por si proprios a toda atividade (ibidem). Existe,
em Marx, na relagdo entre o homem e o trabalho, uma processualidade
historica que, partindo de uma disposi¢do natural, mediante um desenvol-
vimento contraditorio, chega a uma capacidade universal efetiva. Por es-
ta razdo, levando o discurso imediatamente ao tema da formacdo do ho-
mem, perguntava a mim mesmo como poderia a sociedade moderna
propor-se a formagdo historica de um homem e n3o naturalmente univer-
sal, isto é, livre com relagdo ao trabalho, mas ndo do trabalho. Ha em
Marx, com efeito, juntamente no enfoque da liberdade do trabalho em to-
das as suas formas de serviddo e exploragdo, € ao lado do enfoque do tra-
balho como atividade vital humana em sua dimensdo de trabalho emanci-
pado, também um outro aspecto, muito pouco observado: a consideracio
-da verdadeira riqueza como sendo uma capacidade produtiva desenvolvi-
la por parte de todos os individuos (Gr., p.596). E a permanéncia, em
serspectiva, ndo apenas do trabalho, mas também do mais-trabalho: “O
mais-trabalho, além do trabalho necessario, torna-se ele mesmo uma ne-
cessidade geral...; a universal laboriosidade se torna posse geral’’ (Gr.,
p.231). E evidente que tal afirmacdo surpreende quem considera como ne-
gativa a concep¢do marxiana do trabalho; com certeza, também Rodano
se esqueceu disto, quando afirmava em suas Ligdes que outro problema
fundamental, o da igualdade, encontrar-se-ia solucionado em Marx so-
mente se ‘‘todos os homens sairem do trabalho’’, usufruindo assim de
uma liberdade ‘‘absoluta’ e fazendo coincidir “‘esséncia” e  “‘existén-
cia” (p.15). Acrescentava em seguida que, na posicdo marxiana, ‘‘orien-
tada para o absoluto’’, € possivel perceber ““o sentido humano da histo-
ria, mas ndo na historia’’, porque o humano absoluto s6 pode estar fora
da historia, na utopia (ibidem); a igualdade & vista por Marx ‘‘ndo como
algo existente antes do homem”, mas sim ‘‘como ponto de chegada do
processo historico’’ (ibidem).

Na realidade, ja foi visto que Marx ndo ignora de forma alguma,
mesmo ndo insistindo nisto metafisicamente, uma dimensdo historica ori-
ginaria de disponibilidade ¢ conscquentemente de liberdade. preexistente
ao “‘esforc¢o historico’. Ao contrario. considera a universal disponibilida-
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de do homem nao apenas como ponto de chegada do processo, e sim co-
mo uma rctomada (Zuriicknalime) num nivel mais alto da figura humana
originaria (EB., p.572); para ele, o éxito historico € uma ‘‘reconstituicio
consciente  (Rekonstitution, conceilo que se relaciona com a
Zurticknahme) da sociedade humana’ (W.25, p.99). Em suma, esta pre-
sente em Marx um sentido historico do irabalho e do homem como condi-
¢do inicial, que pode ser recuperada a um nivel mais alto, na qual, toda-
via, perdurando trabalho e tambem mais-trabalho, ndo é realmente
possivel se falar em liberdade absoluta e em saida da historia.

¢) O Consumo

Encontro, tambem, em Redano outra afirmagdo que ndo me parece
accitavel. isto &, que para Marx as condigdes para o comunismo podem
ser construidas ‘*de uma unica maneira: mediante a exploracdo do traba-
lho orientada para o processo de acumula¢io e ndo para o consumo”
{(p.15, 101, 117). Ora, ndo perceber em Marx o momento do consumo sig-
nifica, evidentemente, negar mais uma vez scu interesse pela cultura, pela
consciéncia, etc.; continua-se sempre no campo fundamental dos valores
humanos ou, melhor ainda. do destino do homem. Rodano retornara ao
assunto quando imputara a Marx a obje¢do contra ‘‘a propriedade’’ (de-
veria dizer, como ira explicar em seguida: as proprietates), isto e, contra
‘‘a especificidade lnmitada de cada pessoa’’, que ha de encontrar sua expli-
cagdio no momento produtivo, “‘porém ha de ser orientada para o mo-
mento comum... positivamente fundado sobre o consumo” (p.100-1).
Parece-me que a respeito das “‘especificidades limitadas’’ seria Marx a ter
obje¢oes ao sociologismo de Rodano, por ter tido como objetivo, talvez
utopicamente, a expansio maxima das capacidades humanas, e ndo uma
especificacdo a la Durkheim. Ndo pode ser ncgada a aten¢do dada por
Marx ao consumo: e justamente Marx que elogia o capital, na medida em
que cstimula o trabalho até a criacdo dos elementos materiais necessarios
para ‘o desenvolvimento da rica individualidade, original tanto na pro-
ducdo quanto no consumo” (Gr., p.231). Ndo podem ser esquecidas suas
constantes afirmacgoes a respeito da riqueza, entendida como ‘‘universali-
dade das necessidades, das capacidades, dos prazeres’’ (ibidem, p.387), a
respeito da “*poupanga’’, considerada ‘‘desenvolvimento da capacidade
produtiva e, portanto, de forma alguma uma ren(incia ao prazer, mas sim
um desenvolvimento de power, de capacidade de produc¢do e, por conse-
guinte, também das capacidades e dos meios de prazer’ (ibidem, p.599).
E Obvio tratar-se, principalmente. dos ‘‘prazeres superiores’’, isto &, inte-
lectuais e culturais. Mesmo quando fala na divisio do trabalho, nascida

A. bras. Est. pedag., Brasfiia, 69 (163):471-91, sel./dez. 1988 483




das particularidades naturais dos individuos (a prop:'itl{ucs!)‘ Ma.rx res-
salta que a mesma habilita ndo apcnas para o dcs‘cnvolvlmclm?‘ ux.m./ersal
da produg¢do, mas tambem para o sunilateral prazer social’ (ibidem,
p.911). Trata-se, pois. dc uma constante de seu pensamento.

Parece-me que. tambem com relagio ao aspecto do consumo, nao se-
ja possivel reduzir Marx a leitura dele feita por Rodano. de acordo com
antimarxistas e ncomarxistas. Rodano, todavia, ¢ capaz de perceber em
Marx o que ele chama de *‘verdades internas' isto ¢, posicionamentos
corretos num contexto erroneo, com as quais se percebe de acordo, como
por exemplo, com a luta de classe (p.169). Na realidade. porem. a negati-
vidade do trabalho. o homem como hiberdade absoluta, o reduzir o objeti-
vo do trabalho a acumula¢ao em lugar do consumo. ndo sao nem verda-
des internas. nem posigoes errOneas de Marx; todas estas coisas nio po-
dem ser encontradas em Marx. a ndo ser em expressocs ndo suficiente-
mente resolvidas, que por sinal Rodano nunca cita. ou em contextos his-
1oricos, dos guais emerge contextualmente sua negagao.

Mesmo assim. ¢ justamente a partir desta leitura do pensamento de
Marx. numa constante busca de coincidéncias ¢ oposigoes com o pensa-
mento de Paulo, que Rodano fundamenta sua concepedo de uma historia
possivel, movida por uma causac¢do ideal. Preciso confessar que. apesar
do mal-estar que uma tal leitura de Marx ¢ estas hipoteses historiograficas
me provocam, as paginas de suas ligoes continuam a me fascinar, em vir-
tude do seu teimoso filologismo orientado para buscar em Paulo (e nio
em Marx!) todos os tra¢os. mesmo minimos. de uma concepgdo concreta-
mente libertadora. por causa de sua capacidade de retomar constantemen-
le premissas, acontecimentos e éxitos historicos da servidao medieval, de-
finindo ao mesmo tempo a organizaao classica da servidao ¢ o emergir
do sistema burgués, mas, principalmente em virtude de seu limpido e ele-
vado sentido dos valores humanos e do destino do homem. Lamento ape-
nas gue, na sua ansia de se refazer a estes pressupostos humanos, tiao evi-
dentes (e contraditorios), na tradigio cristd, tenha achado oportuno
busca-los fora e contra um autor. Marx, que s¢ afinava com ele tanto
guanto seu Paulo. E uma pena; teria encontrado estes pressuposlos mais
facilmente desenvolvendo-os, justamente, a partir de Marx.

A formagio do homem

A esta altura da reflexdo. ¢ oportuno desenvolver algumas considera-
¢oes conclusivas sobre o destino do homem. tendo presente o aspecto, de
maneira alguma secundario, de sua formagao.

Sendo verdadeiros os referenciais que Rodano acreditara ndo poder
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atribuir a Marx — cngquanto eu penso exatamente O contrario —,
tomando-os como ponto de partida, ou pelo menos mantendo coeréncia
com cles, ¢ possivel elaborar um projeto educativo humanamente valido.

Procurarei sintetizar alguns destes referenciais, da forma que os te-
nho desenvolvido ate o presente momento.

1) A causa¢do material da historia, no sentido de que o homem, pro-
duzindo sua propria vida pelo dominio da natureza e pela relagio com os
outros homens, cria também o contexto e as condi¢des para o desenvolvi-
mento de suas ideias (racionalidade, moralidade) e, no contexto desta
considerac¢do, o reconhecimento de que a revolugdo industrial, ou o de-
senvolvimento produtivo, veio a ser determinada nao pela pura materiali-
dade da for¢ca motora, mas pela introdugdo da inven¢do humana que é a
maquina operante, ou de outros aparelhos que apareceram em seguida.

2) O valor insubstituivel tambem de *‘causaqdo ideal’’, no sentido da
tarefa revolucionaria dos intelectuais, sem esquecer, porem, que ‘‘todos
os homens sdo intelectuais® (Gramsci, Cadernos do Carcere, p.1516).

3) O destino do homem, percebido ndo na liberdade do trabalho, mas
nas condigoes de liberdade no trabalho — tiberdade entendida como ma-
ximo dominio racional sobre a natureza e como elimina¢do do dominio do
homem sobre o homem.

4) Necessidade tambem do mais-trabalho, alem da mera subsisténcia,
para a produg¢do de¢ uma geral riqueza humana em toda a sociedade.

S) Riqueza entendida como capacidade universal de produgdo e de
consumo. de trabalho e de prazeres elevados para todos os homens.

6) Consideragao das proprietates individuais, isto &, de todas as capa-
cidades e motivagoes ja dadas, ndo porém para a elas se acomodar passi-
vamente, tornando-as parciais e excludentes, e sim para enriquecé-las na
dire¢do de uma tendencial unilateralidade.

Marx relacionou a introdu¢do da maquina operadora ndo apenas
com a revolugdo industrial, mas também com o desenvolvimento da pes-
quisa cientifica, principalmente no campo da mecéanica e no estudo da re-
lacdo entre teoria e pratica, entre a cultura e as atividades produtivas. No
contexto de tal desenvolvimento. situa-se o nascimento da fabrica e da es-
cola publica para todos; fato este que. embora repleto de momentos con-
traditorios, obriga a considera¢do do entrelagar-se do desenvolvimento
produtivo e do desenvolvimento educacional de forma ndo idealistica e
abstrata. Hoje nos encontramos diante de outras inovag¢des, que podemos
resumir no computador, assim como Marx as resumiu, no século XVIII,
na maquina operadora: roboética, cibernética, informatica, telematica,
etc. O computador substitui ndo o trabalho da mao e sim o do cérebro hu-
mano, facilitando, agilizando e multiplicando as capacidades mecanicas
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de memoria e de calculo, que sao o ponto de partida para o desenvolvi-
mento das mais elevadas capacidades criativas. Alguem pode sc sentir in-
comodado: em que sentido, em que medida tudo isto pode ¢ deve condi-
cionar — assim como em outras épocas fez a maquina operadora — ndo
apenas a cultura ¢ seus métodos. mas tambem a educacio e seus métodos?
E possivel responder: assim como. ha mais de dois milénios, o alfabeto e,
mais tarde. a numeracdo decimal, como base ¢ instruimento de cultura, se
revelaram mais flexiveis e mais fecundos do que as escritas hideograficase
a numeracdo ndo-posicional, tambem hoje o computador ¢ a numeragio
binaria (considerada denominacdo sintetica de algo bem mais abrangente)
podem vir a ser base e instrumento mais flexiveis ¢ fecundos do que o al-
fabeto e a numerag¢do decimal. As possibitidades de desenvolvimento cul-
tural, desencadeadas hoje pelas maquinas calculadoras ¢ elaboradoras ele-
tronicas, se revelam infinitamente multiplicadas. Se comparadas as que
provocou a maquina operadora. ndo ha como ignorar tudo isto por parte
da instituicdo escolar. Nelas se encontra o novo ABC, a nova preparacao
formal e instrumental, para possibilitar a aquisicio da nova instrucio
oncreta.

Trata-se de uma nova edi¢dao do educar todos. em tudo. totalmente.
como cscreveu Comenius, numa situacdo em que estas palavras amplia-
ram enormemente sua significa¢do. *“Todos™ se refere hoje a uma popu-
la¢do mundial, que chegou a superar a casa dos cinco bilhoes, onde nao
sao apenas as novas gera¢oes a precisarem de instrugdo. apresentando-se
com caracleristicas fortemente diferenciadas, em virtude dos diferentes
éxitos historicos de seu desenvolvimento. do ponto de vista das capacida-
des produtivas e culturais. “Em tudo’ diz respeito a um orbis scibilium,
como afirmava Comenius, isto ¢, a um saber imenso e dindmico — nao
mais sistematizavel, como ele se iludia ser possivel, de uma vez por todas,
numa unica enciclopédia, nem num banco de dados — para ser colocado a
disposi¢do de todos e de cada um. “‘Totalmente’ se refere a uma capaci-
dade cognitiva ‘‘instrumental’’ que possibilite um constante aprender a
aprender, possibilitando uma constante atualizacdo dos rapidos aumentos
dos conhecimentos teoricos e praticos. Trata-se, em suma, de colaborar
na formagdo de uma humanidade futura, nio apenas depositaria. mas
também criadora de uma nova ciéncia.

Esta totalidade educativa, na perspectiva de um futuro dificil, diz
respeito, em primeiro lugar, ao problema que pode ser expresso sintetica-
mente como o da unido entre instrucdo e trabalho, como superacgdo, na
medida do possivel, de toda separag¢de aprioristica entre o pensar e o fazer
como tarefas exclusivas e diferenciadas dos homens. Por tras deste pro-
blema, encontram-se elementos de.ordem pessoal e psicologica, cultural e
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didatica, e social, isto ¢. a relacdo entre escola e sociedade. Esta tem sido
uma preocupagdo constante da pedagogia moderna, implicitamente pre-
sente desde a idade media. quando. ao lado das cscolas eclesiasticas, sur-
giram as primeiras escolas pratcas dos mercadores das livres cidades ita-
lianas e quando, a partir da Reforma protestante, foi dado inicio a um
processo de expansdo de um minimo de instrugdo para os trabalhadores
manuais. A mesma preocupagdo esta presente na concretitude do ensino
real™, isto ¢, de ‘*coisas’ ou cientifico, proposto por Comenius;
manifesta-se como um hobby do gentil-homem em Locke e como um pis
aller para o nobre em caso de revolugao. em Rousseau. Esta preocupacdo
¢ claramente descrita por todos os utopistas do seculo XVI em diante,
principalmente nelos socialistas utopicos, de modo especial por Robert
Owen; permancecu no centro do processo refletivo e da didatica em todas
as modernas escolas **Novas'  ou **Ativas’. ou ‘‘do trabalho’’ e foi assu-
mir formas concretas a partir da substitui¢do progressiva da velha apren-
dizagem artesanal por escolas profissionais e tecnicas (‘‘reais’’), que sur-
acim ao lado dos antigos ginasios humanisticos, chegando a provocar a in-
serq¢do  das ciencias praticas {engenharia. arquitetura, comeércio) no
cmipireo da nstrugdo superior. num primeiro momento, como ‘‘altas es-
colas™; em seguida, plenamente igualadas as tradicionais faculdades uni-
versitarias, destinadas a cultura ‘*desinteressada®’. Esta problematica al-
cangara sua maxima teorizagdo justamente em Marx, que considera o tra-
balho ¢ a instrugdo “‘tecnologica. tedrica ¢ pratica’ (¢ ndo apenas ‘‘poli
tecnica” — ver o meu Marx e a Pedagogia Moderna, p.19-20) como ele
mento formativo do homem completo, na mesma medida da instrug¢ao in
telectual. Cada uma destas referéncias poderia ser o titulo de um capitulo
de livro, alias um livro e, mais ainda, uma inteira enciclopeédia.

Em suma. o importante ¢ educar para o fazer e o saber, para a pratica
¢ a teoria. para o trabalho e o consumo. Todas estas coisas devem ser para
todos. Nao ha de ser para todos apenas o trabalho que possibilita a subsis-
téncia de todos; ha de ser para todos também o mais-trabalho. Atuaimen-
te o mais-trabalho serve a riqueza de poucos: poucas pessoas com relagdo
as multiddes em cada pais, poucos paises com relagdo aos muitos que exis-
tem no planeta Terra. Esta servindo, hoje, ao consumo esbanjador dos re-
cursos planetarios e ao crescente dominio de poucos grandes monopolios
ccondmicos. Amanha, tendencialmente, podera servir justamente para
aquele tipo de riqueza social, para todos, que, marxianamente, vem a ser
o crescimento universal das capacidades e das necessidades, dos prazeres
superiores. Este crescimento, unica liberta¢do possivel do trabalho, & algo
que s6 pode acontecer apos o trabalho, & a conseqiiéncia do crgscimenlo
das forcas produtivas do trabalho e do mais-trabalho social. E verdade
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que a instrugio ¢ o trabatho, opensarc o produzir.. ?ncomram-se hoje nu-
ma situacdo mais contraditoria do que antes. A divisao entre trabalho in-
telectual e trabalho manual ndo desaparece. apenas se complica ¢ se deslo-
ca. Por um lado, o projeto cientifico ¢ o controle tecnico dos grandes cen-
tros da moderna produgdo divergem entre si. talvez. mais do que ocorria
nas velhas fabricas mecanicas; por outro lado. permanccem, e as vezes ate
se desenvolvem. formas de trabatho subdesenvolvido, como residuos do
passado e como novos condicionamentos, a nivel planetario. entre Norte
¢ Sul. entre Primeiro e Terceiro Mundo.

E importante, pois, educar para o trabalho. para o mais-trabalho e
para a consciéncia social. Por esta razdo. devem coexistir. no processo
educativo, uma didatica rigorosa no que se refere a parte instrumental da
instru¢do, o moderno ABC. ¢ uma didatica o mais alegre possivel no que
se refere a parte concreta da consciéncia, reproduzindo o que, na socieda-
de adulia. ¢ o entrelagar-se constante do trabalho ¢ do consumo, do servi-
¢o ¢ da liberdade. Gragcas a esta didatica alegre. o gque ¢ alegria para os
adultos (os prazeres superiores da arte em todas as suas multiformes ma-
nifestagoes) ndo sera mais sofrimento para os adolescentes. como esta
sendo ainda, apesar de toda a pedagogia puerocentrica, mas devera se
transformar em alegria ativa tambem para cles. Estes prazeres deverdo ser
acompanhados, alias precedidos, por uma sadia educacdo do corpo, com
saude e dominio de si, de forma a tornar superfluos, platonicamente, hos-
pitais e tribunais. O velho lugar, isolado. da escola tera que se configurar,
cada vez mais. como o lugar da vida dos adolescentes, que ali poderdo en-
contrar todas as possibilidades de desenvolver todas as suas atividades vi-
tais, intelectuais, fisicas, ludicas e operativas. F um absurdo que. para o
periodo da vida mais disponivel para o lazer. a sociedade nada mais saiba
oferecer a ndo ser institui¢oes de estudo, muitas vezes mecanico e passivo,
e que, para a idade da vida mais disponivel ao movimento, nada mais ofe-
reca a ndo ser lugares de sedentariedade. Tudo isto pertence a antiga tradi-
vdo do ‘‘sadismo pedagogico”. como eu costumava chamar, que cstaria
na hora de ser totalmente superado.

As proprietates, isto €, as inclinagdes que se manifestaram, devem ser
vistas, pois, como um ponto de partida a ser desenvolvido, para que ndo
continuem a representar, para cada individuo, apenas sua capacidade par-
cial e exclusiva (exemplificando: ndo com o objetivo de o sapateiro ficar
sapateiro ou o filosofo ficar filosofo), e sim para que, da sua manifesta-
¢d0, possam surgir o gosto e a confian¢a no maximo desenvolvimento de
todas as outras capacidades. Nada de humano, que erroneamente pode
parecer algo do especialista (a musica, as artes, a literatura, a matematica,
a atividade fisica, as capacidades técnico-praticas, o jogo, etc.), ha de per-
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manccer vetado, em principio, ao homem. Qual o sentido de se educar al-
guem unicamente naquilo que revela aptidao natural, e deixa-lo entregue
a si mesmo naquilo em que ndo se manifestam as proprietates ‘‘natu-
rais”’? Sera objectivo da pedagogia educar um homem que permaneca uni-
lateral na produc¢do e no consumo? Paradoxalmente, afirmo que cada in-
dividuo deve ser mais educado justamente naquilo em que se apresenta
menos dotado e menos educavel, porque ¢ nisto que mais precisa ser edu-
cado: justamente onde se manifesta menos dotado, uma vez que é desta
riqueza. nao possuida por ele, que mais precisa.

Sem duvida, ha em Marx um elemento utopico, a ideia de unilaterali-
dade possivel para todos os homens, ao qual todavia ndo se pode renun-
ciar a priori; ¢ suficiente perceber a utopia como um fim tendencial, assim
como o arqueiro deve mirar mais alto para acertar longe. De forma algu-
ma ¢ utopico, ¢ portanto ndo pode ser posto de lado, o objetivo de elevar
todos os homens ate ao mais alto nivel, de intelectualidade e de produtivi-
dade. alcanc¢avel por cada um. Por esta razdo, € necessaria a maxima cria-
tividade didatica, no exercicio da qual os cuidados educativos diarios,
quer por parte de cada docente, quer a nivel da sociedade pedagodgica glo-
bal. podem assumir um valor significativo e decisivo, embora seja impen-
savel uma didatica separada da atmosfera social giobal, ou em contraste
com a mesma. Portanto, faz-se necessaria, ao mesmo tempo, a maxima
expansdo possivel do sistema educacional € 0 maximo compromisso orga-
nizacional social e estatal. A sociedade inteira e o Estado, em todos os
niveis, devem estar comprometidos no maior esfor¢o coletivo possivel,
Jjustamente porque, em virtude da complexidade dos atuais niveis cientifi-
cos ¢ produtivos, nunca foi tdo dificil fazer do filhote do homem um con-
temporaneo de sua época.

Justamente a este compromisso social coletivo, global, onipresente,
ha de ser conjugado o maximo de liberdade. Também esta posi¢do (mes-
mo contrariando a opinido corrente) esta de acordo com o pensamento de
Marx, que eliminava na instrugdo todo autoritarismo e todo dogmatismo,
qguer da lIgreja, quer do Estado, mesmo quando propunha uma didatica
exigente e rigorosa. Postulava, alias, citando o exemplo dos Estados Uni-
dos da Ameérica, uma radical distingdo entre Estado e Governo, bem co-
mo uma ampla iniciativa por parte das entidades autonomas locais, ex-
cluindo da escola todo ensino doutrinario, que poderia se manifestar nas
formas mais diversas, de acordo com as diferentes ideologias de cada do-
cente. (W.16, p.562-4). Neste momento, ndo tem grande importancia o
fato dc que a historia do chamado ‘‘socialismo real’’ tenha tido uma evo-
lucdo bastante diferente. Por outro lado, qual foi o movimento ideal,
qual a revolugdo que manteve plenamente suas promessas? Ja foi muito
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se conseguiram apagar as maiores distorgoes dos sistemfas existeptes. De
qualquer forma, do ponto de vista pedagogico, ainda existem dois aspec-
tos importantes da luta a ser levados adiante: sair da insustentavel situa-
¢do de desperdicio de pessoas, correspondente humano ao desperdicio dos
recursos naturais; reconhecer as pessoas dos ‘‘educandos’’, ao lado de um
“‘respeito a crianga’’, sempre afirmado € pouco praticado, um novo direi-
to de serem respeitados como ‘‘homens’’, dignos de ndo mais serem obje-
tos de educagdo dogmatica (confessional ou ndo), e sim sujeitos, sempre,
de um livre e rico crescimento.

.*
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nal comments and the philosophical position of the author of the article,
confronting Franco Rodano’s thoughts with other philosophical currents,
specially in relation to Marx.

L’auteur analyse l'‘osuvre de Franco Rodano Licbes de Historia
Possivel, organisée aprés sa mort, a partir de ses notes. Il s‘agit d’une
analyse critique profonde, ou sont insérés les avis personnels et la philo-
sophie de l'auteur de I'article qui met la pensée de Franco Rodano en con-
frontation avec d’autres courants philosophiques, surtout en ce qui con-
cerne Karl Marx.

El autor analiza la obra de Franco Rodano Lecciones de Historia Posi-
ble, organizada después de su muerte, a partir de sus anotaciones. Se tra-
ta de un analisis critico, bastante detallado, donde son dados comenta-
rios personales y el posicionamento filosofico del autor del articulo, que
confronta el pensamiento de Franco Rodano con otras corrientes filosofi-
cas, especialmente en el que dice respecto a Marx.
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Personalidade humana e cultura: aplicacSes
educacionais da Teoria de Erik Erikson

Neuza 2apponi Lindahl
Universidade de Brasilia (UnBI

Este artigo apresenta aspectos essenciais da Teoria do
Desenvolvimento Psicossocial, de Erik Erikson, e suas aplicagbes a
educacdo. O plano basico de desenvolvimento epigenético por ele
proposto é discutido em cada uma de suas fases, incluindo-se uma
sintese das suas proposicdes teoricas, uma explanagdo do significado e
da utilidade das mesmas para o entendimento do individuo no contexto
da cultura brasileira, e implicacbes e recomendacdes educacionais que
a autora propde como derivagdes da teoria. Visando primordialmente
as aplicacbes educacionais da teoria, explora-se os postulados
psicologicos que se presume potencialmente Gteis para a compreensdo
do desenvolvimento da personalidade segundo aspectos distintos da
organizagdo social e educacional brasileiras, relacionando-as ainda a
algumas concepgbes antropoldgicas especificas. Procura-se gerar
inferéncias uteis ao trabalho do educador pela maior énfase no
desenvolvimento dos individuos dentro da faixa etéria prevista para a
pré-escola e escolas de 19 e 22 graus.

Introdugdo

O bebé recem-nascido ¢ brutalmente colocado por sua mdae na cesta
rustica que lhe servira de bergo. L.a cle fica. arranhado pelas paredes
asperas do cesto ¢ exposto ao intenso calor tropical. Que fome esta
sentindo! Sua mae nunca o pega no colo para amamentar, mas da-lhe o
seio em pé, pronta para sair. mal ele comeqa a se satisfazer. Chorar nem
adianta. porque ela. ocupada em brigar, subir em arvores ¢ pescar, nunca
esta por perto para ouvi-lo. Para ela, seu pequenino filho ¢ um grande
aborrecimento.

Este € o mundo agressivo e hostil de Omblean, o mais novo membro
da tribo dos Mundugumor, canibais da Nova Guine. Os costumes dessa
tribo foram descritos por Margaret Mead (1952), que relata que o dia
tipico desses canibais inclui cozinhar e comer um inimigo capturado, em
meio a estorias sobre como o mesmo foi enganado e finalmente
subjugado. E uma sociedade onde as rela¢des humanas sdo agressivas e
violentas: até no ato do amor os adultos da tribo arranham e mordem.

Como brasileiro tipico, sua primeira rea¢do ao tratamento dado a
Omblean pode ter sido de desgosto e revolta. Como pode a mde tratar o
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proprio filho recem-nascido desse jeito? No entanto, a avo de Omblean
tratou a mde dele da mesma maneira. Ela so esta criando Omblean do
modo como foi criada. Mas sera que a criagdo de Omblean afetar a sua
personalidade? Segundo proposicdo de Erik Erikson em uma de suas
obras basicas (1971), no primeiro ano de vida a crianga forma o senso de
como e o mundo. Pelas experiéncias que esta vivendo, € muito provavel
que para Omblean o mundo parec¢a um lugar hostil, onde ninguém se
precocupa com as necessidades de ninguem. Omblean podera crescer com
uma desconfianga basica em seu semelhante.

Sera isto bom ou ruim para Omblean? Para se ajustar a uma
sociedade violenta, ndo sera preciso ser desconfiado e violento tambem?
O que aconteceria a Omblean em uma sociedade de canibais, se ele
crescesse confiando plenamente em seu semelhante? Omblean esta sendo
educado por seus pais para a convivéncia normal no grupo social ao qual
pertence. pois cada sociedade tem seu proprio conceito de normalidade.
Uma personalidade considerada ‘‘normal’ em uma sociedade pode ser
vista como ““desajustada’ em outra.

Foi em torno de questdes do desenvolvimento da personalidade
humana em relagdo as circunstancias culturais em que individuos
cspecificos se desenvolvem que Erik Erikson construiu a sua teoria sobre
as **Oito Idades do Homem”’'. Seriam os ‘‘desajustes’’ de perscnalidade
disfungdes estritamente individuais, ou seriam eles relacionados aos
eventos historicos de natureza tanto culturais quanto individuais?
Existiriam padrdes explicativos universais para o desenvolvimento da
personalidade humana? Até que ponto, e como, eles se relacionam com a
cultura do individuo? Estas as questdes principais que preocuparam
Erikson em sua busca de mais de quatro décadas.

A procura de respostas, Erik Erikson investigou sociedades
indigenas, analisou personalidades famosas historicamente situadas e
considerou o contexto social do homem em grupos ocidentais e orientais
modernos (Erikson, 1958, 1964, 1969, 1971; Evans, 1967). Como
resultado, ele propds (1971) que o ciclo vital do desenvolvimento dos
seres humanos segue uma epigénese semelhante em tipos diferentes de
socicdade. Esta epigénese envolve a emergéncia, em oito faixas de idade
previsiveis (as ‘‘oito idades do homem”’), da necessidade da decisdo —
por ele chamada de crise — entre direcionar-se para um ou outro de dois
polos opostos de um continuum de possibilidades de formacdo do ego.
Durante cada crise, as pessoas procuram atender a certas necessidades
pessoais de desenvolvimento do seu ego, a0 mesmo tempo que tentam
satisfazer as demandas culturais especificas da sociedade em que vivem. O
resultado de cada crise € a formagao de um ‘‘senso’’, ou componente da
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personalidade. A resolucdo satisfatoria de uma crise bipolar,.em termos
de ajustamento cultural, reside na escolha do senso ou sentido pessoal
mais adequado as demandas sociais do meio em quc a pessoa vive. 0]
desajuste socio-cultural ocorre quando o individuo, ao reagir as suas
experiéncias de vida, forma um senso contrario aquele socialmente
aceitavel em seu meio ambiente. A concordancia sobre qual dos dois
polos de cada uma das “‘oito idades do homem’’ € socialmente desejavel,
no entanto, e decisdo de valor de ordem estritamente cultural.

Que conclusées da teoria de Erik Erikson poderdo ser uteis para a
compreensdo do desenvolvimento de individuos dentro do contexto social
brasileiro? Caso elas forne¢am referencial teorico adequado. que
implicagdes poderiamos derivar para a nossa pratica educacional? Estas
as questdes que procuramos desenvolver a seguir, detendo-nos mais
particularmente nas idades do escolar.

As oito idades do homem, segundo Erik Erikson

Tarefa decisoria (crise bipolar) Periodo (idade)
1. Senso de Confianga versus  Desconfianga Do nascimentoal ano
2.Sensode Autonomia  versus  Vergonha e Duvida Del a3anos
3. Senso de Iniciativa versus  Culpa Deda S anos
4. Senso de Realizacdo versus  Inferioridade De6all anos
5. Senso de Identidade versus  Confusdo de Papeis De12al8anos
6. Senso de Intimidade versus  lsolamento ldade adulia jovem
7.Senso de Geratividade versus  Estagnacdo Idade adulta mediana
8. Senso de Integridade  versus  Desesperanca Idade adulia avangada

Idade 1. Senso de Confianga Basica versus Senso de Desconfianca Basica
(primeiro ano de vida)

A primeira tarefa do ego ¢ a solugdo do conflito entre a confianca ba-
sica e a desconfianga basica. Ja ao nascer, a crian¢a sente necessidades
fisicas de alimentagdo, higiene e prote¢dao contra desconforto fisico (do-
res, fome, calor, frio, etc.), e necessidades psicologicas de calor e afeto
humanos, de aconchego e de contato fisico carinhoso. Existe na crianca,
em seus primeiros contatos sociais, uma expectativa de que os cuidados
com suas necessidades se repitam de maneira constantc e consistentemente
adequada, como acontecia no mundo seguro e aconchegante do utero ma-
terno. Ela precisa desses cuidados para sentir-se aceita por si mesma, em
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um mundo seguro, habitado por pessoas confiaveis, prontas para ajuda-
la em suas necessidades. Mesmo em face de algumas frustragdes, a crianga
que receber cuidados e amor consistentes. dentro de um mesmo padrdo de
qualidade ¢ continuidade, desenvolvera um impulso para a sociabilidade
confiante ¢ uma esperan¢a na sua capacidade de se tornar aquilo que as
outlras pessoas esperam que se torne.

Se os cuidados que receber forem inconsistentes, sem continuidade,
negativos ou inadequados, a crian¢a passara a sentir o mundo com medo
¢ suspeita. Quando as primeiras experiéncias sociais, principalmente com
a figura materna. mostram a crianga que suas necessidades sdo atendidas
de maneira inconstante, o mundo é sentido como um lugar pouco seguro.
Se ela ¢ amada ¢ acariciada em um momento e maltratada no outro, as
pessoas ndo sdo confiaveis. Por outro lado, se ela nunca € amada ou acei-
ta pelas pessoas significativas para ela, o mundo é um lugar frio e hostil,e
¢la se sente ndo-amoravel. Ela esperara que futuros relacionamentos so-
ciais sejam experiéncias penosas de inseguranga, rejeicdo, medo e carén-
cias. Ela podera se transformar em uma pessoa basicamente desconfiada e
revoltada, centrada na satisfagdo das proprias necessidades e desesperan-
vada quanto a sua participag¢do social.

Idade 2. Senso de Autonomia versus Senso de Vergonha e Duvida
(dos 2 aos 3 anos de idade)

Apos decidir em que medida o mundo é confiavel, o ser humarno sen-
te a necessidade de um certo grau de independéncia. Nessa idade, a crian-
¢a passa a ter consciéncia do proprio ‘‘eu’’, como alguéem separado das
outras coisas ¢ pessoas. Com esse reconhecimento, surge um desejo inten-
so de exercer um certo controle sobre si mesma e sobre o meio ambiente.
A crianga quer ter escolhas, quer fazer coisas por si mesma, passa a exigir
e demandar. e suas energias se concentram nessa necessidade de afirmar-
se como ser humano separado e com vontade propria. E a terrivel fase dos
“euvou’’, “eu fago’’, ““ndo quero’’, ‘‘me deixa’’, do querer pegar em tu-
do. do ndo parar quieta um momento, das desobediéncias, do querer ficar
acordada ate cair de cansa¢o, do morder os outros e de outras reagdes se-
melhantes. E a necessidade de afirmag¢do da autonomia, isto &, do senti-
mento de ser uma pessoa independente, capaz de se autocontrolar dentro
dos scus proprios poderes e vontade, em relagdo aos poderes e vontade
dos outros.

Pais ¢ educadores de escola maternal podem favorecer o desenvolvi-
mento da autonomia dando a crian¢a oportunidades de decidir e de exer-
cer a sua independéncia em questdes apropriadas, como por exemplo, que
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roupa devera vestir, com qual brinquedo e qual brincadeira deseja brin-
car. que quantidade de comida quer comer. Ao mesmo tempo, cla devera
ser orientada por uma rotina estruturada ¢ ser protegida com firmeza de
situagdes em gue possa passar vergonha, incorrer em perigos e sentir duvi-
das, como por exemplo. passar a noite acordada. brincar com tomadas ou
facas, destruir a propriedade propria ou alheia. Nas rotinas diarias. aque-
les aspectos que ela deve cumprir sem discussoes devem ser claramente es-
tabelecidos, com margem para que outros aspectos sejam decididos pela
propria crianga. O controle externo necessita ser firme nas questoes de se-
guranca e de valores, e permissivo nos aspectos em gue a c¢rianga possa
exercer a sua vontade. O aprendizado do controle muscular e das fungdes
fisiologicas que ocorre nesta fase deve ser conduzido de forma que lhe se-
ja ensinado, segura e claramente, o que deve fazer. mas sem expd-la a si-
tuagdes em que se sinta ridicularizada ¢ envergonhada quando ndo for ca-
paz de se controlar. Quando a crianga consegue exercer o autocontrole
sem perder a sua autonomia, um sentimento de orgulho e respeito por sua
propria pessoa nela se instala. A coexisténcia de um firme direcionamento
externo em questdes vitais, ao lado de ampla liberdade de a¢do cm areas
de seu interesse, ¢ decisiva para a formagdo do necessario equilibrio entre
amor e 0dio. cooperagdo ¢ independencia. liberdade de expressdo e auto-
censura. satisfacdo da vontade propria e obedi¢éncia a autoridade. A reso-
lu¢do do conflito dessa fase na dire¢ao da autonomia resultara na forma-
¢do do senso de autocontrole ¢ for¢a de vontade. atributos necessarios a
vivéncia produtiva em nossa sociedade.

Por outro lado, se os pais ou educadores se relacionarem com a crian-
¢a de maneira altamente repressiva ou entdo superprotetora ¢ superper-
missiva, sentimentos de vergonha ¢ duvida sobre si mesma se instalardo.
A constante experiéncia de ser exposta ao ridiculo e’ou a vergonha por
ndo saber se controlar ¢ de ndo poder tomar qualquer decisdo sobre si
mesma acarretara na crianga duvidas a respeito de sua propria capacidade
de se autodirigir no mundo, inseguran¢a quanto ao seu poder para dire-
cionar a propria vida independentemente dos outros e vergonha por se
sentir destituida de valor. Estas caracteristicas denotam perda da auto-
estima. sentimento vital para a pessoa humana.

Idade 3. Senso de Iniciativa versus Senso de Culpa
(de 4 a 5anos)

Aos poucos, os atos de desafio ¢ os protestos de independéncia pro-
prios da fase de autonomia cedem lugar a necessidade de planejar e reali-
zar tarefas pela propria satisfagao de estar ativamente fazendo algo. A
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crianga que resolveu satisfatoriamente as crises anteriores parece agora
mais amorosa, menos agressiva, mais segura de si mesma, mais calma
apesar de mais ativa e empreendedora. Ela possui um manancial de ener-
gias e novas habilidades que permitem que ela procure fazer o que deseja,
ainda que parega incerto ou perigoso. Existe agora um prazer singular em
atacar e conquistar objetivos, em chegar primeiro, em ser o vencedor em
alguma congquista, usualmente na competi¢do com os irmios pelos favo-
res e por uma situag¢do de privilégio junto a mie, ao pai ou a professora.
Na escola, a crianga quer ser a primeira nas atengées e no afeto da profes-
sora, e sente fortes ciimes de seus colegas. A crian¢a se mostra avida co-
mo nunca por aprender e por compartilhar obriga¢des com os adultos ao
seu redor. E a fase dos porqués, da tentativa de entender o mundo e do
desejo de realizar as tarefas que os adultos admirados de sua vida cotidia-
na desempenham, de ser ¢ agir ‘‘como gente grande’’ e de transformar em
proprios os valores e tradicdes do meio ambiente. O conflito basico
instala-se entre a necessidade de livre iniciativa e a de se submeter as re-
gras sociais para sentir-se aceita pelo meio ambiente. Crian¢as que resol-
vem este conflito satisfatoriamente, gradualmente assumem responsabili-
dade por scu proprio comportamento social e sentem prazer em explorar
seu mundo fisico e social e em compartilhar obriga¢des e desempenhos.
Pais e educadores, na pré-escola, podem ajudar a crianga neste esta-
gio, encorajando-a a explorar ambientes estimulantes e seguros, onde ela
possa experimentar sucessos freqiientes em suas iniciativas. Deve-se per-
mitir que ela participe de atividades relevantes da vida cotidiana de seu
meio ambiente, tais como ajudar o pai ou a mie na realizagdo de algum
trabalho. desenvolver projetos escolares pelos quais possa se responsabili-
zar individualmente, participar na arrumagdo e nos cuidados com a con-
servacao de seu lar e/ou da escola, assumir pequenas responsabilidades de
carater individual ou grupal, etc. Limites firmes e bem estabelecidos para
0 que € accitavel e o que ndo € aceitavel ajudardo a crianga a se controlar e
a evitar sentimentos de culpa advindos da quebra das regras sociais em
iniciativas indesejaveis. Nas atividades diarias, & preciso que a crianga
possa utilizar a imaginag¢do propria desta fase, atraves de brinquedos e
projetos de sua propria iniciativa, onde encontre respostas a sua intensa
curiosidade pelo mundo, pelos fendmenos naturais, pelas regras sociais e
pela compreensdo do certo e do errado. E importante responder as per-
guntas da criang¢a sem ridiculariza-la por té-las formulado e sem descarta-
las como inconseqiientes. Encoraja-la a falar sobre seus sentimentos e
leva-los a sério € também essencial para dissipar sentimentos de culpa ge-
rados muitas vezes pela propria fantasia infantil. De maneira geral, os
contatos com a crian¢a devem se concentrar nos aspectos positivos: nas
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coisas cerlas que ela consegue fazer, sob o ponto de vista~das expc;clativas
do meio em que vive, e ndo nos seus fracassos. A resolugao favora’ve'l des-
ta fase gera a formacdo do senso de direc@o ¢ objetividade, necessario em
nossa sociedade para que o ser humano possa suplantar frusllraqoes even-
tuais de suas iniciativas e comegar novos esforgos e empre.er?dl.memo&

Condicoes desfavoraveis ao desenvolvimento da imcnauya ocorrem
quando a crianga é tratada como se fosse indesejavel, aborrecida c;/ou ir-
relevante, quando recebe criticas frequentes e e severamente punida por
seus insucessos ou por suas iniciativas socialmente indesejaveis. Ela pode
passar, entdo, a se supercontrolar para cvitar o sentimento de culpa, pois
a crianca sente culpa quando ela nao ¢ capaz de corresponder a expectati-
va dos adultos significativos de sua vida e quando ela se sente incapaz de
se controlar de maneira a ser socialmente aceita. O sentimento de ser inde-
sejavel pode tambem leva-la a sonhar e a fantasiar vingangas e atos agres-
sivos que a assustardo e a farao sentir-se ainda mais culpada. intensifican-
do o seu problema com o mundo que a cerca. Com o tempo, ao descobrir
que os que a ridicularizam e reprimem também ndo sdo infaliveis em suas
iniciativas, o senso basico de culpa pode passar a ser acompanhado por
um profundo e persistente ressentimento para com eles. Comportamentos
autoritarios, moralistas e intolerantes podem ser desenvolvidos como pro-
duto do fracasso na resoluqdo satisfaloria desta fase.

ldade 4. Senso de Realiza¢do versus Senso de Inferioridade
(de6al2anos)

Erikson observou que em todas as culturas as criancas, nesta fase,
passam por algum tipo de processo de ensino, seja este ministrado na sel-
va, no campo, ou na sala de aula dec um predio escolar. E a fase em que a
crianga quer ganhar reconhecimento social atraves de sua capacidade de
se preparar para produzir no mundo adulto de sua sociedade. Ela sente
que deve desenvolver habilidades e conhecimentos que vao alem daqueles
necessarios ao sucesso no seio familiar e que o reconhecimento pessoal vi-
ra da sua capacidade de realizar tarefas reconhecidas como desejaveis pe-
lo seu grupo social. A naturcza das tarefas socialmente desejaveis varia de
cultura para cultura, como nos demonstram sobejamente os estudos an-
tropologicos (Benedict, 1938; Mead, 1932, 1967), porém o desejo de se
tornar competente no desempenho de tarefas valorizadas permanece inva-
riante nascriangas, nesta fase.

Em nossa cultura, esta ¢ uma fase especialmente importante, pois
espera-se que a crianca deixe o lar e ingresse na escola, que passa a ser um
fator essencial na sua defini¢ao como membro bem-sucedido ou margina-
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lizado de nossa sociedade. Como veiculo de educac¢do sisternatica, a esco-
la brasileira exige a assimila¢cdo dos valores, conhecimentos e comporta-
mentos da cultura dominante, primordialmente os das classes media e al-
ta. Como instituigdo, ela representa uma nova cultura em si mesma, com
seus valores ¢ padrdes, metas ¢ limites, onde a crianga deve ganhar reco-
nhecimento pela produ¢do de desempenhos académicos e pelo seu sucesso
na aprendizagem e nos relacionamentos escolares. A cultura brasileira do-
minante exige que os individuos s¢ tornem primeiramente letrados, para
somente depois poderem usufruir do preparo especifico para o mundo
bem-sucedido da produg¢do e do trabalho. Portanto, o sucesso na escola é
enfatizado e vira da capacidade de aprender a ler e escrever, de armazenar
na memoria as habilidades e o acervo de conhecimentos acumulados pela
tradigdo escrita, e de reproduzir comportamentos e atitudes aceitas como
padrdo pela camada culta da nossa sociedade.

Para a crianca que cresceu em subculturas conflitantes com a cultura
da cscola, o trabalho de desenvolvimento satisfatorio apos sua entrada na
mesma ¢ duplamente oneroso, pois tanto mais ela tenha sido adaptada a
sua subcultura de origem, quanto mais lhe faltardo elementos basicos pa-
ra o sucesso na stubcultura escolar. Muitas criangas de subculturas margi-
nalizadas ¢ carentes encontram-se nesta situa¢do ao ingressarem em nos-
sas escolas. Por exemplo, em algumas culturas marginalizadas de nossa
sociedade. a crianga podera vivenciar. em fases anteriores a escolar, um
ambicnte violento. onde se vence pela astucia e pela agressividade no uso
da forga fisica. Desejavel pode ser, por exemplo. ser o mais forte e 0 mais
capaz de dominar os outros e tomar-lhes o que se deseja para si. Alem do
mais, pode ser especialmente louvavel fazé-lo e escapar das punigdes pres-
critas pela camada dominante da sociedade. Valores e comportamentos
deste tipo contrastardo totalmente com a cultura escolar na qual essa
crianga ingressara e serdo fatores de conflito entre a herang¢a cultural que
a crianga acumulou nos anos anteriores e o senso de realiza¢do que ela se
vé psicologicamente compelida a desenvolver nesta fase.

Independentemente do seu meio social de origem, no entanto, as
crian¢as que em nivel significativo resolveram satisfatoriamente as fases
anteriores da formacgdo de sua personalidade apresentam impulsos seme-
thantes nesta fase: elas desejam instrumentar-se para a realiza¢do social
bem-sucedida. A crian¢a quer deinonstrar habilidades, criar e aprender,
especialmente aquelas habilidades e conhecimentos mais valorizados em
seu meio ambiente. Ela almeja, enfim, aprender a usar os instrumentos
necessarios ao desenvolvimento do seu senso de valor e quer sentir-se ca-
paz e realizadora. Se no seu meio social € evidente que as habilidades ma-
tematicas ¢ de leitura e escrita s3o necessarias a vivéncia cultural bem-
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sucedida. a crianca vem para a escola ansiosa por utilizar suas capaci.da.l_
des na aprendizagem dessa instrumentagdo. Onde as necessidades sociais
enfatizam trabalhos ndo-académicos, a crianga traz para a escola a expec-
tativa de aprender esses trabalhos ou entdo aplica-se a tentar domina-los
em contato com outros aduttos de seu mceio imediato. Se o sucesso dos
adultos de seu meio ambiente advem da violéncia ¢/ou malicia no trato
com o semethante. a crianca almejara competéncia nessas areas para se
sentir realizadora. Se competéncia e definida como conformac¢do as impo-
si¢des do meio, ela desejara demonstrar-se capaz desse comportamento
“adulto’’. Assim, as ocupagdes ¢ expectativas sociais determinardo em
grande parte a especificidade dos impulsos de realizacdo da crianga. O que
e comum a todas elas ¢ o desejo de fazer e aprender, de serem bem-
sucedidas na utiliza¢do de seus recursos individuais na realiza¢ao de tare-
fas e comportamentos aceitos pela sua sociedade. Este desejo pode se ma-
nisfestar pela conformidade as exigéncias da escola, pela ado¢do prematu-
ra de responsabilidades do sustento da familia ou ate mesmo pela necessi-
dade de demonstrar eficiéncia em atividades consideradas delinquentes

pelo meio social.

A formagdo do senso de realizagdo ¢ favorecida quando a crianca vi-
ve situagoes nas quais ela e bem-sucedida, fazendo coisas que sao conside-
radas de valor em ssu meio ambiente. I de extrema importancia o tipo de
reagdo social as tarefas que ela realiza. Quando os esfor¢os e produtos da
crianga sdo reconhecidos e aprovados pelos adultos ¢ colegas, sentimentos
de valor pessoal come¢am a sc desenvolver na mesma. Estes sentimentos
se desenvolvem quando existe reconhecimento, pelo meio imediato da
crianga, daquilo que ela ¢ capaz de realizar, independentemente do valor e
da aprovacao da sociedade dominante c¢m relagdo a tarefa. Portanto, a
oportunidade de sucesso na realizacdo das tarefas valorizadas pelos adul-
tos educadores precisa ser proporcionada nesta fase. Em conseqiiéncia, as
escolas necessitam evitar a todo custo a invalida¢ao da crianca cultural-
mente diferente, organizando as suas experiéncias de modo a utilizar e va-
lorizar ao maximo as capacidades que ela traz para a escola ¢ empreender
todos os esforgos para evitar o fracasso escolar. E preciso redirecionar o
sentido de valor das tarefas, quando for o caso. proporcionando a cada
crian¢a oportunidades de algum tipo de sucesso na escola, mesmo quando
0 seu meio ndo a preparou otimamente para o trabalho escolar. E mais
importante proporcionar a crianga oportunidade de ser concretamente
bem-sucedida na aprendizagem real de conteudos significativos para ela,
do que pretender que ela “*ven¢a’™ um programa académico ambicioso no
qual o fracasso a leve a concluir-se incapaz de aprender e de ser bem-

500 R. bras. Est. pedag., Bras(lia, 68 (163):492-509, set./dez. 1988



sucedida na escola e, mais grave ainda, considerar-se inferior como pes-
soa social.

O sucesso real na aprendizagem escolar é essencialmente importante
nas series iniciais, onde o fracasso proporcionado por programas e meto-
dos inadequados as reais capacidades, expectativas e necessidades infantis
¢ provavelmente o fator mais importante da evasdo escolar. No entanto,
essa cvasdo muitas vezes representa a unica maneira pela qual a crianga
conseguira conservar-se dentro dos padrdes minimos de ajustamento pes-
soal, pois ¢ mais saudavel que ela se torne capaz de realizar tarefas apre-
ciadas em sua subcultura, ainda que estas ndo sejam aceitas como ideais
pela cultura dominante, do que sofrer as consequiéncias emocionais por
considerar a escola como sua atividade principal e nela sofrer fracasso
continuado. Em outras palavras, ¢ preferivel, em termos de personalidade
sadia, ser um otimo ‘‘trombadinha’’, apreciado pelo meio social que valo-
riza a habilidade de sobrevivéncia por tais meios, do que ser um péssimo
estudante em um ambiente onde somente o sucesso académico é valoriza-
do. Nesse caso. o comportamento do trombadinha bem-sucedido, que
fracassou na escola e se evadiu para a criminalidade nas ruas, representa
uma resposta adaptada as condi¢des proporcionadas pelo seu meio am-
biente para o desenvolvimento de sua personalidade. Tal personalidade,
no entanto, ¢ desviante em relagdo as condutas socialmente aceitas pela
cultura dominante e, em conseqiuiéncia. seu comportamento social & mar-
ginalizado.

O polo oposto ao senso de realiza¢do € o senso de inferioridade. Este
se desenvolve quando os esforgos da crianga ndo sdo apreciados pelos co-
legas ou pessoas adultas. Quando o fracasso e a desaprovagdo sdo co-
muns, a crianga pode vir a acreditar que os resultados de seu trabalho ndo
tém valor. Maus habitos de trabalho e sentimentos de inutilidade ou inca-
pacidade podem se desenvolver. A crianga pode passar a evitar competi-
¢Oes, fazer seus trabalhos pela metade, ou recusar-se a produzir inteira-
mente. Estereotipar. rotular ou agrupar as crian¢as de maneira humilhan-
te tambeém suprime o senso de realiza¢do. Por exemplo, a crianga rotulada
pela escola como “‘fraca’ (tradu¢do: fracassada), passa a acreditar no ro-
tulo e pode deixar de tentar qualquer producdo. O estereotipo de que as
criangas de meio social mais modesto sdo intelectuaimente inferiores pode
levar a professora a ignorar importantes conquistas cognitivas do aluno
na cultura de origem e leva-la a acreditar que sua capacidade de preducio
e menor do que a das criangas das classes de cultura-padrdo. Essa crenca
normalmente gera um tratamento diferencial que atua como uma profecia
auto-realizavel, isto &, tratada como fracassada de antemao, a crianga fra-
cassa; ao fracassar, ela ‘“‘comprova’’ o estereotipo e o refor¢a. O ciclo de
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fracassos se fecha. abafando as possibilidades de superagdo dos desniveis
entre as vivéncias anteriores da crian¢a ¢ as expectativas da escola. O sen-
so de inferioridade comeca, assim. a amcacgar a crianca.quando ela perce-
be que a cor de sua pele, sua origem ou sua pesigdo social, e nﬁp seu dese-
jo e sua determinacdo de aprender, sdo os fatores que determinam o seu

valor como aprendiz.

Idade S. Senso de Identidade versus Senso de Confusao de Papeis
(de 12a 18anos)

Por volta da quinta ou sexta seric do ¢ grau muitas crian¢as come-
¢am a passar por uma profunda revolugao biologica e psicologica, que
provocara nas mesmas as marcantes mudangas externas e internas pro-
prias da adolescéncia. Um crescimento fisico acelerado acompanha o ad-
vento da puberdade. No plano social, essas transformagdes na aparéncia
fisica da crianca levam os adultos a mudar as suas expectativas em relagdo
aela e a trata-la diferentemente. Ao mesmo tempo. a crianga pode experi-
mentar um crescimento cognitivo que a torna capaz de pensar em termos
mais abstratos, de considerar o real em comparag¢do com o ideal. de levan-
tar hipoteses e de considerar alternativas. Em consequéncia. ela passa a
questionar as continuidades e certezas da infancia, ao mesmo tempo que
sente quec as necessita como bases para a formagdo de sua identidade co-
mo membro adulto da sua sociedade. A antevisdo das novas tarefas e pa-
peis que o esperam na sociedade adulta, aliada as mudangas fisicas que ex-
perimenta, faz com que o adolescente se preocupe intensamente em com-
parar a imagem que tem de si mesmo com o que julga que 0s outros pen-
sam e esperam dele. Ele passa a buscar nao somente um sentido de si mes-
mo, mas também uma visdo da vida accitavel para si como individuo e
como membro de sua sociedade. Lentamente, sua preocupacdo central se
volta para a procura de respostas a questdes como *‘Quem sou eu?”’,
‘‘Para onde vou?’’, ‘‘Que ocupa¢do vou ter?”’. E a fase da formacido da
identidade do ego. como ele se manifestara na sociedade adulta (Erikson,
1976).

O meio socio-familiar em que vive o adolescente influencia decisiva-
mente na fermagdo da identidade do seu ego, sendo tambéem fator crucial
no montante de conflito ou de tensdo que o mesmo pode experimentar
nessa fase (Kiell, 1967; Mead, 1955). Segundo Ruth Benedict (1938), o
nivel geral desses efeitos emocionais esta em func¢do de trés fatores princi-
pais: 1) o grau de continuidade entre os papeéis que ele desempenha na in-
fancia e os que se espera dele na idade adulta, isto e, se ele tem que mudar
de papéis subitamente ou se pode realizar a mudanga ao longo de certo
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tempo: 2) o nivel de definigdo para os papeis que ele devera desempenhar
em uma ¢ outra fase, isto e, se 0s papeis adultos e infantis sdo claramente
demarcados ou se cles se confundem, sdo conflitantes, ou encontram-se
indefinidos; e 3) o numero de papéis alternativos disponiveis a sua esco-
lha. isto e. se ele possui opg¢des ou se o seu papel adulto ja se encontra pre-
determinado. Quanto mais descontinuos. conflitantes, numerosos e inde-
finidos forem os papcis possiveis & crianga, mais dificil sera para ela o
processo de formagdo da identidade de seu ego.

A sociedade brasileira, com suas marcantes diferengas culturais e so-
ciais. oferece um ambicnte especialmente gerador de conflitos e tensdes
para a formagao da identidade do ego de seus adolescentes, especialmente
daqueles dos centros urbanos. onde as contradi¢des provocadas pela so-
ciedade capitalista de classes sdo mais evidentes. Anuncia-se a todos a dis-
ponibilidade de uma gama variada de papeéis. Ao mesmo tempo, sdo ofe-
recidos modclos dos papeéis adultos socialmente bem-sucedidos e se culti-
va a ideia de que mesmo as op¢des de maior status e sucesso podem ser es-
colhidas pelos membros de quaisquer das classes socio-econdmicas. A
cducagao formal e colocada como meio de ascensdo dos menos influentes
aos papeis de destaque na sociedade.

Contudo, o proprio sistema escolar e fator de limita¢do das oportuni-
dades de escolha dos menos favorecidos socialmente. As escolas a eles
ofcrecidas ndo os preparam para os papeis de elite na sociedade, na pres-
suposi¢do de que eles ndo serao capazes de desempenha-los. Alem de aca
demicamente inadequadas, essas escolas também deixam a desejar na pre
paracio dos adolescentes para os papeéis alternativos aos de maior
prestigio. Ao mesmo tempo, incentivam ainda o menosprezo por essas
atividades. tidas como *‘inferiores’’. Ja as escolas freqgilientadas pelas clas-
ses media e alta sdo geralimente inacessiveis as camadas socio-econdmicas
mais baixas, por serem financeiramente inviaveis, tanto pelo seu prego
cfetivo quanto por funcionarem em horarios diurnos, que pressupdem
também disponibilidade financeira para que o adolescente se ocupe de
seus estudos durante o dia. Contudo, atribui-se a responsabilidade pelo
sucesso ou fracasso no acesso as ocupacgdes de prestigio exclusivamente ao
aluno carente quando se afirma que este acesso esta aberto a todos aqueles
que o queiram ¢ que se esforcem por consegui-lo, independentemente da
eficiéncia da escola, do seu curriculo, ou do meio social do mesmo.

Nas escolas que servem a clientela das classes sociais mais altas
cultiva-sc o academicismo, pois de certa forma a crian¢a ja incorporou a
ideia de que, contanto que ela seja bem-sucedida em “‘passar de ano’’ (ou
no vestibular), ndo ha porque questionar a falta de sentido nas demandas
de erudicdo académica da escola. Ela devera suporta-las para auferir o di-
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reito de desempenhar os papeis proprios a sua classc. aipda gue seu acesso
real a cles seja somente uma fungdo de sua posicao social. e nada tenha a
ver com suas capacidades. desejos ou aptidoes ocupacionais reais.

Outro aspecto relevante ¢ o da dcscominuidac‘lc de vivencias soc1'a|.s e
expectativas entre diferentes classes sociais. A crianga das classes socio-
econdmicas menos privilegiadas assume responsabilidades adultas bastan-
te cedo em sua vida, enquanto muitas vezes convive com individuos de
sua idade inteiramente protegidos em sua condic¢ao infantil. E o caso, por
exemplo. das empregadas em casa de familia, das criangas que se respon-
sabilizam pelo lar enquanto sua mac e’ ou pai saem para trabalhar, ou do
menor que vai para a rua ou para o emprego para ganhar o sustento da
familia. Deles se espera desde cedo maturidade responsavel em tarefas ti-
picamente desempenhadas por outros adultos de sua mesma classe social.
Na escola, no entanto. espera-se gue eles sejam capazes de acomodar o
curriculo académico, planejado geralmente para as criangas exclusiva-
mente estudantes da classe media. as realidades de sua vida no mundo do
trabalho adulto.

Em contrapartida. os adolescentes das classes media e alta sdo consi-

1erados muito jovens para assumir os papceis dos adultos no mundo do
rabalho. Espera-se que eles. ainda por bastante tempo, dependam de am-
saro financeiro, psicologico e legal para que possam se preparar conve-
nientemente para assumir o seu lugar na sociedade. Porem. ao mesmo
tempo, permite-se a cles o acesso a varias areas de privilegios sociais que
requerem amadurecimento ¢ manuseio responsavel de liberdade adulia.
Por exemplo. a cles frequentemente se confere privilegios de comando a
empregados de sua propria idade, manuscio de consideraveis somas de di-
nheiro, enfim, acesso a varias situacocs. costumes ¢ ambicntes proprios
aos adultos. Estranhamente, da-se a eles ate mesmo prerrogativas para in-
fringir a lei sem consequéncias juridicas, tais como usar veiculos automo-
tores sem autorizagdo legal ¢ uma série de pequenas ¢ grandes infracoes
descartadas pelos pais e pela sociedade como “‘coisas de crianca’. E im-
portante notar que lais defini¢oces sdo de carater socialmente discriminan-
tes. pois as mesmas infragdes seriam caracterizadas como delingquéncia so-
cial, fosse o impetrante um adolescente de classe baixa.

E dentro desse ambiente social permeado de contradi¢oes. desconti-
nuidades e indefini¢des que a nossa crianca trabalha a formacao da identi-
dade de seu ego. Se for bem-sucedida, cla sintetizara uma identidade que
integrara coerentemente o passado e o presente com perspectivas satisfa-
torias para o futuro. Fracassando. sucumbira em confusdo intima quanto
a cocréncia, propricdade ou valor pessoal dos scus papeis ¢ quanto ao sen-
tido da sua vida. Por isso. independentemente de sua classe social, o ado-
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lescente sc¢ debate com a questdo central de como podera combinar as ha-
bilidades que possui, aquilo que ele tem sido ¢ os papeis que tem desempe-
nhado. com os prototipos aceitos em sua época. Ele procura, assim, defi-
nir a sua identidade politica. social, moral, religiosa, vocacional, profis-
sional. sexual ¢ afetiva, entre outras. Essa busca o leva a questionar seu
mundo ¢ a transformar em adversarios adultos e autoridades a sua volta,
a0 mesmo (empo que constroi ¢ aceita outros como idolos e modelos para
papeis que desejaria viver. Ele tenta desempenhar varios papeéis adultos e
se superidentifica com scus pares e idolos, como artistas de cinema, lideres
politicos ¢ religiosos carismaticos. atletas e outros individuos percebidos
em seu meio como bem-sucedidos, talentosos e/ou de valor, experimen-
tando varias identidades. a procura de sua propria (Erikson, 1959).

Para que o educador possa ajudar na formagdo do ego de seu edu-
cando. ¢le precisa tornar-se um adulto significativo para ele e, portanto,
um provavel modelo para comparag¢do ou identificacdo. Isso s6 sera
possivel se o educador evitar a avalia¢do da personalidade de seu aluno e
respeitar a necessidade de questionamento e de experimenta¢do de papeéis
que as vezes pode leva-lo a comportamentos pouco aceitaveis. Isto ndo
significa que o educador deva aceitar comportamentos poucos sociais,
mas sim que ele deve julgar a propriedade dos atos, ndo da personalidade
dos educandos. Por exemplo, ao aluno que praticou um ato de vandalis-
mo pode-se aplicar as medidas disciplinares apropriadas, enfatizando que
a destrui¢do de propriedade € comportamento inadmissivel, porém nunca
rotulando-o de “‘delinquente’. O rotulo negativo, quando aceito pelo
adolescente, passa a definir seu ecgo. Esse processo de rotulacdo representa
uma especie de ““batismo’’ ou ritual de passagem que pode definir o papel
adulto que aquele individuo vai desempenhar na sociedade (Erikson &
Erikson, 1957). Estas observac¢des se aplicam até mesmo para os rotulos
que se pensa serem positivos, tais como ‘“‘um cranio’’, ‘‘corajoso’’, ‘‘do-
cil”’, etc. Como principio. o educador nunca deve avaliar a personalidade
de seus educandos. O processo de formagdo sadia da identidade do ego
deve envolver um julgamento proprio do adolescente a partir da reagao
dos outros aos seus atos, e ndo em relagdo a avaliagées preconcebidas —
e. na maioria das vezes, preconceituosas — sobre o que ele &, intimamen-
te.

Rotular a personalidade a partir de atos ¢ sempre um perigo, mas &
especialmente enganoso quando o professor, como & geralmente o caso,
ndo compreende bem a cultura e a vivéncia do aluno que rotula. Jovens
em processo de formacdo de identidade s3o intolerantes para com aqueles
que eles julgam diferentes de si mesmos. Cor de pele, cultura, valores,
costumes, maneira de vestir, modo de pensar diferentes sio sinais de que a
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pessoa ndo pertence ao seu ‘‘grupo’’. Como pertencer a um gr.upo e fer
aceito por ele & uma necessidade poderosa do ego nesta fase. a 1’nloleran-
cia para com os ‘‘diferentes” e a identifica¢do com os “‘iguais’ € uma de-
fesa natural contra a confusdo de papeis. Para exercer uma influéncia po-
sitiva em seu aluno, o professor precisa se tornar significante para ele a
nivel pessoal, de modo que o adolescente o considere um modelo de adul-
1o a ser seguido. Isto ndo ocorrera se o jovem perceber que o professor
ndo o respeita ou compreende. e que menospreza ou invalida a sua vivén-
cia e o que ele tem sido. Ao adolescente que se julga ndo compreendido,
em nada ajudara dizer-lhe que esta errado ou descartar o problema
dizendo-lhe que quando ele crescer mais entendera melhor. E preciso
ouvi-lo, considerar validas as suas percepg¢oes e sentimentos, entender o
seu ponto de vista e ajuda-lo a raciocinar sobre o que. no comportamento
dele, esta levando os outros a julga-lo erroncamente. E preciso. acima de
tudo, trata-lo como uma pessoa importante por si mesma. Invalidar o
passado do aluno podera coloca-lo em uma situag¢ao na qual ele tera que
optar entre a ado¢do de uma personalidade socialmente negativa. mas psi-
cologicamente coerente, ou a alienagdo advinda da perda da sua propria
continuidade historica.

Outro perigo enfrentado pelo adolescente nessa definicdo de si pro-
prio € a cristalizagdo prematura do ego em uma identidade imposta a ele
por terceiros. Ele pode, entdo, aceitar uma defini¢do de si mesmo como
naturalmente inferior e destinado a ocupacées ¢ posicoes de submissio e
conformismo com a discriminacio social; ou entdo pode atribuir-se direi-
los e papeis de privilégio natural simplesmente por pertencer ao grupo so-
cial dominante na sociedade; ou pode ainda accitar papeéis alheios as suas
aptiddes e/ ou motivagdes reais somente para agradar a alguém significan-
te em sua vida.

No polo extremo pode acontecer a incapacidade de integrar coerente-
mente o sentido de si mesmo numa continuidade entre o passado e o futu-
ro. O jovem, neste caso, & incapaz de encontrar o significado de sua vidae
ndo consegue fixar-se em papeéis consistentes ou assumir as responsabili-
dades proprias aos adultos de seu meio. E a confusdo de papeis, com a di-
fusdo da identidade do ego.

Idades 6, 7 e 8: Senso de Intimidade versus Senso de Isolamento; Senso
de Geratividade versus Senso de Estagnacdo;
Senso de Integridade versus Senso de Desespero
(da idade adulta jovem a velhice)
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Embora o trabalho de formagido do ego ndo termine ao fim da ado-
lescéncia, uma identidade razoavelmente delineada é necessaria como su-
porte para a fasc em que o jovem ira desenvolver um relacionamento inti-
mo com outra pessoa e estabelecer lagos mais profundos de amizade e so-
lidariedade em @mbito comunitario. O sucesso nesta fase gera o sentido de
filiagdo familiar-social e de amor produtivo. O fracasso leva a um isola-
mento emocional.

Segue-se um sentido de criag¢do responsavel, incluindo-se a produc¢do
de idcias, de a¢des socialmente construtivas e de paternidade. O in-
dividuo quer transmitir as novas geragdes o acervo de valores, conheci-
mentos ¢ habilidades que acumulou. A resolu¢do bem-sucedida leva o in-
dividuo a um procésso de paternidade responsavel, ao trabalho criador e
a aceitagdo de sua responsabilidade em cuidar e guiar as novas geragdes.
O fracasso nesta fase leva a auto-absor¢do, um processo em que O in-
dividuo volta-se para si mesmo, separa-se de sua comunidade e experi-
menta a estagna¢do de sua capacidade de contribuir para o progresso so-
cial.

A fase final envolve um processo de integracdo de si mesmo em ter-
mos de ideais, valores e a¢des dominantes na propria vida. O individuo
aceita a sua historia pelo que foi e pelo que é. assim como as pessoas que
sdo significativas para ele; aceita, enfim,a si mesmo. O desespero vem do
sentimento de que ndo ha mais tempo para se comegar outra vida e de que
0 que passou ¢ definitivo e, embora ndo satisfatorio, ndo pode mais ser
mudado. A pessoa experimenta entdo um desdnimo crénico e um
continuo descontentamento com seu modo de viver.

Conclusao

Embora as pesquisas na area do desenvolvimento da personalidade
tenham fornecido suporte consistente para a seqiiéncia de fases delineadas
acima, € preciso notar que as crises bipolares ndo se resolvem de um so
golpe. As fases podem se alongar e se superpor, especialmente quando um
componente anterior ndao foi satisfatoriamente resolvido na época
propicia. Por outro lado, a maioria das pessoas se situa em algum ponto
entre os dois extremos das possibilidades de cada fase, e ndo em um so de-
les. Uma personalidade sadia pode também se desenvolver ja na idade
adulta, apesar de crises ndo resolvidas emn fases anteriores. Esta possivel
recuperac¢do, porém, & bem mais dificil de ser realizada do que o desenvol-
vimento do senso previsto na idade apropriada. Assim, fica conosco, edu-
cadores, a responsabilidade de contribuir no momento préprio para o su-
cesso de nossos alunos na formacao dos componentes de personalidade
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que mais os realizardo como individuos e como membros de nossa socie-
dade.
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Essential aspects of Erik Erikson’s Theory of Psychosocial Develop-
ment are presented in this paper. Each of the phases in the ground plan
for epigenetic development proposed by Erik Erikson is discussed, inclu-
ding a synthesis of his theoretical propositions, explanations of their infer-
red meaning and usefulness for the understanding of the individual in the
context of Brazilian culture, and educational implications and recommen-
dations proposed by this author as derived from the Theory. With a main
focus on educational aplications, psychological postulates which are pre-
sumed to be potentially useful for understanding personality development
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are explained according to distinct organizational aspects of the Brazilian
society and education and in relation to some especific anthropological
conceptions. The objetive to generate inferences useful to the work of
educators is contemplated by the emphasis in the human development
during the grade school years.

Cet article présente les aspects essentiels de la Théorie du Dévelop-
pement Psycho-social de Erik Erikson et son application a I’éducation. Le
plan fondamental de développement proposé par lui est discuté dans cha-
cune de ses phases, comprenant une syntése de ses propositions théori-
ques, une exposition de la signification et de I'utilité de ces propositions
pour la compréhension de I'individu dans le contexte de la culture brési-
lienne et les implications et raccomandations éducatives que I’auteur pro-
pose comme dégagement de la théorie. Ayant comme objectif les applica-
tions educatives de la théorie on explore les postulats psychologiques
qu’on considere utiles pour la compréhension du développement de la
personnalité selon les aspects de l’'organization sociale et éducative brési-
liennes, établissant un rapport avec d‘autres conceptions anthropologi-
ques spécifiques. On cherche d’engendrer inférences utiles par une em-
phase pilus grande au domaine du développement des individus qui appar-
tiennent au groupe prévu pour l'enseignement préélémentaire ou pour les
écoles du 1€ et 2€ degré.

Este articulo presenta aspectos esenciales de la Teoria del Desarrollo
Psicosocial de Erik Erikson y sus aplicaciones a la educacioén. El plan bési-
co de desarrollo epigenético por él propuesto es discutido en cada una de
sus fases, incluyendose una sintesis de sus proposiciones tedricas, una vi-
sion general del significado y de la utilidad de las mismas para el entendi-
miento del individuo en el contexto de lacultura brasilena, e implicaciones
y recomendaciones educacionales que la autora propone como derivadas
de la teoria. Visando primordialmente las aplicaciones educacionales de la
teoria, explorase los postulados psicolégicos que se presume potencial-
mente Gtiles para la comprensién del desarrollo de la personalidad segun
aspectos distintos de la organizacion social y educacional brasilenos, rela-
cionandose todavia algunas concepciones antropologicas especificas. Se
busca generar inferencias Utiles al trabajo del educador por el mayor énfa-
sis en el desarrollo de los individuos adentro del rongo etario previsto para
la préescuela y escuelas de 12 y 29 grados.
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O fracasso escolar no ensino de primeiro grau

Sérgio Antonio da Silva Leite
Universidade Estadual de Campinas {(UNICAMP)

O presente artigo apresenta, na sua primeira parte, uma analise
critica da questdo do fracasso escolar no ensino de primeiro grau,
abrangendo: caracterizacdo do problema, suas relacées com a politica
educacional brasileira; as explicacdes tradicionais e as verdadeiras
causas, envolvendo fatores extra e intra-escolares. Na segunda parte,
analisa alguns fatores intra-escolares, enfocando o planejamento e o
desenvolvimento do curriculo e programa de ensino, aléem da questdo
da organizacdo docente na escola. Defende a idéia de que o
redimensionamento destes fatores podera minimizar o problema do
fracasso escolar, embora ndo o extinga totalmente.

A questdo do analfabetismo tem sido um problema crénico em nosso
pais, em todas as faixas etarias, incluindo a escolar. De acordo com o
PNAD/83, a populagdo brasileira de 7 a 14 anos foi estimada em
23.417.889, dos quais 31,42% de analfabetos. Destes, 52.39% estavam no
meio rural e 47,61 %, no meio urbano. Analisando-se 0 mesmo indice por
regido, observam-se grandes distor¢des: o Nordeste, com 55.74% de
analfabetos; o Centro-Oeste com 29,14%; o Norte com 27,10%; o
Sudeste com 17,50% e o Sul com 16.65% (SEEC-MEC. 1985).

Deve-se ressaltar que esses indices poderdo sofrer grandes variacoes
dependendo do conceito de individuo alfabetizado que for utilizado. O
IBGE tem considerado como alfabetizado o individuo capaz de escrever e
interpretar um bilhete simples. Entretanto, ndo ¢ objetivo do presente
estudo discutir tal conceito, embora seja fundamental para a analise do
presente quadro.

Um dos fatores que tém colaborado com o analfabetismo é o
fracasso escolar, representado pelos altos indices de reprovacio e evasido
de alunos observados em todo o sistema escolar, principalmente no ensino
de primeiro grau oficial. Somos um pais que ainda ndo conseguiu uma
educa¢do basica para a maioria da populagdo, em contraste com 0O
processo de crescimento econdmico observado nas ultimas décadas.

De acordo com dados do SEEC-MEC (1981), no Brasil, duranie o
periodo de 1974 a 1978, de cada 1000 crian¢as que iniciaram a primeira
série, apenas 180 concluiram o primeiro grau. Nota-se que o principal
momento de estrangulamento do sistema situa-se na passagem da
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primeira para a segunda serie, quando as taxas de fracasso (evasdo e
repeténcia) chegaram a 56% cm algumas regides. A partir da segunda
série, essas taxas diminuiram. permanecendo em torno de 30%. Em
alguns Estados, observa-se que o segundo momento de estrangulamento
situa-se na quinta série, etapa em que mudam radicalmente as condicoes
de ensino, observando-se novo aumento nos indices de fracasso.

Embora csses valores refiram-se a 1978, ndo ha indica¢ées de
profundas altera¢Ges; ao contrario, sabe-se que tais indices tendem a
aumentar nos periodos de recessdo econdmica, quando ocorre uma
elevagdo no nivel de pobrera da populagao.

Contrastando com esses dados da escola publica, no ensino
particular da”America Latina. cerca de 80% dos que nele ingressam
atingem a graduagio (dados do ECIEL — Estudos Conjuntos de
Integracdo Econdmica Latino-Americana), enquanto que na rede publica,
logo apos alguns anos, 34 dos que nela ingressam estdo eliminados,
sendo maior a incidéncia de reprovacdo entre os migrantes (Gatti et alii,
1981; Rosenberg, 1981).

Tornam-se evidentes as nefastas consegiiéncias do quadro acima
exposto em termos institucionais, individuais, sociais e econdmicos. Para
Haddad (1979). a repeténcia constitui-se um desperdicio em termos
econdmicos ¢ educacionais, pois limita a capacidade de absor¢do do
sistema, baixa seu grau de eficiéncia, propicia aumento de evasdo, afeta
negativamente a equidade das oportunidades educacionais e aumenta os
custos da educa¢do. Ainda segundo o mesmo autor, ndo ha evidéncias de
que a repeténcia seja mais efetiva que a promogdo. Ao contrario,
comparando-se os resultados dos alunos repetentes com os promovidos
automaticamente, observou-se que estes rendem mais do que aqueles, ou
seja, a repeténcia ndo melhora os padroes do aluno da mesma forma que
ndao aumenta a homogeneidade das turmas. Além disso, ha os efeiios
negativos sobre a auto-estima do aluno.

Podem-se prever, portanto, as conseqgiiéncias individuais do fracasso
escolar: a deser¢ao prematura acaba por dificultar as possibilidades de
participac¢do social, principalmente com as populagées mais pobres, que,
paradoxalmente, sdo as que mais necessitam da escola para aquisicdo de
conhecimentos e habilidades socialmente relevantes (Mello, 1979;
Brandao et alii, 1983).

Tal contingente representara. no nosso sistema capitalista, a mao-de-
obra que assumira as atividades bracais. historicamente desvalorizada
pelos setores dominantes, que privilegiam as atividades intelectuais.
caracterizando-se assim as relagdes de expiora¢do observadas nos paises
do Terceiro Mundo.
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Entretanto, para uma compreensao mais clara ('f.abrangemfg do
problema, & necessario contextuaiiza-lo dentro da politica ed-uc?c:lonal
brasileira. implantada principalmente pos-64. Emborg o O.bjf?ll.vo do
presente trabalho ndo seja uma ampla retrospectiva historica, e
fundamental situar os principais objetivos desta politica.

Consideragdes sobre a politica educacional brasileira

A politica educacional imposta em nosso pais nas ultimas decadas
tem sido direcionada pelo Estado para o cumprimento de pclo menos trés
fun¢des basicas. Uma delas € a reproducdo da atuatl estrutura de classes,
atraves da dualidade educacional existente em todo o sistema.
Concretamente, existe, hoje, um ensino de melhor qualidade oferecido
por algumas escolas particulares no primeiro e segundo graus e pela escola
publica no terceiro grau, o qual tem atendido. fundamentalmente, jovens
oriundos de familias mais abastadas. uma vez que o criterio para o seu
acesso &, na pratica, econdmico. Em contrapariida, ha o ensino de
primeiro e segundo graus da escola publica, de qualidade inferior,
oferecido as popuiac¢Ses mais carentes. Para aqueles que teimosamente
conseguem transpor essa barrcira. resta a op¢ao de um ensino
universitario oferecido pelas escolas particulares, que detém. em alguns
setores. mais de 70% da oferta de vagas, e, com raras excecdes, oferecem
um ensino de baixa qualidade.

Dessa forma, a politica educacional tem garantido as camadas mais
privilegiadas da populagdo as melhores oportunidades educacionais,
contribuindo, assim. para a manuten¢ao de seus privilegios.

Deve-se ressaltar que a implantacdo dessa politica baseou-se no
argumento da democratiza¢do do ensino. De fato, observou-se grande
expansdo da oferta educacional nas ultimas decadas. Entretanto, esse
aumento quantitativo foi seguido por uma proporcional diminui¢do da
qualidade do ensino piblico, gerada pelo constante decréscimo do
investimento de recursos necessarios por parte do Estado. Ndo se pode
aceitar a justificativa de que o aumento quantitativo de um sistema
implique necessariamente a diminui¢do de sua qualidade. Isso ocorreu
porque o Estado ndo priorizou o ensino publico, permitindo, por outro
lado, que a iniciativa privada ampliasse sua participacdo; garantiu-se,
dessa forma, um ensino de melhor qualidade as elites socio-econdmicas
em detrimento das camadas menos favorecidas.

Uma das conseqiiéncias dessa politica foi que o esvaziamento
qualitativo da escola piblica forgou a classe média a procurar a unica
alternativa possivel, ou seja, a escola particular, embora com grande
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onus. Tem-se observado, no entanto, uma acentuada reversdo nesse
quadro, nos periodos de recessdo econdomica.

Uma outra fun¢do da politica educacional foi a tentativa de seu dire-
cionamento visando a produ¢do da forca de trabalho necessaria para o
desenvolvimento do capitalismo brasileiro, representada principalmente
pela proposta de profissionalizagdo universal e compulsoria do ensino de
segundo grau e pela cria¢do do chamado exército de reserva formado pelo
excedente de mdo-de-obra com formagdo universitaria. Em ambos os ca-
s0s. visava-se a formagao de mao-de-obra barata, chamariz para as gran-
des empresas multinacionais.

No caso de segundo grau, a inten¢do era diminuir a pressdo sobre a
universidade e ao mesmo tempo prover o mercado com o técnico de grau
medio. Na realidade. 1al politica ndo chegou a ser totalmente efetivada,
de um lado porque o Estado ndo investiu recursos necessarios; de outro,
porque o sceundo grau ja se constituia numa instancia altamente seletiva:
menos de 20% da populagdo que inicia o primeiro grau tém tido acesso ao
segundo grau, visando em seguida a universidade.

Com relagdo ao ensino de primeiro grau, embora a Lei n? 5.692/71
tenha previsto sua unificagdo, observa-se que, na maioria das regides,
prevaleccu a antiga estrutura: de inicio, o ensino primario, seguido pelas
quatro series do ginasio. Alem disso, a reforma do ensino de primeiro
grau nao resolveu os grandes problemas que o afetavam: altos indices de
repeténcia ¢ evasao, alem da impossibilidade de acesso a escola de signifi-
cativa parte da populacao.

Finalmentie, essas duas fung¢des da politica educacional ndo poderiam
ser concretizadas sem que as mesmas fossem direcionadas para o cumpri-
mento de uma terceira, ndo menos importante e realizada simultaneamen-
te com as demais, qual seja, servir de instrumento de transmissdo da ideo-
logia subjacente ao proprio sistema capitalista. Nao basta a dualidade do
ensino ¢ o direcionamento para a formag¢do da mdo-de-obra; é necessario
que, desde cedo, os individuos sejam educados para acreditarem que as
rela¢oes existentes sdo naturais, que a pobreza e a exploragdo existem
“‘desde que o mundo € mundo’’, que subir na vida depende exclusivamen-
te do estorco pessoal, que a autoridade deve ser respeitada inquestiona-
velmente, que a ordem deve ser mantida acima de tudo, que uns nasceram
com um potencial maior que os outros e portanto justificam-se as desi-
gualdades sociais, que ‘“‘Deus ajuda quem cedo madruga’’, etc... etc...
etc...

Esse processo de transmissdo é desenvolvido, de um lado, pelo con-
trole dos contetudos dos curriculos, programas e livros didaticos, e, por
outro, pelas rela¢des sociais e praticas educacionais concretas que ocor-
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rem na escola. Para tanto, criou-se todo um emaranhado de resolug¢des,
portarias, regulamentos, etc., cuja fun¢do basica e tentar transformar o
professor num mero transmissor de informaqgdo, aparentemente neutro.
Nesta perspectiva, entende-se porque o Estado procura controlar os
curriculos dos cursos existentes, incluindo os de formag¢do dos educado-

res.

Na pratica, a tentativa de consecu¢do dessas trés fung¢oes evidenciou-
se pelo crescente atrelamento das decisdes educacionais ao poder do Esta-
do. O educador, hoje, principalmente na escola publica. foi direcionado a
transformar-se num mero executor de normas ¢ exigéncias decididas nos
gabinetes.

Neste quadro, a burocracia pedagogica tem conseguido levar a escola
a perder de vista a razao principal de sua existéncia, ou seja, os efeitos de
sua a¢do sobre o aluno, centrando-se mais na preocupag¢ao com 0s meios.

Felizmente, o controle que o Estado busca sobre o sistema educacio-
nal ndo é absoluto. Talvez a principal razdo ¢ que a Educacao, ao repro-
duzir as desigualdades sociais, reproduz tambem todos os conflitos e con-
tradigOes inerentes a essa propria desigualdade. Assim. nio podemos con-
cordar com essa visdo segundo a qual a escola e um mero veiculo de re-
producdo sobre a qual o Estado atua livremente.

O que se observa ¢ que os setores dominantes, atraves do Estado,
tentam. por todos os meios ao seu alcance, utilizar a escola como um me-
ro aparelho ideologico, mas a consecu¢do desse objetivo ndo € simples.
Nenhum regime, por mais autoritario, conseguiu um controle hegem®onico
total sobre a Educacao.

Dessa forma, entendemos a escola como parte da sociedade civil, re-
presentando um espa¢o onde, semelhante a outras institui¢des civis,
confrontam-se diversos interesses sociais. 0s quais podem ser resumidos
numa polaridade: de um lado os setores conservadores, buscando utiliza-
la para a manuten¢do do status, e de outro os setores progressistas, que
véem na educa¢do um instrumento importante para as transformacgoes so-
ciais.

Esse confronto pressupde, portanto, a existéncia de um espaco
politico-pedagdgico a ser preenchido na escola, pela acdo consciente dos
educadores comprometidos com as transformacdes sociais necessarias.
Essa a¢do ndo deve consistir apenas na dentincia, mas na busca de solu-
¢Oes reais e viaveis. Embora estejamos conscientes de que a educagdo ndo
¢ o principal fator de transformacgdo social, esta ndo se efetivara e nem se
consolidara sem ela.
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Explica¢des tradicionais do fracasso escolar

E intercssante observar os resultados de pesquisas realizadas com o
objetivo de descrever como os educadores tradicionalmente tém explicado
o fracasso escolar.

Mello (1983), descrevendo respostas de educadores de sua amostra,
arrola as seguintes causas consideradas extra-escolares: abandono dos
pais, falta de condi¢oes econdmicas, desorganiza¢do familiar, desnutri-
¢do, desinteresse e Q.1. baixo.

Em levantamento semelhante, Leite (1985) aponta que as mais fre-
quentes categorias de respostas, citadas por educadores entrevistados, co-
mo as principais responsaveis pelo fracasso escolar, sio, em ordem de-
crescente: QQ.1. baixo, subnutrigdo, imaturidade e problemas emocionais.

Se ha algumas decadas ndo estavam claros os efeitos desses fatores ci-
tados, hoje, o grande numero de estudos e pesquisas realizadas possibilita
afirmar seguramente que mesmo o somatorio dessas variaveis ndo explica
os alios indices do fracasso observados no primeiro grau. Ao contrario, a
crenga generalizada no efeito dessas causas, tomando-as isoladamente ou
no conjunto, transformou-as em ‘‘bodes expiatorios’’ de um sistema esco-
lar que soO recentemente comegou a se rever.

Nesse sentido, justificam-se alguns comentarios sobre essas princi-
pais causas arroladas, visto que, frequentemente, ainda encontramos edu-
cadores que as citam como os principais determinantes do fracasso esco-
lar.

A Questdao do Q.1.

Peguemos inicialmente a questdo do Q.1. baixo. A propria literatura
demonstra que o conceito de inteligéncia ainda é bastante polémico, em
torno do qual nao ha consenso: discute-se ainda se se trata de uma capaci-
dade global do individuo ou se na realidade corresponde a diferentes tipos
de inteligéncia, o que levaria a se falar ndo em uma inteligéncia mas em di-
versos tipos.

E inegavel, entretanto, a influéncia das concep¢des predeterministas
na populariza¢do de explicagdes que se tornaram senso comum. De acor-
do com Hunt (1961) e Patto (1973), duas das principais crengas do prede-
terminismo relacionam-se com o carater fixo da inteligéncia e com desen-
volvimento predeterminado. Acreditar na inteligéncia fixa significa que
“‘a posicdo que o individuo ocupa numa distribui¢do grupal de Q.I. per-
manece constante atraveés de varios retestes, em diferentes momentos de
seu desenvolvimento’’ (Patto, 1973, p.27), enquanto que a ‘‘tese do de-
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senvolvimento predeterminado significa acreditar que o repertorio de
comportamento de um organismo surge automaticamente, & medida que
as estruturas anatémicas amadurecem’’ (p.28).

Um dos efeitos de tais crencas foi o descredito da eficiéncia da esti-
mulac¢do cognitiva nos anos pré-escolares, desencorajando assim O ensino
prée-primario, atem de fornecer as bases para a subestimag¢do da capacida-
de intelectual dos individuos pertencentes as classes sociais mais baixas.
Em outras palavras, tais concep¢des favoreceram a crenga de que inteli-
géncia € algo que o individuo tem ou nao tem. em fun¢do da qual pouco se
pode fazer.

A questdo torna-se mais complexa quando se analisam os instrumen-
tos tradicionalmente utilizados para avaliar inteligéncia. ou seja, 0s testes
psicologicos.

Chama a atencdo. conforme mostra Nidelcoff (1978), a correlagdo
entre os resultados dos testes de inteligéncia e a classe social do individuo:
criangas pobres fregiientemente apresentam Q.1. abaixo da media, dando
margem a falsa impressdo de que pobre € inerentemente incapacitado. De
acordo com Moysés e Lima (1982), é flagrante a discrepancia entre os con-
teudos dos testes padronizados geralmente com criancas de classe meédia e
estrangeiras e o padrdo de repertorio de criangas de nivel socio-econdmico
baixo: “‘seu desempenho € comparavel com o de criancas bem nutridas,
como se a unica diferenca entre os dois grupos fosse o estado nutricional.
Descarta-se o contexto socio-cultural como se estivéssemos frente a um
bem controlado modelo experimental”’ (p.59). Afirmac¢oes semelhantes
sdo encontradas nos estudos realizados pelo ECIEL (Estudos Conjuntos
de Integracao Econdmica Latino-Americana) e Sisto et alii (1979).

Na realidade, os testes sio um conjunto de provas em que sdo exigi-
das determinadas respostas para determinadas situa¢des-problemas apre-
sentadas. A questdo principal é esta: o que determina a possibilidade de o
sujeito responder corretamente a essas situagdes? O que se pode afirmar é
que um sujeito que teve oportunidade de desenvolver anteriormente essas
habilidades demonstrara um desempenho melhor, o que nao significa
afirmar que o treino anterior seja o inico determinante, mas demonstra,
sem divida, que a historia de vida tem um papel fundamental no desen-
volvimento dessas habilidades. Nesse sentido, pode-se entender a relacido
entre o desempenho do sujeito no teste e sua origem social, na medida em
que esse ambiente proporcionou ou ndo possibilidades de aprendizagem
das habilidades avaliadas nos testes. Reduzir portanto a questdo do Q.I.
baixo de forma redundante a um mero problema de nivel de inteligéncia,
significa, no minimo, a psicologiza¢do de uma situag¢do que fundamental-
mente & determinada pela origem social do individuo. E desnecessario
exemplificar o efeito maléfico que essas concepgoes tradicionais causa-
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ram, na mecdida em que rotulos como retardado, limitrofe,
meédio-inferior, ctc., passaram a ser utilizados como explicacao do fracas-
so do aluno, contra o qual pouco pode ser feito, pois ¢ um problema de
limita¢do do proprio individuo.

A Questdo da Imaturidade

Outro bom exemplo a ser discutido & o conceito de maturidade. Fre-
quientenente, encontramos educadores que, diante de um aluno com difi-
culdades de aprendizagem, justificam a situa¢do afirmando que o aluno
ainda ndo esta maduro ou no ano.que vem ele estara pronto... Interessan-
te observar que nesse contexto maturidade é entendida como alguma coisa
que acontece de dentro para fora do individuo e que depende, portanto,
basicamente da passagem do tempo, como se fosse uma fruta. Assim, ndo
ha muito o que se fazer, aléem de esperar...

Hoje, entrctanto, podemos afirmar, baseados nos dados acumulados
de pesquisas, que, novamente, a historia de vida assume uma importancia
fundamental. Por exemplo, o conceito de prontiddo, bastante desgastado
pelo seu uso tradicional, pode ser entendido como o desenvolvimento de
comportamentos, pré-requisitos necessarios para a aprendizagem de no-
vas habilidades mais complexas e depende basicamente das oportunidades
anteriores de aprendizagem (Leite, 1984). Assim, mais importante que a
passagem do tempo sdo as experiéncias concretas que acontecem durante
esse tempo, fun¢do do constante processo de relagdo individuo x meio.
Obviamente, leva-se em conta a questdo da maturac¢do biologica como
um dos fatores determinantes de novas aprendizagens (Poppovic, 1968),
mas assume-se a questdo como sendo fundamentalmente educacional.

A Questao da Subnutri¢do

Da mesma forma, com relagdo a subnutri¢do, observa-se que este
conceito foi ¢ continua sendo utilizado como explica¢do do fracasso esco-
lar de grande parte da popula¢do. A subnutri¢do, atualmente, € um qua-
dro bem melhor definido, do mesmo modo que seus efeitos. Segundo
Moysés e Lima (1982), os efeitos da desnutrigdo podem ser agrupados em
quatro diferentes tipos de altera¢des: menor tamanho cerebral, reducdo
do namero de celulas nervosas, menor quantidade de lipedes, com redu-
¢do de mielina e altera¢des na atividade de varios sistemas enzimaticos.
Tais alteragées podem apresentar variados graus de intensidade e so sao
produzidas se a desnutri¢do coincidir com a época em que o cérebro esta
crescendo rapidamente, o que no homem abrange o periodo pré-natal e as
primeiros seis meses de vida, podendo-se estender, segundo alguns auto-
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res, ate o final do segundo ano. Se a caréncia incidir em criangas mais ve-
lhas, podera interferir com as capacidades intelectuais, ndo por altera¢des
estruturais do sistema nervoso, mas pelos efeitos da fome, fraqueza e ina-
nicdo (Moysés & Lima, 1982).

Pode-se observar, portanto, que os efeitos organicos da desnutri¢cdo
vdo depender da época de sua incidéncia e do seu grau de intensidade e,
segundo 0os mesmos autores, estima-s¢ uma incidéncia em idade escolar
entre 10% a 15%, bem abaixo dos indices de fracasso escolar observados
nas primeiras séries.

Por outro lado, a revisao da literatura demonstra que ndo e possivel
estabelecer uma relagdo direta entre desnutrigdo ¢ rendimento escolar. Es-
tudos brasileiros e internacionais apontam no sentido da impossibilidade
de se tomar o mau estado nutricional como um alibi para o fracasso das
criangas mais pobres (Brandao et alii, 1983). Na realidade, a subnutri¢dao e
determinada peias condi¢oes socio-econdmicas, ou seja, as mesmas que
determinam também o nivel de escolariza¢do da familia. o padrdo de lin-
guagem e estimulag¢do das criangas, a valoriza¢do das capacidades intelec-
tuais e da propria escola, enfim, os valores sociais e culturais do grupo ao
qual a criang¢a pertence. Alem disso, estudos recentes tém demonstrado
que esses individuos, uma vez submetidos a uma dieta alimentar adequa-
da, apresentam plenamente suas capacidades para aprender; mesmo aque-
las criangas que foram submetidas a um estado de ma nutricao intensa du-
rante o inicio da vida podem apresentar desempenho satisfatorio quando
>ferecidas condigdes adequadas de ensino, o que demonstra que o proble-
ma situa-se também na esfera educacional.

Conclusoes semelhantes podem ser encontradas em: Leite (1977),
Dantas (1981), Moysés e Lima (1982). Ross (1977). Lent e McLean (1976)
¢ Brandao et alii (1983).

Concluindo, pode-se considerar a desnutri¢do como um problema
fundamentaimente social, que deve ser enfrentado com medidas mais am-
plas, ndo se mantendo, entretanto, a cren¢a de que uma crianca desnutri-
da ndo tem condi¢des para aprender.

Outros Estudos

Além de estudos relacionados com os efeitos dessas variaveis isoladas
(Q.I. baixo, imaturidade e desnutri¢do), em nosso meio, encontramos va-
rios trabalhos que se propuseram a detectar conjuntos de possiveis causas
dareprovacdo.

Nos trabalhos de Almeida et alii (1979) e Gatti et alii (1981), ndo se
detectaram variaveis fisicas, biologicas ¢ psicologicas que explicassem a
reprovacdo nas primeiras séries; ao contrario, desmistificaram-se alguns
preconceitos como: deficiéncias fisicas, desintegracdo de lares, retardo in-
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telectual. falta de prontidado, ctc.. os quais sdo freqiientemente utilizados
como explicagdo do insucesso escolar.

Esses autores observaram que os maiores indices de reprovacgao estdo
relacionados com criangas de origem socio-econdmica mais baixa, o que
indica um problema eminentemente social.

Explicagoes Tradicionais: Conclusdes

O que se pode concluir com relagdo as explica¢des tradicionais do
fracasso escolar ¢ que ha algo em comum nessas categorias analisadas: em
todas elas a culpa do fracasso ¢ colocada no individuo. Criaram-se, assim,
as condig¢oces que levaram os proprios educadores a assumirem que o pro-
blema ¢ o aluno e nao a escola ou as demais condi¢ées de vida. Tais con-
cepeoes tornaram-se predominantes porque adequaram-se perfeitamente
a toda ideologia capitalista, na medida em que refor¢aram a idéia de que o
problema esta basicamente no individuo e ndo nas condi¢des ambientais.
Com i1sso. minimizou-s¢ o papel da historia de vida e excluiu-se a respon-
sabilidade da realidade socio-politica e econdmica gerada pelo capitalis-
mo, como principal determinante do fracasso escolar.

As verdadeiras causas do fracasso escolar

Os estudos e pesquisas realizados nos Gltimos anos sobre as causas do
fracasso escolar permitem-nos situar dois grandes determinantes do fend-
meno: os fatores extra ¢ os intra-escolares.

Fatores Extra-Escolares

Neste primeiro grupo situam-se os fatores relacionados com a reali-
dade socio-ccondmica a que esta submetida a maioria da populagao brasi-
leira. caracterizada pela condigdo de pobreza, com todas as suas conse-
queéncias.

Esses fatores geram o fracasso escolar, na medida em que criam 0s
empecithos concretos a que uma crianga pobre tenha uma escolaridade re-

gular.

A analise da bibliografia demonstra grande preocupa¢do com as con-
di¢cdes socio-econdmicas que caraclerizam o ambiente dos alunos, envol-
vendo educag¢do ¢ ocupagdo dos pais, renda familiar, estado nutricional
da crianca ¢ experiéncia pré-escolar (Branddo et alii. 1983). Outros auto-
res demonstraram mais claramente que alunos de nivel socio-econdmico-
cultural baixo sdo os primeiros candidatos a repeténcia e evasiao (Gatti.
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1981; Arns, 1978; lIsaac, 1977; Ferrari, 1975; Bonamigo, 1980; Rosen-
berg, 1981).

Inversamente, pesquisa realizada pela Fundag¢do Carlos Chagas
(1977, apud Sipavicius, 1987) concluiu que criangas oriundas de melhores
condicdes socio-econdmicas tém maior chance de tirar notas altas, serem
promovidas e permanecerem na escola, embora a expressdo melhores con-
di¢des econdmicas seja relativa, ja que criangas oriundas desses setores es-
tdo praticamente ausentes, ha muitos anos, da rede de ensino piiblico.

Por outro lado, ha pesquisas demonstrando que.a escola € fundamen-
tal para as populagdes desfavorecidas, podendo inclusive fornecer esque-
mas compensatorios contra o impacto dos fatores socio-econdémicos no
desempenho dos alunos (Costa, 1977, apud Sipavicius, 1987; Freitag,
1986; Alexander & Simmons, 1975).

Em nosso meio, estudos tém também demonstrado a importancia do
nivel educacional e ocupacional dos pais, alem da quantidade de livros di-
daticos disponiveis no ambiente da crianca (Wolff, 1978; Hess, 1980).

Por outro lado, ¢ freqiiente a utilizagdo do trabalho de criancas desde
oito anos (Fukui, 1980), sendo que Rosenberg (1981) demonstrou que
grande parte das criangas com mais de 10 anos, matriculadas nas escolas
>tiblicas da Grande Sao Paulo, desenvolvem um trabalho produtivo ou
:stdo procurando emprego. Como ¢ possivel, pois, que uma crianca con-
siga freqlientar uma escola durante oito anos, se todas as condicdes de vi-
da pressionam para que a mesma se torne, o mais rapido possivel, um-
membro economicamente ativo?

Fatores Intra-Escolares

Simultaneamente as variaveis extra-escolares, ha uma série de outros
fatores que também geram ou maniém o fracasso escolar, sobre os quais
os educadores podem ter uma acdo mais direta: sdo os determinantes
intra-escolares, parte integrante do proprio sistema escolar. Discutiremos,
a seguir, alguns deles.

O confronto escola x populagao atendida

Estudos tém demonstrado a distancia cultural entre a escola publica e
sua popula¢do majoritaria atraves da inadequag¢do do material didatico,
conteados e linguagem (Brand3do et alii, 1980; Gatti et alii, 1981; Rosen-
berg, 1981; Noronha, 1977), indicando que os alunos sdo submetidos ‘‘a
um processo de aculturagdo que os faz perceber seus proprios habitos e
padrdes com estranheza e os leva a aspirar a valores da cultura dominan-
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te. sem que haja condi¢bes de concretizar tais aspira¢oes’”.

Neste mesmo sentido, Cunha (1977) aponta, na escola, a discrimina-
¢do e marginaliza¢do de criancas oriundas de classes também socialmente
marginalizadas. Segundo Dias (1979), a discrimina¢do pode ocorrer no
momento de entrada da crianga na escola. Branddo et alii (1980), Bonami-
go ¢ Penna Firme (1980), Mello (1979}, Andrade (1979), Eboli (1974) e
Drumond (1974) alertam para a discrimina¢do interna na escola, seja atra-
ves de seus objetivos, seja atraves de suas praticas, incluindo-se a relagao
professor-aluno.

Brandao et alii (1983) citam diminui¢do da jornada de trabalho esco-
lar, atraves da multiplicacdo dos turnos. como um aspecto que interfere
negativamente nas possibilidades de aprendizagem do aluno. Rasche
(1979) considera que 180 dias sdo insuficientes para a aprendizagem da lei-
tura e escrita para parcela da populag¢ido. Ainda segundo este autor, crian-
¢as oriundas de setores menos favorecidos ndo chegam a escola prontas
para serem aifabetizadas.

Nesta mesma dire¢do, Poppovic (1968, 1971) defende a posi¢do de
que a prontiddo é o indice mais importante para previsdo do éxito escolar
durante o periodo de alfabetiza¢do. Insiste, baseando-se em pesquisas,
gue o amadurecimento das fun¢oes especificas depende, de um lado, do
desenvolvimento fisico-neurologico e, de outro, das condigées ambientais
adequadas para tal desenvolvimento. De forma coerente, Ana Mari:
Poppovic foi uma das grandes defensoras da educagdo pré-escolar nc
Brasil.

Anatogamente, Sa (1979), pesquisando em trés estados brasileiros,
demonstra que a freqiiéncia a pre-escola esta significativamente associada
com os resultados observados tanto nas provas de prontiddo, quanto no
rendimento escolar durante a alfabetizagdo.

Ainda com relacdo as criancas de classes populares, Leite (1982) ob-
serva que. ao ingressarem na escola, aléem de apresentarem repertorio ini-
cial diferente do esperado, demonstram um ritmo inicial mais lento em re-
lacdo a faina media e freqlientemente exigem um tempo maior de exercicio
para dominarem um determinado conteiido. Tais caracteristicas chocam-
se com a maneira pela qual as condi¢ées de ensino sdo planejadas, as
quais prevéem criangas com 0s comportamentos pré-requisitos basicos ja
instalados e com um ritmo de aprendizagem tal que possam dominar todo
o programa dentro de um prazo previsto.

O professor na rede de ensino piblico

Estudos recentes parecem confirmar a ineficacia da formacao e trei-
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namento dos professores. Leite (1985a) ressalta que a formacgdo basica do
professor tem se restringido a um modelo de aluno da faixa meédia, ou se-
ja, criangas que ja chegam a escola com todo o repertorio nccessario para
iniciar o processo de alfabetiza¢do. Alem disso, nos cursos de formacdo
para o magistéerio, raramente € discutida a questao do fracasso escolar,
correlacionando, adequadamente. as condi¢bes socio-econdémicas da po-
pulagdo, sendo muito comum os curriculos reproduzirem crengas deriva-
das da concepg¢do predeterminista. No mesmo sentido, afirma o autor que
a formacdo pratica, alem de exigua. demonstra-se irrelevante com relagao
arealidade que o futuro professor encontrara nas escolas publicas. Assim,
a formac¢do do professor inicia-sc a partir do momento em que assume sua
primeira classe.

Wolff (1978), Rosenberg (1981), Ferrari (1975) e Isaac (1977) obser-
varam que os professores mais novos sdo exatamente 0s que sempre assu-
mem as turmas consideradas mais dificeis e geralmente apresentam pouca
experiéncia de ensino. Isto ocorre porque a imagem de bom professor,
ndo soO junto aos demais educadores, mas principalmente junto a comuni-
dade dos pais, e provavelmente moldada em fun¢do do professor cumprir
todo o programa e aprovar pelo menos metade da classe, conforme cita
Nidelcoff (1978).

Poder-se-ia supor que tais deficiéncias seriam minimizadas atraves de
cursos de especializa¢do do magisterio. Entretanto, Wolff (1978) alerta
para o fato de que tal especializa¢ao. como tem sido desenvolvida, prova-
velmente prepara o professor para accitar como natural o sistema vigente
de altos indices de reprovagio. sendo ineficiente para eliminar as praticas
desenvolvidas que mantém o fracasso escolar. Conclui o autor que mais
importante que a especializacdo seria a melhoria da formag¢ao dos cursos
de magistério. Nesse sentido. os dados do ECIEL revelam que a formagio
secundaria do professor ¢ mais eficiente do que a universitaria, pois. neste
caso. provavelmente aumenta a distdncia entre sua formagido ¢ o ensino
basico, o que contribui para diminuir o rendimento do aluno. Tal fato po-
deria ser explicado pela crescente desvaloriza¢do da fun¢do docente no en-
sino basico, o que ndo justificaria o investimento feito pelo profissional
com formacdo universitaria, seja em termos econdémicos ou sociais.

Sipavicius (1987), estudando a formagdo ¢ atitudes dos professores,
observou que a maioria dos scus sujeitos expressou verbalmente atitudes
consideradas tradicionalistas em educagdo, embora alguns problemas, co-
mo a repeténcia, suscitaram atitudes menos convencionais. Verificou,
ainda, que os professores licenciados em Pedagogia ¢ os professores mais

experientes, foram os mais tradicionalistas.
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Outros estudos tém demonstrado uma correlagdo positiva entre a
motivacdo do professor e o rendimento dos alunos (Alexander & Sim-
mons, 1975). Nesta perspectiva. dados do ECIEL demonstram que o sala-
rio associa-sc claramente com um melhor rendimento dos alunos; o mes-
mo demonstra os estudos de Branddo et alii (1980) e de Penin (1980). A
questdo ¢ relevante, pois, como demonstra Mello (1983), 75% dos profes-
sores de sua amostra declararam que seu salario é o inico ou o fundamen-
tal para ¢ sustento da familia. A mesma autora observou que cerca de
44% das professoras de primeira e segunda séries dobram a jornada diaria
de trabalho, o que implica um total de 48 horas semanais de trabalho.
Pode-se supor. portanto, que tais condicdes devem acarretar efeitos na
qualidade da sua atuagdo e, consegilentemente, no desempenho dos alu-
nos.

Da mesma forma que a motivagdo. as pesquisas tém demonstrado
que a expectativa do professor com relagdo ao aluno tambem representa
uma importanie variavel na analise do fracasso escolar (Schiefelbein &
Simmons. 1981; Husen et alii, 1978; Avalos & Haddad, 1981). Brandio et
alii (1980) observaram estereotipos ¢ preconceitos de professores com re-
lac¢do a alunos mais carentes: estes sdo frequentemente rotulados como
imaturos, perdidos, doentes e anormais. com notada énfase na patologi-
cagao dos alunos; as familias também sdo encaradas de forma depreciati-
va. Os dados tem demonstrado que o fato de o professor prever com ante
cedeéncia o fracasso do aluno aumenta a possibilidade que tal fato se con:
firme (Andrade, 1979; Gatti et alii, 1981; Rosenberg. 1981). Tal hipotese,
conhecida como profecia auto-realizadora. foi testada por Rosenthal e Ja-
cobson (1968), no seu cstudo Pigmalifo na Sala de Aula. Os resultados
demonstraram que as criangas de quem os professores foram induzidos a
esperar methores resultados., efetivamente apresentaram tais resultados.

Leite (1982) observa que é frequente professores. ja no més de maio.
distribuirem geograficamente os alunos na sala de aula em fun¢do do ren-
dimento apresentado; sua ateng¢ao passa progressivamente a ser dirigida
para aqueles alunos que estio acompanhando os programas, enguanto
que os demais acabam ficando a margem do processo.

No mesmo sentido, os dados cumulativos fornecem suporte para a
relag¢do entre experiéncia do professor e efctividade do seu trabalho: tal
experiéncia parece ser mais importante nas séries iniciais, conforme apon-
tam Husen et alii (1978), Avalos e Haddad (1981).

Outro fator fundamental e agravante do fracasso escolar é a rotativida-
de dos professores demonstrada por Schiefelbein e Simmons (1981) e
Avalos ¢ Haddad (1981). Similarmente, Wolff (1978) e Rosenberg (1981)
observaram que a rotatividade de profissionais durante o ano letivo apre-
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senta correlagdo significativa com o baixo rendimento dos alunos. Leite
(1982), observando o ritmo de classes homogéneas durante o periodo de
alfabetizacdo, notou que uma unica substituicdo de professores causou
uma quebra no andamento, em fun¢do das diferencas introduzidas pelo
novo professor em termos de praticas concretas desenvolvidas e principal-
mente do processo de interagdo social. O autor também observou proces-
so semelhante a nivel das quartas e quintas séries de escolas publicas.

Outra questao relevante diz respeito a forma como o professor perce-
be a sua atividade profissional. Segundo Rasche (1979), os docentes ten-
dem a encarar sua profissdo como atividade secundaria, cuja op¢do foi
mais fruto de imposi¢des circunstanciais do que de uma op¢do profissio-
nal. Dados do ECIEL indicam que a carreira é vista como uma via de as-
censdo para uma considerada parcela da populagdo. Da mesma forma,
Mello (1983) constatou, em sua amostra, que houve um processo de as-
censdo social comparando-se a ocupacdo e escolaridade dos pais dos pro-
fessores entrevisiados; concluiu-se que houve uma melhoria em termos de
posicdo de origem, apesar da constante ameacga representada pela desva-
lorizagdo progressiva do salario.

Finalmente, deve-se observar que, apesar de todos os fatores acima
mencionados, relacionados ao profissional, ndo s pode concluir que ele
seja o culpado pelo fracasso escolar. Deve-se ressaltar que as condi¢des
concretas de formacgdo, satisfa¢do. trabalho,etc., sdo, na realidade, as
mesmas condi¢des que geram e/ou mantém o fracasso escolar, pelo me-
nos no que se refere aos fatores intra-escolares. Segundo Noronha (1977),
ao tomar consciéncia das contradi¢Ges e limitagdes de sua pratica, o pro-
fessor assume uma das trés opg¢des: distanciar-se da atividade. permanecer
e atuar em funcdo dessas proprias contradi¢des ou acomodar-se a situa-
¢do.

Programas e praticas escolares

. Outro grupo de fatores intra-escolares relacionados com fracasso es-
colar diz respeito a programas de ensino e praticas escolares. Leite (1985a)
relata que, frequentemente, quando se pergunta ao professor qual o méto-
do de alfabetiza¢do que utiliza, muitos respondem o nome da cartilha, o
que indica preparac¢do inadequada com relagdo a metodologia. O proble-
ma se agrava na medida em que a maioria das cartilhas foi planejada tam-
bém para a chamada crianga média, o que sup®e que toda uma série de
habilidades basicas ja estejam instaladas. Alem disso, € muito freqiiente
essas cartilhas apresentarem problemas relacionados com a seqiiéncia dos
conteudos, atividades propostas, linguagem utilizada, valores subjacen-
tes, etc.
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Problema semelhante tem sido observado com relacdo aos livros di-
daticos utilizados nas series mais avancadas do primeiro grau. E comum
encontrarem-se professores desenvolvendo conteidos rigidamente de
acordo com determinado livro, sem uma preocupagio critica com a ade-
quagao desses conteudos as condi¢des de vida da populacdo atendida,

Ainda com relacdo aos programas, deve-se ressaltar as dificuldades
existentes com relagdo a organizagdo da seqguéncia dos contetidos desen-
volvidos durante ¢ entre as diferentes séries. O atual modelo de organiza-
¢do curricular acabou gerando uma pratica em que as séries sdo vistas de
forma departamentatlizada, com objetivos rigidos a secrem alcan¢ados du-
rante um ano escolar, perdendo-se assim a possibilidade de seqiienciagdo
curricular.

Alem disso. o sistema de avaliagdo tradicionalmente utilizado, atra-
ves de provas bimestrais, ndo garante um bom controle de aprendizagem,
sendo que a avalia¢do acaba se tornando um instrumento cujos resultados
podem ser utilizados contra o aluno: se aprendeu € aprovado; caso con-
trario, ficaretido (Leite, 1985a).

Embora ndo haja consenso com relagdo a metodologia mais adequa-
da para as popula¢oes marginalizadas, Branddo et alii (1980) considera
que o fracasso ndo se deve tanto ao método, mas muito mais aos conteu-
dos e praticas “‘estarem distantes da criang¢a concreta com a qual o profes-
sor se depara’’. Rosenberg (1981) observa que, para as criangas pobres, &
fundamental a existéncia de melhores condi¢es de funcionamento da es-
cola, tais como maior duracdo da jornada, menor nimero de turnos, me-
nor numero de alunos por série e auséncia de rotatividade. Outros estudos
1ém demonstrado relacdo positiva entre desempenho adequado do aluno e
disponibilidade de livros-texto e qualidade e quantidade do dever de casa
(Alexander & Simmons, 1975).

Um fator que merece atencdo especial € a passagem da quarta para a
quinta seric. Em alguns estados, tai passagem significa uma mudanga ra-
dical nas condi¢oes de ensino: de uma situa¢do com um professor Unico, a
crianga passa a se defrontar com uma grade curricular de acordo con o
modelo do antigo ginasio (um professor por disciplina; uma disciplinz. por
hora, etc.).

E. para agravar o quadro, é patente o contraste entre as praticas pe-
dagogicas desenvolvidas pelo professor I até a quarta série e pelo profes-
sor 111 da quinta serie em diante, alem da grande discrepéncia entre a na-
tureza dos contetdos desenvolvidos nas duas séries em questdo. Esses fa-
tores tém sido apontados como 0s principais responsaveis pelo aumento
nos indices de fracasso observados nas quintas séries em algumas regides.
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Ainda com relacdo as praticas escotares. Brandao et alii (1980) obser-
vou alta freqiiéncia na utiliza¢do de amecagas. castigos, puni¢oes € tam-
bem recompensas, o que poderia significar a inibi¢do das manifesta¢oes
espontaneas do aluno. No mesmo sentido. Noronha (1977) ¢ Andrade
(1979) concordam que as rela¢des impositivas acabam por cercear as ma-
nifestacdes do aluno. o que contribuiria com o processo de introjecao da
ideologia do esforco, cuja consequéncia ¢ o fato de o aluno culpar a si
proprio pela repeténcia.

Segundo Brandao et alii (1983). para a questdao do aproveitamento
insuficiente. duas praticas tém sido utilizadas: a repeténcia e a promogao
automaltica que, segundo as niesimas autoras, (ém se mostrado inadequa-
das. por nao serem acompanhadas de mudangas nos objetivos ¢ praticas
educacionais.

Com relagdo a promogao automatica, “‘apesar de ter contribuido pa-
ra melhorar os problemas decorrentes do congestionamento na primeira
séerie. na verdade, transferiu esse congestionaniento para as séries subse-
guentes, sem evitar os sentimentos de inseguranga e frustracdo dos alunos
¢ professores pela insuficiéncia da aprendizagem’ (p.86).

Por outro lado, com a repeténcia. alem da penaliza¢do. geralmente
ocorre a estigmatiza¢do do aluno. criando as condi¢des para sua evasio
escolar.

A burocracia pedagogica

Toda essa ecngrenagem intra-escolar € sedimentada por um fendmeno
amplamente conhecido como burocracia pedagogica. Entende-se por bu-
rocracia o processo pelo qual um determinado sistema ou organizacdo
deixa de funcionar em funcio de seus verdadeiros objetivos, ¢ passa a se
manter basicamente em fun¢do dos meios (Tragtenberg, 1976).

Em termos do sistema educacional, podemos dizer que o objetivo ter-
minal ou a razdo de ser &€ o produto que sai da escola, no caso, o aluno. Na
medida em que sc perde esta perspectiva, grande parte do trabalho dos
profissionais envolvidos é direcionado em func¢do de objetivos secunda-
rios. Penin (1980) indica que as diversas tarefas burocraticas sdo realiza-
das pelo protessor em sala de aula. provocando a diminui¢do real do tem-
po destinado 4 relagdo professor-aluno.

Neste contexto, ha duas consequéncias diretas do processo de buro-
cratizacdo. A primeira, segundo Tragtenberg (1976), & gerar nos in-
dividuos um sentimento de impoténcia ¢ uma sensa¢do de que nada pode
ser feito para mudar as coisas. Assim, a burocracia cumpre eficazmente o
papel de manutencdo do atual quadro educacional. Uma segunda conse-
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quéncia. de acordo com Leite (1985a), é contribuir para que a fun¢do edu-
cacional do professor se mantenha como uma a¢do eminentemente indivi-
dualista, onde o magistério € assumido mais como sacerdocio, numa pers-
pectiva de doagao individual. Com isso, a a¢do educacional perde uma de
suas principais caracteristicas, que ¢ o fato de ser uma agdo coletiva, fruto
do esfor¢o comum, cuja pratica deve ser acompanhada de reflexdao gru-
pal. Esta pode ser uma das maneiras pela qual a agao educacional seja as-
sumida como uma agdo politica, onde a ac¢do e reflexdo possibilitem o
constante processo de crescimento e aprimoramento do educador.

Fracasso escolar: conclusdo

Numa tentativa de sintese, a op¢do adotada no presente trabalho de
agrupar os verdadeiros determinantes do fracasso escolar em dois grupos
de variaveis extra ¢ intra-escolares — leva a conclusdo que, em relagdo
ao primeiro grupo, a questao para o educador nao difere do problema que
diz respeito a toda socicdade. Na medida em que o fracasso escolar depen-
de. em tltima instancia, de fatores socio-econdmicos e politicos, o proble-
ma sO sera efetivamente resolvido a partir de profundas transformagées
nessas esferas. Isso significa que essas transformagdes ocorrerdo quando a
sociedade civil, da qual o educador faz parte, estiver organizada e lutar
por alternativas que venham atender as necessidades e interesses da maio-
ria da populacdo. Tais mudangas sociais certamente deverdo implicar pro-
fundas altera¢des na politica educacional adotada, criando, também, as
condicGes socio-econdmicas necessarias para que as criangas das classes
populares tenham condigdes efetivas de usufruir dos beneficios do sistema
escolar. So assim a escola sera democratica.

Porem. isto ndo significa que ao educador cabera apenas esperar por
tais transformacdes amplas para que a escola, em conseqiiéncia delas. se
transforme. Conforme aponta Gadotti (1978), tal posicdo pode implicar
um conformismo conservador que justifique a alienagdo dos profissionais
envolvidos. Nesse sentido, a acdo imediata e concreta que cabe aos educa-
dores sera a de criar, descobrir e propor novas formas viaveis e efetivas
ao nivel das variaveis intra-escolares que mantém o fracasso escolar.

Enfrentando os fatores intra-escolares

Conforme foi colocado, se o fendmeno do fracasso escolar dificil-
mente sera resolvido a curto prazo devido a natureza dos fatores extra-
cscolares, existe, no entanto, um nivel de atuagdo que exige uma agao

imediata dos educadores: sdo os fatores intra-escolares. Embora cientes
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de que o problema ndo sera resolvido, o redimensionamento dos fatores
intra-escolares podera minimizar os efeitos do fracasso escolar. Por exem-
plo. o enfrentamento da questdo da repeténcia depende, em grande parte,
de transformacdes internas dos mecanismos escolares, desde revisao dos
objelivos, passando pelas praticas de ensino,ate os procedimentos de ava-
lia¢ao.

Apos o periodo de abertura politica. observou-se grande nimero de
estudos e pesquisas desenvolvidos numa perspectiva critica sobre a escola.
Tal atividade e fundamental para a a¢do educacional ¢ deve ser constante.
No entanto. para a superag¢do dos problemas, a critica ¢ necessaria mas
ndo suficiente: e preciso que os educadores ¢ pesquisadores desenvolvam
propostas alternativas que sejam viaveis para nossa realidade escolar.
Nadio basta, portanto. que sc denuncie o carater antidemocratico de nossa
escola publica: ¢ necessario que se realizem estudos ¢ projetos sugerindo
caminhos alternativos.

Neste sentido. entende-se que o encaminhamento de propostas passa
necessariamente pela questdo do papel da escola. Embora nio seja o eixo
central deste trabalho e sem pretender esgotar o assunto. € necessario que
se coloquem para debate pelo menos duas fung¢des que. na opiniio do au-
tor. sdo inerentes a qualquer sistema educacional formal: a transmissdo de
conhecimento e a transmissdo de valores.

Func¢do da escola

Parece consenso que possibilitar o acesso ao conhecimento acumula-
do é uma das fungses prioritarias da escola, no sentido de habilitar e pre-
parar o individuo para atuar em seu meio social. Resta, no entanto, discu-
tir que conhecimento deve ser transmitido, quem realizara essa escolha e
como se dara esse processo.

Conhecimento, neste contex1o, nio se restringe ao saber acumulado
pelos setores dominantes, o qual tem sido utilizado apenas em seu be-
neficio. Conhecimento, aqui, se refere ao saber acumulado por toda a so-
ciedade e que possa ser util a todos os individuos e em beneficio de todas
as classes sociais, principalmente daquelas historicamente marginalizadas.
Portanto, a escolha desse conhecimento deve ocorrer de forma democrati-
ca, ndo se restringindo apenas as decisdes dos tecnicos de gabinete.

Assim, decidir quais devem ser os objctivos do ensino € uma questdo
que exige. num nivel amplo, a participa¢do de varios setores sociais e, em
nivel especifico, dos profissionais que atuam na escola. Deve-se ressaltar
que tais decisdes ndo sdo de carater tecnico-cientifico, ou seja, decidir so-
bre objetivos de ensino significa tomar decisGes de natureza ideologica;
depende, portanto, da visdo de homem ¢ de mundo que se tem.
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IPor outro lado, a visdo de escola, aqui subjacente, ndo implica zpe-
nas a transmissao de conhecimento voltado para a formacio intelectual
do homem. Considera-se que a escola também desempenha a funcdo de
transmissao de valores, ou seja, ela transmite uma ideologia, seja atraves
dos conteudos escolhidos, seja atraves das praticas desenvolvidas. Nesta
perspectiva, nao ha uma aq¢do educacional ideologicamente neutra.

Grosso modo, pode-se colocar a questdo nos seguintes termos: ou a
escola visa formar o individuo no sentido da manuten¢do do status quo,
ou no sentido de torna-lo um agente de transformacgdo. Temos defendido
que o ensino do primeiro grau, bem como toda a educagdo, deve visar a
formacao do individuo critico, transformador, solidario, criador, enfim,
do homen consciente de seu papel no processo de construcdo da historia e
de uma sociedacde mais justa.

Assim, niao basta reconhecer a fung¢io de transmissdo de conhecimen-
10; ¢ necessario que os educadores estejam conscientes e assumam O seu
papel de agentes de transmissdo de valores, refletindo constantemente so-
bre essa a¢io.

Novamente, torna-se claro que o papel da escola e do educador é fun-
damentalmente politico, podendo ceolaborar com todo o processo de
transformacgoes sociais. Assumir, pois, que a func¢do da escola é exclusiva-
mente transmitir conhecimento, significa negar essa segunda fungdo que a
escola sempre exerceu e exercera, qual seja, a transmissdo de valores, pro-
cesso esse que historicamente sempre esteve sob o controle dos setores do-
minantes da sociedade. Entendemos que a maneira de se contrapor a essa
imposi¢do e pela agdo concreta e organizada dos educadores na escola, di-
recionando o processo educacional em fun¢do dos amplos interesses so-
ciais ¢ ndao das minorias.

Um dos principais instrumentos que a escola tem utilizado para a
consecugdo dos scus objetivos é o curriculo; dai a necessidade de algumas
considera¢des sobre o mesmo.

O curriculo em transformagio

Segundo a visdo tradicional, delineada a partir da escola medieval,
curriculo é entendido como o conjunto das disciplinas logicamente orga-
nizadas, em funcdo de objetivos gerais. Embora tradicional, ainda € mar-
cante tal concep¢do em nosso meio.

Entretanto, modernamente, podemos entender curriculo como o so-
matoério de experiéncias vivenciadas pelo aluno, as quais devem ser plane-
jadas e organizadas pela institui¢do. Note-se que ha varias implicagoes
nesta defini¢do: esta subjacente que € na relagdo com o mundo que ocorre
a aprendizagem (a experiéncia se da na relagdo concreta individuo x
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meio); numa institui¢do educacional, as experiéncias relevantes ndo se res-
tringem a sala de aula nem as disciplinas académicas, sendo que o curricu-
lo deve abranger todos os aspectos: pressupde uma participacdo ativa do
aluno no processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, em ambas concepgdes de curriculo, ha uma questdo cen-
tral que deve ser explicitada, ou seja. planejar curriculo ndo ¢ basicamente
uma questao técnico-pedagogica; planejar curriculo significa tomar deci-
soes de natureza ideologica. Em outras palavras, decisdes sobre objetivos
e conteudos curriculares a serem desenvolvidos sdo sempre reflexos de
concepgdes de homem ¢ de mundo dos individuos ou instituigdes que es-
tdao planejando o respectivo curriculo, em todos os niveis, desde a pre-
escola até a universidade.

Alguns autores, como Tyler (1977), 18m sugerido que se deva langar
mao de fontes auxiliares ao se planejarem os objetivos curriculares. As
principais fontes seriam a popula¢do dos alunos a secrem atendidos. o
meio social em que vivem e a opinido dos especialistas nas arcas envolvi-
das pelos respectivos curriculos. Mas, mesmo nesses casos, a questdo
ideologica continua presente, pois 0os objetivos ndo sdo derivados direta-
mente dessas fontes: os dados de realidade passam pelo filtrc ideologico
de quem esta observando e analisando essa realidade. Por exemplo, e co-
mum afirmar que o ensino deve atender as necessidades da populacao
abrangida. Mas quais sdo essas necessidades? Individuos com diferentes
concepgoes ideologicas poderdo identificar diferentes necessidades em re-
lagdo a uma mesma popula¢do, elaborando. portanto. diferentes objeti-
vos curriculares. A mesma questdo se coloca quando se analisam o meio
social do aluno e os especialistas nas diversas areas de conhecimento.

De todas essas idcias sobre curriculo, algumas conclusées para o edu-
cador ja podem ser tiradas. Talvez, a mais importante scja o reconheci-
mento de que toda proposta educacional consistente deve partir da expli-
citagao dos valores subjacentes a mesma. Perguntas como “‘Que tipo de
homem queremos formar?”’, ““Que tipo de sociedade queremos cons-
truir?”,*“Qual a relevancia dos contetidos propostos para a vida dos alu-
nos?’’ sdo questdes que devem estar sendo constantemente discutidas pelo
grupo de educadores de uma escola. E. nesse processo, o que se deve iden-
tificar, inicialmente, ndo sdo os pontos de atrito, visto que a pluralidade
ideologica € uma constante em toda a sociedade civil e, portanto. tambeém
na escola. QO bom senso nos indica que a melhor estrategia é tentarmos
identificar os pontos comuns que servirdo de unidade para o grupo e co-
mo ponto de partida para o trabalho educacional. Com isso, criam-se
condicoes mais favoraveis para que as divergéncias possam ser posterior-
mente trabalhadas.

Outra conclusdo importante ¢ que essa a¢ao ndo pode ser desenvolvi-
da individualmente, uma vez que a agao educacional ¢ um processo fun-
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damental coletivo e como tal deve ser organizado, apesar de todas as difi-
culdades. O problema para o professor nio pode ser colocado em termos
do que ele vai fazer especificamente com seus alunos; a questdo inicial &
qual deve ser a proposta educacional da escola, da qual ele & parte inte-
grante e um dos construtores ativos.

Isto nos leva a uma ultima questdo: a estrutura e funcionamento da
instituicaio escolar deve prever espago concrelo para que esse processo se
desenvolva. E fundamental que os educadores tenham a possibilidade de
constantemente estarem discutindo seus objetivos, contetidos e praticas
educacionais, num processo dialético constante entre ag¢do e reflexdo.
Dessa forma. a estrutura deve ser planejada de modo a facilitar a organi-
zagdo dos educadores na propria escola. Mesmo porque essa €, a0 nOssoO
ver, a unica maneira coerente de se repensar a escola. Planejamento de
curriculo nao ¢ algo que se faz uma vez so; curriculo € um instrumento
que deve estar constantemente em construcdo, atraves desse processo sis-
tematico de revisdio e planejamento por parte dos educadores na escola.

A escola organizada em termos de projeto de ensino

O autor tem defendido a proposta de que planejamento, organizagdo
e funcionamento das escolas deveriam ocorrer em termos de projeto de
ensino (Leite, 1988). Isto implica dois conjuntos de condi¢des basicas: a
existéncia de diretrizes pedagogicas comuns para a acdo dos professores e
a organiza¢dao docente nas escolas. As duas condi¢des serdo comentadas
em seguida.

Existéncia de Diretrizes que Caracterizam uma Proposta Pedagogica
Comum

Por proposta pedagogica, entende-se um conjunto de principios e di-
retrizes assumidos pelo corpo docente, em fun¢do dos quais o planeja-
mento de cada professor sera realizado. Assim, ndo se esta propondo que
todos os professores tenham um desempenho igual em sala de aula; isto
seria impossivel e ndo desejavel. Mas, defende-se a ideia de que a agdo pe-
dagogica concreta deve ser planejada e desenvolvida a partir de principios
basicos, discutidos e aceitos pelo grupo. Da mesma forma, tais principios
nao devem ser vistos como camisas-de-forga para o professor, na medida
em que o proprio processo de avaliacdo constante do trabalho permitira
uma continua revisdo desses principios, tornando-os mais adequados e
eficientes.

Essa condigdo apresenta-se como um desafio para os educadores que,
como o autor, entendem que a a¢do educacional & basicamente coletiva e
como tal deve ser planejada e desenvolvida. A analise das condi¢des das
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escolas publicas e particulares tem demonstrado que a agao individualiza-
da e isolada do professor, que tem caracterizado a docéncia, ndo tem sido
uma estrategia educacional adequada e eficiente.

Por outro lado. a consecucdo dos objetivos curriculares dar-se-a
atraves do planejamento ¢ desenvolvimento de programas de ensino es-
pecificos, pelos professores em suas respectivas salas de aula. Em outro
trabalho (Leite, 1988), o autor apresenta em detalhes um conjunto de di-
retrizes que deveriam ser levadas em considera¢ao no planejamento e de-
senvolvimento dos programas de ensino. as quais, resumidamente, po-
dem ser assim apresentadas:

e especificagdo dos pré-requisitos: entende-se por pre-requisitos os
comportamentos (conhecimentos teoricos. habilidades. conceitos, ctc...)
que o aluno deve apresentar para iniciar o programa a partir do ponto que
o professor pretende. Praticamente, todo programa pressupde um con-
junto desses prée-requisitos. A identifica¢dio dos mesmos permitira ao pro-
fessor avaliar a sua populacdo para dai decidir de onde o programa sera
iniciado. Defende-se a proposta de que o ensino deve ser iniciado a partir
do repertorio que os alunos apresentam;

e defini¢do dos objetivos terminais do programa: objetivos terminais
sdo os padrdes de comportamentos que s¢ esperam dos alunos no final do
programa. Tais objetivos devem ser relevantes (importantes para a vida
do aluno) edescritos de forma clara;

* identificagdo dos conteudos: entende-se por conteudos todos os
comportamentos (expressos ou encobertos) que deverdo ser desenvolvi-
dos para que se alcancem os objetivos terminais. Tal identificacdo so po-
dera ser feita a partir da analise detathada dos proprios objetivos termi-
nais. Isto exige do professor, de um lado. conhecimento do assunto e, de
outro. uma capacidade de analise para identificacdo de todos esses ele-
mentos;

¢ divisdo dos conteudos em unidades: a organizacdo dos conteudos
em unidades ¢ necessaria porque ndo se ensinam ¢’ ou aprendem todos os
conhecimentos de uma so vez. Alguns cuidados devem ser obedecidos
nessa tarefa, tais como organizag¢io logica dos contetidos, pouco contell-
do por unidade e inclusdo de unidades-sintese durante a seqiiéncia, de for-
ma a garantir ao aluno a visdo de conjunto sobre o assunto;

e escolha dos procedimentos de aplicagdo: diz respeito a escotha das
atividades de ensino que serdo utilizadas em cada unidade pelo professor.
Tal escolha ndo pode ser aleatoria. A relevdncia da atividade depende de
sua coeréncia com o objetivo proposto para a unidade em questdo. Alem
disso. recomenda-se a previsdo de atividades que impliquem a intensa
participac¢do do aluno no processo;

® respeito ao ritmo: as pessoas apresentam ritmos de aprendizagem
diferentes. O probiema surge quando o professor defronta-se com dife-
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rentes grupos na mesma sala apresentando ritmos totalmente discrepan-
tes. Alternativas concretas devem ser planejadas (trabalho diversificado,
grupo de apoio, remanejamento, etc...) de modo a se respeitar a diversi-
dade dos alunos. O principio subjacente e que um aluno com ritmo inicial
de aprendizagem mais lento e plenamente capaz de aprender, desde que se
respeite esse ritmo. Alem disso, pesquisas tém demonstrado que ritmo ndo
¢ uma caracteristica fixa do processo de aprendizagem de um aluno; o in-
dividuo melhora scu ritmo desde que o mesmo seja respeitado em cada
momento do processo;

° avaliacdo constante: num programa com objetivos terminais defi-
nidos ¢ conteudos divididos em pequenas unidades, o sistema de avalia-
vdo deve ser constante. rompendo-sc assim com os modelos tradicionais.
A avaliagdo devera ser um processo constante por unidade e indicara o
momento em que o professor devera progredir para a proxima unidade do
programa. Enquanto os critéerios estabelecidos em uma dada unidade ndo
forem atingidos, o professor ndo deve avancar no programa. Assim, ndo
basta dar matéria; ¢ preciso que os alunos efetivamente aprendam;

o relag¢do professor-aluno: considera-se que a relagdo professor-aluno
¢ fundamental no processo ensino-aprendizagem. Aléem disso, tal relaciao
¢ basicamente de natureza afetiva, tendo efeitos na auto-estima e na moti-
vacdo dos alunos. No mesmo sentido. considera-se que toda produgdo do
aluno deve ser seguida pelo feedback do professor o mais rapidamente
possivel e que os erros cometidos pelos alunos devem servir para revisdo e
replancjamento das estratégias pedagogicas por parte do professor. O alu-
no nunca deve ser punido ou ridicularizado por ter cometido erros.

Condi¢ées para Implantacau e Desenvolvimento do Curriculo e
Programas — a Oreganiza¢do Docente na Escola

Nao basta a existéncia de curriculos e programas para o funciona-
mento de uma escola; e necessario identificarem-se as condigGes essenciais
para que os mesmos possam ser desenvolvidos com amplas possibilidades
de sucesso.

Tais condi¢des referem-se aos recursos materiais, que para nossa rea-
lidade devem ser simples e econémicos, e as atividades que facilitam o
preparo ¢ aprimoramento dos recursos humanos, atravées de condigdes
concretas que possibilitem aos educadores envolvidos a participagdo efeti-
va em todas as etapas do planejamento educacional e a continua reflexao
sobre sua agdo.

Nessa perspectiva, o trabalho tradicionalmente desenvolvido pelos
educadores em nossas escolas ndo tem se caracterizado como um projeto
coletivo, na medida em que ndo ha programas e principios comuns que
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orientem sua acdo, ficando, na rcalidade, para cada profissional a respon-
sabilidade dessas escolhas. _

A questdo se agrava na medida em que 0s cursos basicos dec formagao
nido preparam adequadamente os educadores para as tarefas de planeja-
mento.

Nessa situacdo. a formagao profissional do professor inicia-se de fato
a partir do momento em que ecle assume sua primeira classe e, via de regra,
acaba por reproduzir certas praticas que se tornam tradicionais, menos
por sua eficiéncia, mais por falta de op¢des. Alem disso, nao sec tém obser-
vado atividades sistematicas no funcionamento escolar que possibilitem a
continua reflexdo sobre a a¢do desenvolvida. Na realidade. cada profes-
sor acaba sendo um profissional isolado em sua sala.

No presente trabalho. consideramos que a atuagdo dos educadores
em termos de projeto grupal ¢ mais eficiente para a consecug¢ao dos objeti-
vos da escola, resgatando-se. assim, a no¢io de que o trabalho educacio-
nal € uma a¢do fundamentalmente colctiva ¢ como 1al deve ser planejada
e desenvolvida.

Nesses termos, a estrutura ¢ o funcionamento de uma escola deve
prever condigdes concretas que garantam dois objetivos: a participagdo
ativa dos educadores nas decisdes. em todas as etapas da acao educacional
e o continuo aprimoramento dos profissionais que atuam na escola.

Nossa experiéncia tem demonstrado que uma das maneiras de se con-
cretizar tal proposta é a institucionaliza¢do de reunides semanais ou quin-
zenais dos educadores, seja por seric ou disciplina, sob a supervisio do
profissional que desempenha as fun¢des de coordenagiao pedagogica. Tais
reunioes devem representar um momento de encontro. de planejamento,
de reflexdo. de avaliagdo, de troca. de critica. de sugestdes, devendo-se
cuidar para que ndo se transformem em mais uma atividade burocratiza-
da da escola, ou seja, que ndo percam scus objetivos primordiais. Alem
disso. tais encontros devem propiciar condi¢des para que seus participan-
tes discutam sua a¢do numa perspectiva mais ampla, analisando-se os
problemas educacionais numa visdo politica mais coerente e comprometi-
da com as necessidades da popula¢do atendida, ndo se restringindo so-
mente aos aspectos pedagogicos.

Por exemplo, questdes relacionadas com as dificuldades de aprendi-
zagem devem ser discutidas no campo concreto das decisdes pedagogicas
a serem desenvolvidas em sala de aula, mas também devem ser analisadas
numa perspectiva mais ampla, em que o fracasso escolar possa ser com-
preendido como um fenémeno social, levando em consideragdo todas as
suas causas e consequiéncias conhecidas.

Considera-se, portanto, que a a¢do educacional numa instituicdo
deve-se caracterizar como um trabalho conjunto, fruto do somatorio de
esfor¢os de todos os educadores envolvidos. Na realidade, o planejamen-
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o e desenvolvimento de programas de ensino nas diversas séries ou etapas
do primeciro grau, numa perspectiva de continuidade curricular, dificil-
mente tera &xito sem que se planejem novas condi¢Oes para a organizagdo
dos educadores na escola.

Nesse contexto, situa-se o trabalho de supervisdo constante, entendi-
do aqui como a atividade em que os educadores em conjunto avaliam e
plancjam scu trabalho. No caso da presencga de um especialista, como o
coordenador pedagogico ou supervisor, sua posicdo ndo deve ser a de
dono da verdade ou a de quem da a Ultima palavra, mas sim de um incen-
tivador do grupo que atua junto com e ndo para o grupo.

Obviamente que tais propostas encontram dificuldades sérias. Uma
delas ¢ que altera profundamente as relagdes de poder dentro da escola;
neste sentido, tal agdo ¢ politica e como tal precisa ser compreendida. En-
tendemos que o processo de democratizagdo da escola tambem passa por
al. ou seja, implica a conquista de espago, pelos educadores, para que
possam cxercer o seu direito de participar das decisdes que afetam direta-
meite o seu trabalho. A consciéncia-dessa dimensdo por parte dos educa-
dores ¢ que possibilitara condigdes nara que os mesmos enfrentem as difi-
culdades existentes, percebendo que sc trata de um processo historico e
gue os problemas especificos encontrados na escola sdo o reflexo do
continuo contronto entre as tendéncias conservadoras e transformadoras
que se operam na sociedade.

Consideragdes finais

Retomando-se o eixo proposto no inicio deste trabalho — a questdo
do fracasso escolar — pode-se concluir que a superagdo desse quadro, no
que diz respeito aos fatores intra-escolares, implicara profundas transfor-
magdes nos objetivos, estrutura ¢ funcionamento das instituigoes escola-
res. relembrando-se que, mesmo assim, o problema, certamente, ndo sera
resolvido. dado que ha uma serie de fatores extra-escolares determinando
o fendmeno.

A implantagio de novas propostas de funcionamento escolar enfren-
tara graves dificuldades para sua consecu¢do. Uma delas diz respeito a al-
ta rotatividade dos educadores na escola, o que acarreta muitos proble-
mas para a manutenc¢do da continuidade do trabalho. Raramente uma es-
cola inicia 0 ano escolar com o mesmo grupo de professores que terminou
0 ano anterior, sem contar as aliera¢des durante o periodo letivo. A ques-
1d0 se agrava nas escolas da periferia onde tais fatos sdo mais freqiientes.

Por outro lado. o problema ndo se restringe ao ambito interno da es-
cola. O que se observa & que a continuidade do trabalho e o aproveita-
mento das experiéncias desenvolvidas nas redes de ensino sdo prejudica-
dos pela propria rotatividade observada nos niveis superiores da estrutura
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educacional: as mudancas que ocorrem. desde os altos escaldes das secre-
tarias de educacdo até as dire¢des das escolas, acabam por criar dificulda-
des concretas que impedem a continuidade do desenvolvimento de qual-
quer proposta educacional, inclusive as bem-sucedidas. Cada novo grupo
que assume um determinado espag¢o na estrutura, frequentemente, tenta
implantar novos planos. seja por motivos politico-ideologicos ou por de-
fesa de interesses. como s¢ nada tivesse acontecido anteriormente, trun-
cando o processo de avalia¢do ¢ de acumulo de experiéncias. Estes, obvia-
mente. sdo problemas politicos. que acabam tendo efeito pedagdgico e seu
enfrentamento também dependera da vontade politica dos grupos que
controlam o poder. uma vez que existem solugocs.

Outro problema importante ¢ a auséncia do coordenador pedagogico
em boa parte das escolas da rede. ou de alguem que efetivamente desem-
penhe tais fungdes. Por mais boa vontade que tenha um director, dentro da
atual estrutura, dificilmente tera condi¢oes de realizar sozinho o trabalho
de coordenacdo pedagogica de toda a escola. Como ¢ possivel cumprir os
objetivos de ensino, mantendo a continuidade curricular intra e entre dis-
ciplinas ou areas, sem a presenga de profissionais que realizem essa coor-
denagdo? Essa lacuna determina uma situa¢do em que cada professor aca-
ba atuando isoladamente. No entanto. ndo se esta propondo simplesmen-
te a introdugdo do coordenador pedagogico; € preciso quc esse profissio-
nal seja efetivamente preparado para realizar tais fungocs.

Alem do coordenador pedagogico. pode-se tambem discutir a presen-
ca de profissionais de outras arecas como a Orientagiao Educacional, Psico-
logia, Fonoaudiologia ¢ Assisténcia Social. Em outro trabalho (Leite,
1985b). temos defendido a proposta de que deve existir nas redes de ensi-
no publico servigos de assessoria a a¢io do professor, formados por pro-
fissionais das diversas areas, desde que atuem interdisciplinarmente, o
quc nao significa que devam ser profissionais fixos em cada escola. Temos
discutido que do mesmo modo que a salide ndao ¢ um problema so do me-
dico. também a educag¢do ndo se restringe somente a acao do professor,
embora este seja o principal profissional da escola; e ndo ha razdo para
que a cscola piblica ndo seja beneficiada pela contribui¢do desses profis-
sionais.

Finalmente, deve-se ressaltar que a alternativa de ag¢do viavel para os
educadores configura-se fundamentalmente na propria escola, a partir
dos profissionais que ali atuam. assumindo efctivamente scu espago
politico-pedagogico de forina organizada.

E fundamental que os educadores percebam gue a implantagdo e de-
senvolvimento de um trabalho mais amplo e organizado, nos moldes aqui
propostos, representa uma a¢do basicamente politica, na medida em que
interferira nos conteudos e praticas educacionais, alem dc alterar as rela-
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¢oes internas da escola. O direito de participar nos niveis de decisdo & um
objetivo politico a ser conquistado pelo conjunto de educadores da esco-
la.

Por outro lado, a atua¢do dos educadores ndo devera ocorrer 6 na
cscola. Ha uma serie de problemas, como salario, condicoes de trabalho,
criagdo de planos de carreira cte., que sdo questdes sindicais, que exigem a
organizacao dos educadores em suas entidades de representacdo, a seme-
Ihanga do que ocorre com todos os trabalhadores brasileiros. Neste senti-
do. deve-se assumir de vez o fato de que o educador € também um traba-
lhador como qualquer outro e suas conquistas vao depender do nivel de
organizagao da categoria atraves das suas entidades. Quando néo se tem
clareza sobre essa distingdo, freqiientemente a a¢do pedagogica acaba sen-
do prejudicada pela insatisfacdo trabalhista, criando-se um circulo vicio-
so que inevitavelmente acaba prejudicando o aluno.

Assiim, podemos identificar, didaticamente, na atua¢do do profissio-
nal da educagdo, dois grandes niveis de atuagdo politica: um, inserido na
sociedade civil, atraves de institui¢des organizativas, lidando com os pro-
blemas socidis nos mais diversos niveis, abrangendo desde questdes traba-
lhistas at¢ os grandes temas nacionais; outro, na escola, desenvolvendo
um trabalho critico e eficiente, uma a¢do que vise criar novas propostas
viaveis, que impliquem, a medio e a longo prazo, a transformacao das es-
truturas a partir das proprias instituigdes.
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This article presents in its first part a critical analysis concerning the
school failure in elementary school teaching, including: the characteriza-
tion of the problem; its relationship with the brazilian educational policy;
the traditional and actual causes of it, involving extra and intra-school fac-
tors. In the second part, it analyses some intra-school factors emphasi-
zing the planning and development of the curriculum and teaching pro-
grams, besides the school staff organization issue. It defends the idea that
a re-evaluation of theses factors may minimize the problem, but not solve
it thoroughly.

Cet article présente, dans sa premiére partie, une analyse critique de
I'échec scolaire dans l'enseignement du premier degré, comprenant. ca-
ractérisation du probleme; ses rapports avec la politique éducative brési-
lienne; les explications traditionnelles et les vraies causes, avec les facteurs
internes et externes & l'école. Dans la deuxiéme partie, I'article analyse
quelques facteurs internes comme la planification et le développement
des grilles des programmes et plans d’étude, outre la question de l'organi-
sation du corps enseignant dans |'école. L article défend aussi l’idée selon
laquelle le redressement de ces facteurs pourra minimiser le probléme de
I'échec scolaire.

El presente articulo presenta, en la primera parte, un andlisis critico
de la cuestién del fracaso escolar en la ensefianza de primer grado, conte-
niendo: caracterizacion del problema; sus relaciones con la politica educa-
cional brasilena; las explicaciones tradicionales y las verdaderas causas,
envolviendo factores extras e intra-escolares, enfocandose la planifica-
cion y el desarrollo del curriculum y programas de ensefianza, ademas de
la cuestion de la organizacion docente en la escuela. Se defiende la idea
de que el redimensionamento de estos factores podra minimizar el proble-
ma del fracaso escolar, aunque no se extinga totalmente.

540 R. bras. Est. pcdag., Brasiha, 69 (163):510-40, sol./dez. 1988



A formacdo do conceito de quantidade de
movimento e sua conservacdo em criancas e
adolescentes™

Ana Maria Pessoa Carvalho
Universidade de Séo Paulo (USPI

Este artigu procura conhecer como os alunos percebem e
compreendem o mundo fisico que 0s cerca, ou seja, como eles véem e
explicam os fenomenos fundamentais e qual a logica por eles usada na
formacdo espontanea dos conceitos. O que se propde neste estudo é
investigar como a nocdo de quantidade de movimento e a de sua
conservacdo se constituem no pensamento da crian¢a e do
adolescente. Para alcancar tal objetivo, pesquisou-se, através de
entrevistas clinicas, como criancas de 6 a 15 anos explicam uma série
de trés fenomenos fisicos nos quais o conceito de quantidade de
movimento tem um papel central.

Introdugdo

Um dos aspectos fundamentais do ensino de Fisica & conhecer como
os alunos percebem e compreendem o mundo fisico que os cerca, ou seja,
como eles véem e explicam os fendmenos fundamentais e qual € a logica
usada na formagdo espontidnea dos conceitos. E a partir destes conheci-
mentos que nos, professoresde Fisica, podemos construir nossc ensino.

Nas Gltimas decadas, varias pesquisas, principalmente as elaboradas
pelo grupo de Piaget, influenciaram muito os educadores responsaveis pe-
lo ensino de ciéncias. Piaget mostrou que a crianga desenvolve esponta-
neamente as nog¢des de espago, tempo, velocidade, densidade, etc., que
percebe as diversas formas de conserva¢do da matéria (quantidade de
substancia, peso ¢ volume) e que & capaz, até em certo estagio de desenvol-
vimento, de descobrir as condi¢des de flutuagdo dos corpos num liquido.

Do ponto de vista piagetiano, estas experiéncias serviram de base pa-
ra estruturar o desenvolvimento logico da crianga. Entretanto, para o
educador, o conteudo da Fisica foi analisado de um ponto de vista dife-
rente, ¢, pela primeira vez, diretamente relacionado com o individuo que
deve aprender tal contetido. Esta ponte entre a Fisica e o jovem resolven-
do problemas de Fisica abriu um campo muito grande nas pesquisas acer-

cadeensino.
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Muitos pesquisadores — Liberman e Hudson (1979); Renner e Law-
son (1973); Lawson e Wolhamn (1976); Harris (1976); Lawson et alii
(1976) e Abib (1983) — tém demonstrado que existe uma intima relagdo
entre a aprendizagem de varios topicos de Fisica ¢ o desenvolvimento 16-
gico da crianga e do adolescente. Entretanto, apesar de termos consciéncia
de que esta relagdo € uma rela¢do de necessidade, nao podemos ficar, co-
mo professores de Fisica, unicamente no desenvolvimento do pensamento
l6gico dos nossos alunos, pois, como mostra Halbwachs (1981), ‘‘apesar
da fundamental importancia do sistema de estruturas operatorias como
coluna vertebral do conhecimento, ¢ falso que este conhecimento se redu-
za a sua armadura logica, mesmo que esta armadura logica possa ser con-
siderada, ela mesma, como uma ‘forma’ independente de um ‘contel-
do’’’. Segundo o autor, as estruturas logicas existem e funcionam no pen-
samento da crian¢a ¢ do adolescente como um sistema de rela¢des entre
nog¢des ou conceitos e, enquanto formas de determinado conteudo,ope-
ram e sdo assimiladas — ou ndo — pelo sistema cognitivo.

Além do ponto de vista da logica operatoria, deveriamos estudar o
desenvolvimento das conservagdes, enfocando com ateng¢do qual quanti-
dade fisica se conserva e sob quais transformagdes, pois, segundo Halb-
wachs (1981), ‘‘a descoberta da conservag¢do de uma quantidade fisica de-
terminada supre o sujeito de uma nogdo central que reorganiza todo um
dominio do campo de conhecimento e faz aparecer neste dominio relacées
novas entre as nogoes’’.

A importangia, para o ensino de ciéncias, de se estudar a conservacao
das quantidades fisicas, sob este novo ponto de vista, esta em ja ter sido
mostrado que o ajustamento entre a estrutura logica geral de conservaciao
e a significacdo particular da quantidade conservada funde esta Gltima em
um conceito que vai, no futuro, funcionar com precisdo em toda uma rede
de relagdes ao mesmo tempo iogica e fisica.

Por outro lado, do ponto de vista psicogeneético. as nog¢does aparente-
mente compostas sdo, algumas vezes, as mais primitivas, corresponden-
do, para as criangas e os adolescentes, a intui¢oes indiferenciadas, en-
quanto que as nog¢des componentes vao se constituindo, a partir da pri-
meira, por diferenciacées precisas. Estes resultados fizeram com que Pia-
get (1973) insistisse em que ‘‘as no¢des que melhor resistem as revolucdes
cientificas recentes sdo, sem divida, aquelas psicogeneticamente prima-
rias, por se tratar de ‘no¢6es multivalentes’, cuja totalidade comportaria
uma espécie de conservagio necessaria (o grifo & nosso), independente-
mente das diversas rela¢tes que se pode distinguir entre seus elementos’’.

A partir destes pressupostos teoricos, nos propomos a estudar como
anog¢dodequantidade demovimento e a de sua conserva¢do se constituem
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no pensamento da crianga e do adolescente, procurando salientar as rela-
¢oes logicas que as organizam. Para isto, precisamos detectar se esta
no¢do — quantidade de movimento — forma-se espontaneamente, ou
nao. no pensamento da crianca e do adolescente e, ainda, se a nogdo de
quantidade de movimento forma-se de modo entrelagado com o de sua
conservacgao, sendo ela, entdo, uma nogdo primitiva que se decompde nas
nogoes de massa ¢ de velocidade ou, ao contrario, e composta pelo produ-
to destas nogoes.'

A nossa hipotese — a quantidade de movimento € uma nog¢ao primiti-
va, cuja totalidade conceitual comporta uma espécie de conservagio ne-
cessaria para o adolescente — origina-se justamente do fato de que ela es-
ta presente na Ncecdnica classica, assim como na Mecanica quantica. Ape-
sar de conceitos como tempo, massa, espac¢o terem sofrido modificagdes,
a conservagao de quantidade de movimento manteve sua invariancia no
desenvolvimento da [Fisica contemporanea, o que justifica a investiga¢do
de sua psicogénese.

Metodologia

O metodo utilizado foi o de entrevistas clinicas, nas quais criangas e
adolescentes foram colocados frente a situagdes experimentais, atraves
das quais podiamos captar o desenvolvimento de seu pensamento.

O fendémeno mais facil, mais bonito e também o mais freqiiente, on-
de a conservagdo da quantidade de movimento pode ser trabalhada, € o
do choque clastico. Nossa ideia original era trabalhar com discos sustenta-
dos por coichdes de ar, condi¢cdo em que o fendmeno do choque mecanico
pode ser estudado com perfeigdo, pois as forgas de resisténcia do sistema
sio praticamente nulas. Entretanto, a visualizagdo do fendbmeno de um
choque perfeitamente elastico, nessas condigdes ideais, em que a conser-
vagdo da quantidade de movimento poderia ser determinada com bastante
precisdo, na pratica com alunos de 19 e 22 graus foi um fracasso, pois um
procedimento que para nos, professores, € normal, como a necessidade de
encher os discos com nitrogénio liquido antes de cada experiéncia, para os
alunos foi surpreendente, bonito, interessante e chamou muito mais a
atencdo do que o fendmeno do choque. Assim, a introdugdo do nitroge-
nio nos discos ¢ a saida do gas formando um colchdo de ar sobre o qual o
disco deslizava foi um fendmeno mais relevante do que o choque entre 0s
discos,e como o tempo de escoamento do nitrogénio &€ pequeno, os alunos
nem conseguiram ver o fendmeno que pretendiamos estudar.

! A quantidade de movimento B de um corpo & definida como sendo o produto da massa m pela velocidade do cor
PO v - p = mv.
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Nio conseguindo atingir sequer o objetivo de iniciarmos a discussido
sobre o choque, mudamos completamente de estratégia — dcixando de la-
do os discos e os materiais mais sofisticados — e come¢amos uma explora-
¢do com material mais simples: esferas de diversos materiais e de diferen-
tes tamanhos e uma calha por onde as esferas podiam rolar. Com a calhae
as esferas de pequeno volume, fizemos choques em uma dimensdo e, com
as esferas maiores, tentamos um chogue mais livre em duas dimensoes.

Foram gravadas e analisadas 23 entrevistas, nesta fase de teste do ma-
terial e do protocolo. Vejamos o protocolo final para depois caracterizar-
mos os objetivos de cada segiiéncia de perguntas.

Protocolo
12 Parte

Material: Calha, 6 esferas (1 delatdo, 2dec ago. | de nailon, 1 de ferro
e 1 de aluminio, todas com o mesmo raio = 1,26 cm).

Instrucdo: Soliar bolas, de tal marca. na calha. (Os sujeitos devem se
familiarizar com o material).

Q

Perguntas:
1. Existe diferen¢a no movimento delas na parte plana da calha?
2. Como vocé pode explicar?

22 Parte
Material: Calha, as seis esferas anteriores, péndulo.

LLLLLL

Perguntas:

1. Se vocé fizer chocar uma dessas bolas com este péndulo, o que ira
acontecer? Como vocé explica o ocorrido?

2. Se voce fizer chocar, agora,o péndulo com uma bola diferente, o
que vai acontecer? Explique.

3. Quero que vocé resolva um problema: vocé pode produzir com to-
das as bolas movimentos iguais neste péndulo?
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4. Gostaria que vocé me explicasse como fez para obter o movimento
igual no péndulo.

5.0 que a bola que desce a rampa passa para o péndulo?

6. Pegue a bola de nailon. Observe o movimento dela antes,
durante ¢ depois de bater no péndulo. O que vocé observou? Como vocé
pode explicar?

32 Parte

Material: 3 péndulos de iguais volumes, sendo 2 de latdo e | de nai-
lon.
Instrugao: Soltar a bola de latdo. Descrever o que esta acontecendo.

ALY e/

Q)

Perguntas:

1. Se pusermos agora uma outra bola de mesma massa, 0 que vocé
acha que vai acontecer? Por qué?

2. Sec soltarmos as duas de uma mesma altura, o que vai acontecer?
Por qué?

3. Sc soltarmos uma mais alto que a outra, o que vai acontecer? Por
qué?

4. Se pusermos uma bola de plastico bem junto a de latdo e soltarmos
a de latdo, até onde a de plastico ira? A uma distancia maior, igual ou me-
nor do que a bola de latdo? Por qué?

5. Se soltarmos agora a outra bola, com a primeira parada, o que vai
acontecer? Por qué?

4¢ Parte

Instrugdo: Choque entre duas esferas de madeira de mesmo volume

num plano.
Perguntas:
1. Se uma bola se chocar bem de frente com a outra, o que vai aconte-

cer? (Previsdo e realizagdo do experimento).
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2. O que vocé viu? Desenhe para mim, neste papel.

3. Como vocé explica isso?

4. Se o choque ndo for bem frontal, o que acha que val acontecer?
Por qué?

5. O que vocé viu? Desenhe para mim, nesta folha.

6. Vocé pode relacionar o movimento das duas bolas depois do cho-

que com o movimento da primeira, antes do choque?

Objetivos das perguntas

A primeira parte da entrevista tinha o objetivo de desinibir o entrevis-
tado e de fazer com que ele tivesse contato inicial com o material, antes do
problema ser proposto. Na fase de teste do protocolo, as duas primeiras
questdes foram bastante discutidas, pois uma boa parte de nossos adoles-
centes usaram o que poderiamos chamar de pressupostos aristotelicos,
supondo que as velocidades das esferas no final da rampa dependiam da
massa; assim, as mais pesadas teriam velocidade maior do que as leves.
Este procedimento mostrou que o fato de os sujeitos usarem pressupostos
aristotélicos na primeira questdo ndo os impedia de resolver o problema
principal e de utilizar os conceitos.

O ponto central de nossas entrevistas era o problema: ‘‘Vocé pode
produzir, com todas as bolas, oscilagdes iguais neste péndulo? Como fez
para obter movimentos iguais no péndulo? Por qué?’’. A inteng¢do era
criar condigées para podermos analisar o tipo de logica usada por nossos
sujeitos ao tentar resolvé-lo. Aléem desta preocupacio, sob o ponto de vis-
ta logico, pretendiamos com esta série de perguntas investigar os conceitos
ou variaveis que apareceriam espontaneamente no raciocinio de nossos
sujeitos, como eles se relacionavam e como evoluiam.

A terceira parte do protocolo, a série de experiéncias com os péndu-
los de mesma massa e os de massas diferentes, teve origem no experimento
de Newton?. O objetivo principal destas questdes foi criar condigdes para
detectarmos como as criangas percebiam a transferéncia de movimento
cnitre os péndulos e se elas sentiam ou ndo a necessidade de uma conserva-
¢d0. A transferéncia de movimento ja foi estudada detaihadamente por
Piaget (1972, 1977); ndo tencionavamos, portanto, reaplicar as experién-
cias sugeridas por ele em outras condigdes, mas, ao contrario, partir de
suas conclusdes para analisarmos os dados por nos obtidos. Alem disso,
trabalhamos somente com dois corpos de massas iguais e diferentes e os
colocamos em varias situacoes de choque: com velocidade inicial igual a

T Cf. NEWTON's principia; motte’s translation revised. Bekerley, University of California Press, 1976.
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zero, com velocidades iniciais de modulos iguais e diferentes, o que fez
com que nossa seqliéncia de experiéncias se aproximasse mais daquelas
tradicionalmente tratadas no campo da Fisica.

A quarta parte, onde pedimos para as criangas preverem, realizarem
e explicarem o choque entre duas esferas de madeira num plano, originou-
se dos experimentos de Piaget e Meier (1972)e objetivou verificar se as
criangas conseguiam distinguir as dire¢des de langamento do impulso e co-
mo cssa diferenciag¢do influia nas explica¢des sobre as transmissdes de mo-
vimento. Iniciamos o teste destas questdes trabalhando com esferas de va-
rias massas, mas as entrevistas ficaram por demais cansativas. Entdo pas-
samos a utilizar somente duas questdes relativas ao choque — frontal e la-
teral — de massas iguais. E interessante relatar que comegamos a pesquisa
usando bolas de bilhar, mas encontramos reagdo por parte das meninas;
elas iniciavam a entrevista dizendo que ndo iriam acertar nada, pois ndo
costumavam jogar bilhar.

Descri¢do de nossa amostra

Nossa amostra foi constituida por 41 criangas do pré-primario da Es-
cola Viva e pela primeira, terceira, quarta e sexta series do primeiro grau
da Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educagdao da Universidade de
Sdo Paulo; esses sujeitos foram sorteados a partir da lista de alunos forne-
cida pelos colégios. Escolhemos trabalhar soO com alunos da primeira a
sexta scrie do primeiro grau, tendo em vista que, até esta série,a Fisica ndo
¢ uma disciplina do curriculo escolar.

Analise dos dados

Foi interessante verificar como as criangas resolveram as situagdes
propostas, quais os conceitos fisicos usados por elas e como os relaciona-
vam. O conceito-chave usado para as explica¢des ndo foi nem o de quanti-
dade de movimento, nem o de energia, mas sim o de ‘“‘impulso”’; foi a
evolucgio deste conceito espontaneo que, na verdade, estudamos.

Fisicamente,a relacdo entre estes dois conceitos — impulso e quanti-
dade de movimento — é dada pela relagdo [ =Ap,ou seja, o impulso apli-
cado a uma particula durante um intervalo de tempo ¢ igual a variacdo da
quantidade de movimento durante esse intervalo. Verificamos, entdo, que
estes dois conceitos estdo muito interligados, precisando, talvez, de um
“ensino’’ para tornar distinto o ‘““‘movimento’’, como falam as criangas,
da ‘““variacdo de movimento’’, que é o impulso. Voltaremos, nas conclu-
sdes, a discussdo destas relacdes.
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O Nio-Uso da Palavra Impulso

O fator mais significativo neste primeiro conjunto de entrevistas & o
ndo-aparecimento da palavra impulso nas explica¢des dos fendmenos ob-
servados. Todavia, as componentes das explica¢des dindmicas ja sdo apre-
sentadas neste nivel, apesar de ndo estarem explicitadas num mesmo sujei-
to. Assim, algumas criangas se apoiam no peso das bolas para suas expli-
cac¢des e outras na velocidade, mas nenhuma admite simultaneamente a
acdo do peso e da velocidade. Qutros fatores, como o barulho e o brilho,
sdo invocados nas explicagdes.

Apesar de a palavra impulso ndo aparecer em suas expliga¢des, pode-
mos supor que elas tenham embrionariamente este conceito, na medida
em que imaginam a produ¢do de um movimento grag¢as a sua intera¢do
com um agente exterior — ‘“‘Por que a gente bate assim?”’, pergunta Ces
(7a8m)3; ““porque vocé balangou’’, responde Jul (7a6m).

Quando procuramos estudar as componentes que as criangas explici-
tam como intervindo nos fendmenos apresentados, achamos aquelas que
mais tarde irdo aparecer sistematicamente (peso e velocidade), e mais o
som, o barulho e a temperatura: *‘essa daqui € mais gelada... e mais fria’’,
diz Ren (7ad4m). O mais curioso e que nenhum destes elementos se com-
pdem com os demais. Em cada explicagio, um unico elemento aparece,
ndo comportando, entdo, no raciocinio destas criancas, nenhuma relacao
regular explicativa da “‘a¢do’’. Nio existe ainda nenhuma ligacdo entre a
velocidade do movel e seu peso (massa)®.

O peso € o fator que intervém mais naturalmente nas explicacdes do
movimento. De um lado, ele aparece como um agente positivo, favorecen-
do o choque, no sentido de que aumenta a sua intensidade: ‘‘vai balancar
mais alto porque ela & mais pesada”, diz Mig (6a4m): ‘‘vai mais forte por-
que esta dagui € mais pesada’’, e “‘a outra vai ficar porque ¢ leve’’, afirma
Ren (7a4m). De outro lado, ele aparece como fonte de resisténcia ao mo-
vimento: “‘a de ferro fica porque € muito pesada’’, explica Ren, (7adm). O
peso é invocado também para justificar o erro de uma previsdo. Ces
(7a8m) tinha previsto que a bolinha de nailon iria a uma altura menor do
que a de ferro, mas depois de ver o experimento explicou: ‘“‘Foi mais alta
porgue € muito leve’’.

Outro ponto que nio podemos deixar de considerar em rela¢do ao pe-
SO € a sua ndo-conservacdo, para os sujeitos dessa idade, durante os movi-

' Entre parénteses esla a idade do entrevistado. Por exemplo. (7a8m) significa 7 anos ¢ 8 meses
“ E interessante notar que Galileu nfio tinha clara a ideia de massa. Este conccilo ndo era definido nem para Descar-
tes, nem para Leibniz. Neste referencial ¢ perfeilamentc compreensivel que as criangas  falem  espontancamente

‘‘peso’’ como ‘‘massa’’
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me.mos. Assim, Ren (7a4m) cxpllcg por que o péndulo para, com o se-
guinte argumento: ‘““porque ela esta perdendo peso’’; na explicacdo do
porqué de um dos péndulos se mover apos o choque conclui: “porque vo-
cé bateu nessa e ela ficou com peso”.

A velocidade ¢ usada de uma forma negativa, isto &, ela é explicitada
quando a crian¢a tem de explicar uma previsdo errada. Assim, Dan
(8a3m) havia previsto que os péndulos, apesar de se chocarem, se cruza-
riam cm secus movimentos; depois de verificar que eles retornaram, disse:
“‘eles batem, mas ndo cruzam; eu acho que & porque vai com muita veloci-
dade’’. Lssa mesma solugdo ndo é generalizada, pois, na experiéncia pos-
terior, cle preve: “*daj elas cruzam”.

Outra faceta muito importante para entendermos o desenvolvimento
do conceito de impulso e, consequientemente, o da varia¢do da quantidade
de movimento ¢ a verificacdo de como as criangas percebem o choque, ou
seja, como elas tomain consciéncia das mudangas nos movimentos dos
corpos, do ponto de vista espago-temporal. O que percebemos é que as
criangas nao tém uma compreensdo clara destas transmissdes de movi-
mento durante o cliogque. Em muitos casos, elas ndo tomam consciéncia
do choque (Tai, 7alm; Jul, 7a6ém) e, em outros, imaginam trajetorias in-
vistveis,completando o que véem com ligagdes pré-causais; a fala de algu-
mas criang¢as mostra isto. Mar (7a8m): “‘porque quando ela bate, ela tem
que voltar, porque ela ndo pode ir parala’’; Ces (7al0m): ‘“‘porque a gente
bate assim, uma vai para la se quiser, ou sendo vai para la, reto’’; Ren
(7ad4m): ‘‘cssa daqui passa pela frente e vai’’.

Essa nio-tomada de consciéncia, nem mesmo das dire¢des dos movi-
mentos das bolas antes e depois do choque, pode ser verificada pela se-
quéncia dos desenhos feitos pelas criangas. A comparag¢do destes com 0s
dos outros grupos revela diferen¢as impressionantes.

O Aparccimento da Palavra Impulso e o Inicio de sua Conceituag¢do

Uma serie de dados caracteriza as entrevistas das criangas que reuni-
mos neste grupo, sendo o mais relevante o surgimento espontdneo da pa-
lavra impulso nas suas explicagbes. Todavia este “‘impulso’’ ¢ ainda uma
“a¢do’’ intuitiva global, ndo apresentando diferenciacdo nas grandezas m
ev.

As outras caracteristicas deste grupo sdo: a ndo-solu¢do do proble-
ma, mesmo quando ela & apresentada pelo experimentador; a transmissdo
ndo continua do movimento; e, ainda, a fixacdo na dire¢do de uma s6 bo-
la, no choque em duas dimensdes.
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Por essas entrevistas percebemos que impulso ndo ¢ somente uma pa-
lavra a mais que aparece no vocabulario destas criangas, visto que ela vem
carregada da ideia de agdo e de movimento, relacionada com peso (massa)
e com velocidade. Entretanto,essas relagdes ndo constituem ainda um sis-
tema de estruturas logicas; o impulso aparece mais como uma no¢ao pri-
mitiva, indiferenciada, global. Assim, Hel (10a4m) fala: ‘‘cla passa o im-
pulso que ela ‘tava’, ai o péndulo comeg¢a a balangar’’; Cris (13a4m), ao
tentar resolver o problema, sugere: ‘“‘acho que da mais impulso nas boli-
nhas’’, e faz com a mado o gesto de empurrar.

A relacdo do impulso com as variaveis peso (massa) e velocidade
mostra, neste grupo, um progresso em relagdo ao anterior. Enquanto no
anterior as criangas explicavam o que viam por meio do peso ou da veloci-
dade, estes sujeitos ja encampam as duas componentes nas suas explica-
¢Oes. Assim, Hel (10a4m) diz: ¢‘a mais pesada balanga mais, porque ela da
um impulso maior, e a mais leve da wm impulso menor; ela balanga mais
devagar’’. Mais adiante, para tentar resolver o problema, sugere: ‘“‘vocé
vai controlar a velocidade da bola... vocé joga a segunda na mesma velo-
cidade’’. Também Dan (8a3m), para definir o que e impulso, explica: ‘“‘as
de ferro sdo mais pesadas e vdo mais rapidas’’.

O impulso comega a ser, tambem, identificado com a forga. Para Fla
(9a8m) ele € ‘‘uma especie de forga’ que provoca um movimento, pois,
como ela explica, quando um corpo tem for¢a ‘“ndo da pra ficar parado...
ela vem, ela bate com toda a for¢a, entdo mexe tambem essa daqui’’.

Um outro ponto a ser observado nestas entrevistas, em relagdo as an-
teriores, € o progresso que detectamos nas explica¢gdes da transmissao do
movimento de um corpo para o outro durante os choques. Agora 0 movi-
mento da bola passiva ¢ causado por uma ‘““for¢a’’, um ‘“‘impulso” que
passa de uma para outra, e este fato ocasiona uma varia¢do no movimen-
to da bola ativa. Na entrevista de Fla (9a8m), percebemos,em duas passa-
gens,este tipo de raciocinio: quando a bola desce a rampa e bate no péndu-
lo, cla explica que “‘ela era um pouco mais forte e quando ultrapassou ela
ficou mais fraca; ela perdeu um pouco de forg¢a, ela passou a forca dela
pro péndulo’’; no choque entre dois péndulos de mesma massa, ela prevé
que ‘‘talvez ela pare porque ela vai dar a for¢a que ela tem para outra boli-
nha”’,

Mas isto nao significa que esses sujeitos entendam a conservagdo da
quantidade de movimento. Para eles, o “impulso’’ ainda ndo se constitu
um ‘‘continuum dindmico’’ capaz de cruzar as bolas e de se conservar,
mas, ao contrario, € compreendido como algo sem continuidade e conser-
vagdo, como vimos, por exemplo, na entrevista de Hel (10a4m), que expli-
ca: “‘se jogar e ela parar é porque o impulso ja acabou’’, ou ‘‘eu joguei de
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muito longe, cle pode ter acabado’’; na previsio de Cris (13a4m) “elas
vdo bater ¢ vdo perder um pouco de forga... & sempre a mesma coisa que
cu falo: elas perdem um pouco de forga’.

Na interpretagao do choque em duas dimensdes, também houve uma
mudanc¢a significativa com rela¢do ao grupo anterior. Agora as dire¢des
dos movimentos das bolas, antes ¢ apos o choque, ja comegam a ser perce-
bidas ¢ desenhadas, apesar de esta percepcao estar longe da realidade dos
fatos. pois Dan (8a3m) vé, num choque frontal, a passiva continuar na di-
re¢do do langamento, enquanto a ativa faz um angulo de noventa graus
com essa dire¢ao. !lmporta, sobretudo, percebermos o inicio da diferen-
ciagdo entre a dire¢do do langamento da bola ativa e a do impulso sobre a
passiva, apesar de estas dire¢des ainda estarem confusas.

FFla (9a8m) mostra que faz essa diferenciagdo, quando diz a respeito
do choque frontal: ““...essa vai bater nela numa direg¢do e ela vai correr na
mesma dire¢do’'; ¢ sobre o lateral: *‘essa vai pro lado, porque a bolinha
vai bater de lado, vai empurrar essa bolinha pro lado”. Cris (13a4m) co-
me¢a a perceber a diregdo do impulso — ““...porque conforme a bola que
eu joguci de lado, ela causa impulso de um lado da bola’ —, mas supde
que a bola va para o lado em que ela bateu, e, paralelamente, passa a con-
siderar a rea¢do na bola ativa: ““...acho que ela vai também um pouqui-
nho pro lado, porque se essa que eu joguei bate de um lado da bola, olado
da que eu joguei, também vai ficar uma parte do lado’’. Notamos, ainda,
que as previsoes sao maiores, ou seja, as falas antecipadas das criangas
sdo mais ricas em detalhes do que seus desenhos.

O Inicio da Resolug¢do do Problema

A caracteristica principal deste conjunto de sujeitos é a de ser um gru-
po intermediario, pois nele tanto encontramos o inicio da aplica¢do do ra-
ciocinio logico na resolu¢do do problema, com a apresentagdo de uma so-
lu¢do, como constatamos a ndo-evolugdo das explicagdes causais, que
permanecem, portanto, analogas as do grupo anterior.

Assim, podemos sintetizar os principais fatos determinantes deste
grupo de entrevistas: aparecimento do raciocinio seqiiencial nas variaveis
altura (velocidade) e peso (massa), na experiéncia da calha; estabelecimen-
to da correspondéncia entre essas variaveis e, portanto, a resolu¢do do
problema; aplicacdo do raciocinio: se A = B, entdo B = A, na explicacdo
das experiéncias dos dois péndulos; permanéncia do mesmo estagio de de-
senvolvimento conceitual observado no grupo anterior.

Analisando estas entrevistas, vemos que o progresso destes sujeitos,
em relacdo aos do grupo anterior, consiste no aparecimento de um ra-
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ciocinio logico-operatorio que lhes permite encontrar uma solugdo para o
problema apresentado, embora ndo tenha havido evolu¢do nas explica-
¢oes causais. Elas continuam a apresentar a mesma estrutura, ou seja, o
impulso aparece como uma explica¢do global, relacionado com peso e ve-
locidade, sem que estas variaveis estejam especificadas com clareza num
produto logico p = mv.

Quando, por acaso, os sujeitos trabalham com uma so variavel, eles
conseguem seqiienciar e relacionar com clareza. Assim, Fel (7a0m), aluno
do pre-primario, procurando com a bolinha de ferro dar ao péndulo o
mesmo movimento que o obtido com a bola de madeira, acha a relagao
impulso-altura: ““...é que pega menos impulso... cada vez mais alto, mais
balanca; cada vez mais baixo, menos balanga’’. Isto e:

h, > h, > h,

Anteriormente, na entrevista, ele também havia estabelecido a se-
gliéncia e a correspondéncia entre velocidade ¢ for¢a (impulso): ‘‘corre
mais rapido, mais for¢a’’, o que pode ser assim representado:

Vi 2> v, > v,
? ? 1
F,. > F, > F,

Em momento algum, entretanto, massa, velocidade e impulso foram
correlacionados. Mesmo quando eles ndo separavam as variaveis em seu
experimento, uma s6 (0 peso) era relacionada com o impulso, ficando a
velocidade embutida dentro da altura, que ¢ o dado bruto. Assim, por
exempio, Dan (10a4m) faz a seqiiéncia e relaciona: “Tinha de soltar a de
plastico daqui de cima, depois mais ou menos aqui {metade da calha) a
bolinha de ferro, para poder bater e ficar igual .”’

Em termos de raciocinio, podemos considerar: mais leve x mais alto
= mais pesada x mais baixo, o que mostra um desenvolvimento operato-
rio em rela¢do ao outro grupo; porem, em termos conceituais, a explica-
¢do continua a mesma.

O descompasso entre o desenvolvimento do raciocinio e o desenvolvi-
mento da causalidade em relagdo ao fendbmeno estudado pode ser visto
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coni maior clareza na entrevista de Cam (10aém), pois ela faz a seqiéncia
e relaciona peso e altura, mas impulso ainda continua sendo sindnimo de
velocidade e de forga.

Nas experiéncias dos choques frontal e lateral, em duas dimensdes,
constatamos, tanto em termos de explica¢do verbal como através dos de-
senhos, que ndo existe desenvolvimento de um grupo para o outro,
encontrando-se em ambos o inicio da diferenca entre a direcdo de langa-
mento ¢ a do impulso, diferencia¢do esta melhor explicitada na forma ver-
bal gquie na das figuras.

Na serie de experiéncias feitas com os dois péndulos, voltamos a no-
tar uIm pequeno progresso, pois, se sdo idénticas as explica¢des das trans-
missoes dos “‘impulsos’ (forgas), ja aparece bem clara a simetria entre
dois fendmenos. Em todas as entrevistas, quando invertemos o choque,
encontramos as mesmas explicagdes: ‘‘vai acontecer a mesma coisa, s6
que vai ser o inverso’’, diz Cam (10aém), ou ‘‘a mesma coisa, porque as
bolinhas sdo iguais’’, dizem Dan (10a4m) e Ped (9aém). Assim, sea = b,
¢ logico para essas criangas que b = a.

Os Progressos Conceituais

A evolug¢do que detectamos neste grupo, em relacdo ao anterior, esta
toda cla voltada as mudangas conceituais. Em termos de raciocinio 1ogico,
estas criangas apresentam somente uma sedimentagdo das formas de seria-
¢d0 e de correspondéncia ja encontradas no grupo anterior, o que as fa-
zem resolver o problema com maior rapidez, mas dentro ainda de uma es-
trutura concreta.

Em sintese, neste conjunto de entrevistas est3o presentes as seguintes
caracteristicas: maior facilidade em solucionar o problema, sem necessi-
dade da interferéncia do entrevistador; diferencia¢io entre impulso e velo-
cidade, com o impulso produzindo uma varia¢do de velocidade num cor-
po; transmissdo mediata do movimento; diferenciacdo entre as dire¢des
do lan¢amento e do impulso, no choque em diras dimensdes.

Analisamos estas entrevistas sob dois pontos de vista: o do desenvol-
vimento logico e o do conceitual. Em rela¢do ao primeiro, encontramos
uma grande facilidade na resoluc¢do do problema, o que mostra uma sedi-
mentag¢do das estruturas concretas. As criangas indicam com facilidade a
dupla seriacdo dos pesos A > B > C ...edasdistanciasL,> L,>L,
e fazem a correspondéncia biunivoca inversa.
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Traduzindo essas relacdes numa multiplicagao logica:

. EfEr o mesma forga.
maior - _
&t X distanci i) peso X distancia = | mesmo impulso
SO iIstancia
pe ou mesmo balan¢o

L

O exemplo mais claro deste raciocinio encontramos na entrevista de
Lic (12al1m): ““...porque colocando uma bola leve, la em cima, ela, quan-
do chegar com aquela verde, ela vai ter a mesma for¢a que se eu jogar uma
bola de ferro ali mais perto... ou colocar aquela de aluminio mais ou me-
nos na metade, assim, entre a de ferro e a de plastico, tambem vai ter o
mesmo balan¢o”. Podemos apontar raciocinios semelhantes em todas as
entrevistas deste grupo.

Interessante, ainda, ¢ salientarmos o descompasso entre a estrutura
logica e a conceitual, principalmente notado nesta parte da entrevisia.
Apesar de as criancas serem capazes de realizar multiplica¢des logicas, as
variaveis escolhidas ainda sdo peso e distancia, sem que esta esteja relacio-
nada explicitamente com a velocidade.

Nas experiéncias dos péndulos, quando da explicacdo da transmissao
do movimento de um corpo a outro, encontramos também, com muita
precisdo, o raciocinio: se a = b, entdo b = a. Mar (12al1m) explica:
‘“Ndo importa o lado... 0 que importa ¢ o movimento... porque os dois la-
dos sdo iguais, as duas bolinhas sdo iguais.’’ Vemos, entdo, que, do ponto
de vista do desenvolvimento logico. encontramos neste grupo, em relagdao
ao anterior, um melhor dominio das estruturas correspondentes ao ra-
ciocinio concreto.

Do ponto de vista do desenvolvimento conceitual, existe, tambem,
um nitido crescimento deste grupo. O “‘impulso” passa a ser explicado
atraves da composicdo entre massa ¢ velocidade (p = mv). Essas duas va-
riaveis aparccem juntas, de agora em diante, numa mesma explica¢do. Lic
(12al1m), ao responder se o impulso era diferente para as varias esferas
que rolavam na calha, disse: *“...ndo, por cla (de aluminio) ser (estar) lon-
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ge. cla gunha mais impulso, e a de ferro, por ela ser pesada’’. A mesma
pergunta ¢ respondida por Mar (12al1m) do seguinte modo: ‘‘Porque as
pesadas... ndo precisam de muito espago para pegar forga e as leves tém
que jogar elas mais do alto, pra elas pegarem mais forga que as outras’’,
sendo que “*pegar for¢a’ para esse menino significa ‘‘andar mais rapido,
ir mais rapido™. Mac (14a5m), ao ser interrogado sobre como o péndulo
adquire impulso. relaciona as grandezas com muita precisdo: “E com o
peso e com a velocidade, com a velocidade dela... ela passa o impulso dela
pra bater no pendulo. pro péndulo ter movimento, entdo ela perde o seu
impulso, ji que ela transferiu pro péndulo o impulso que ela perdeu.”

' | Irecebido = |l |perdido

L' outras entrevistas, encontramos constantemente a massa e a velo-
cidade reunidas numa mesma explica¢do, apesar de nem sempre a veloci-
dade aparccer explicitamente (as vezes ela esta implicita na altura, que é a
leitura direta da experiéncia).

Quando as experiéncias sdo simplificadas, isto €, quando trabalha-
mos com uma mesma esfera, ou com esferas de massas iguais, o impulso
aparecc produzindo uma variac¢do de velocidade no corpo(I=mdvoul=
dp). ou uma varia¢do da quantidade de movimento do corpo. Vamos
exemplificar com as palavras das criangas, cujas entrevistas ja relaciona-
mos: Lic (12al1m) afirma: ... € como se ela desse um pouco de impulsdo
para a bola verde... cla ia rapido, depois ia lenta’’; Mar (12al1m), diz:
‘... essa daqui passou a forg¢a pra essa quando bateu, ai ela diminuiu a ve-
locidade’’; Mac (14a5m) explica: *“... um objeto parado ndo pode dar im-
pulso. entdo tem de receber o impulso de algo, de outra coisa’’; Nat
(12a6m), explicando o que considera ser impulso, diz: *“... eu tenho de ir
mais longe pra sair correndo e conseguir™’.

Por mecio destas mesmas falas e na continuagdo das entrevistas de
Mar ¢ Mac, constatamos um grande desenvolvimento nas explica¢des da
transmissio de movimento entre os corpos que se chocam, tornando niti-
da, nesta etapa, a continuidade dindmica do ‘“‘impulso’. A conservagao
da guantidade de movimento no choque passa a ser uma condi¢do neces-
saria nas explica¢des destas criancgas.

Foi através das experiéncias entre duas esferas de madeira, de mesma
massa, que se chocam num plano. que conseguimos detectar, neste grupo,
os principais avancos acerca do conceito de quantidade de movimento e
sua conservacdo. Ndo so as dire¢des de langamento da bola ativa e do im-
pulso sobre a bola passiva sdo agora distinguidas com facilidade, como,
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simultaneamente. cssas criangas relacionam a dire¢do do impulso com 3
velocidade de partida da bola passiva.

Podemos, entdo. estudar esta evolugdo sobre os dois aspectos apon-
rados por Piaget ¢ Maier (1972) — o geomctrico ¢ 0 dindmico. Geomeltri-
camente, as criancas deste nivel ja consegiem compor as duas diregdes, a
do lancamento e a do impulso. e observam que,num choque lateral,a dire-
cdo da bola ativa. apos o impacto, ndo ¢ mais a do langamento, que sofre
um desvio causado pela agdo da bola passiva. Seus desenhos mostram a
tomada de consciéncia das dire¢oes dos movimentos das bolas antes e
apos o choque. Dinamicamente o progresso e grande, pois estes sujeitos
comecam a ver o impulso como uma grandeza vetorial, na medida em que
percebem a relagdo dire¢do do impulso-variagdao de velocidade.

Esta situacdo pode ser exemplificada pela tala de Mac (14aSm) sobre
choque frontal: *‘... ela transferiu uma parte do impulso dela, e cla conti-
nuou dando uma volta, mas com menos velocidade do que a outra que ela
bateu... a primeira flechinha significa que eu joguei a bola ¢ a bola pegou
movimento; a segunda, que elas se bateram de frente e as duas continua-
ram o movimento... essa aqui com mais velocidade ¢ essa com menos ve-
locidade, mas com movimento’’.

No choque lateral, Nat (12a6m) explica: *“...(a bola ativa) vai conti-
nuar mais rapida do que se bater em frontal, porque cla vai pegar so na
beirinha, entdo ela ndo vai dar um impacto tao grande’, ¢ Mac (14a5m)
tambeém relaciona a dire¢do do impulso com a velocidade recebida: *“... eu
acho que ela vai receber menos impulso... porqgue cla recebeu impulso de
lado, por exemplo, do lado esquerdo cla vai pro direito, assim entdo ela
recebeu menos impulso e menos velocidade™.

Em todas as entrevistas classificadas neste grupo, o impulso € relacio-
nado a variagdo de velocidade, quando as massas sdo consideradas cons-
tantes; o que & mais notavel € que, para explicar a transmissdo dos movi-
mentos nos choques considerados, a conserva¢ao do “‘impulso’’, ou seja,
da quantidade de movimento, passa a ser imprescindivel.

Conclusdes

Neste estudo, pretendiamos verificar como a no¢do de quantidade de
movimento se constitui no pensamento da crianga e do adolescente, pro-
curando salientar as relagdes logicas que a organizam.

Fazendo um pequeno resumo do que encontramos, vemos que a ex-
pressdo ‘‘quantidade de movimento” ndo faz parte do vocabulario de
nossas criancas. Para suas explicagdes, elas usam o conceito espontaneo
de impulso; portanto, foi a evolugdo deste conceito, ‘‘impulso’’, que na
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verdade estudamos. pois ele € o gerador daquele que os fisicos chamam de
guantidade de movimento ou momento.

Fisicamente, a relagdo entre estes dois conceitos ¢ dada pela formula
l' = Ap. ouscja. oimpulso aplicado a uma particula durante um inter-
valode tempo At ¢igual a variagdo da quantidade de movimento desta
particula durante esse intervalo.

Outro conceito que aparece nas entrevistas muito ligado ao conceito
espontinco de impulso ¢ o de for¢a e, do ponto de v_isla daFisica, estes
dois conceitos estdo relacionados pela formula | = FAt, istoe, oim-
pulso transmitido a particula e o produto da forga pelo intervalo de tempo
em que ela age sobre esta particula. Em outras palavras, o impulso & a
“medida natural da intensidade e da duragdo da for¢a com que empurra-
mos um objeto para variar o seut movimento’’s,

Com base nessa dupla interpretacdo do conceito de impulso vamos
discutir nossos dados. Resumindo, temos as questaes:

[= FAL e I-=A-}3 = mAv

A primeira destas equag¢des mostra o impulso do ponto de vista da
for¢a que age sobre o objeto, ou seja, da forga que exercemos sobre 0 ob-
Jeto. Neste sentido. o impulso € muito mais acessivel as criangas, pois tem
caracteristicas mais proximas de um egocentrismo, na medida em que, de
uma forma ou de outra, esta ligado a a¢do dos sujeitos. A segunda equa-
¢do, que mostra o impulso como agente da variagdo da quantidade de mo-
vimento de um corpo, isto &, como a causa da variagdo do movimento
deste corpo. necessita. para a sua percep¢do, de uma descentracdo pro-
gressiva do sujcito. Para verificar tais afirmac¢des, retornaremos as anali-
ses das entrevistas feitas no capitulo anterior.

No primeiro grupo encontramos, em primeiro lugar, uma ndo-
tomada de consciéncia do choque entre os corpos, o que pode ser visuali-
zado muito bemn por meio dos desenhos das criancas. Paralelamente a este
fato, vemos que, apesar de ja aparecerem os elementos que mais tarde se-
rdo relacionados com o conceito de quantidade de movimento, nenhum
destes se compdc com os demais, isto &, para cada explicagdo um Unico
clemento é invocado. Podemos entdo supor que, neste nivel, as criangas
iniciam uma tomada de consciéncia somente de algumas variaveis muito
ligadas a propria a¢ao do sujeito, dado este coincidente com os encontra-
dos por Piaget et alii (1973). O impulso é entendido por estas criangas de
uma maneira ampla e global, ndo existindo diferenca do “‘impulso’’ en-

C‘Cf. PHYSICAL SCIENCE STUDY COMMITTEE — PSSC. Fisica: parie 3. Brasilia. Editora Universidade de
Brasilia. 1964
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quanto ac¢io do sujeito e enquanto ‘‘a¢io” correspondente ¢ uma grande-

za fisica.

No segundo grupo, temos de chamar a atengdo para dois pontos mui-
to importantes. O primeiro € o inicio da percepgiao do choque entre dois
corpos; isto é verificado pelo inicio da percepc¢do das dire¢des dos movi-
mentos das bolas antes e apos o instante do chogue, mesmo que estas dire-
¢Oes estejam muito longe da realidade dos fatos. O segundo € que, parale-
lamente ao aparecimento de uma primeira relagdo. ainda que global, nao-
operatéria, entre as variaveis m e v — as duas ja aparecem nas explicagdes
de um mesmo sujeito, ainda que em frases diferentes —.0 *‘i

impulso” co-
meg¢a a ser identificado como “‘for¢a’. O movimento da bola passiva é,
entdo, compreendido como sendo causado por uma ‘‘for¢a’. um *“impul-
s0’’ que passa de uma para outra.

Se. de um lado, podemos suipor que se inicia a rela¢do de identifica-
¢do entre ‘‘impulso” e ‘‘forca’ (1 = A1), de outro, fica mais do que
evidente, atraves do exame das entrevistas, que essa ‘‘“forc¢a’ csta ainda
muito proxima de uma ‘‘a¢do’ ndo-diferenciada e muito longe de uma
agdo que provoque uma aceleracdo num corpo.

Outro resultado importante que retiramos da analise das entrevistas
deste nivel, e que diz respeito a nossa hipotese, é a verificacdo da ndo-
conservagdo, para estas criangas, da quantidade de movimento (*‘impul-
s0’’).

No terceiro grupo encontramos uma estrutura conceitual idéntica a
observada no segundo, onde ““‘impulso’ é sinénimo de ‘‘for¢a®’, mas,por
outro lado — e isto € que e relevante —, encontramos nestas criancas o
inicio do aparecimento do raciocinio logico-matematico, importancia essa
ja apontada por Piaget (1967), que mostra que, “‘a partir do nivel das ope-
ragles concretas..., a causalidade se libera do fenomenismo e do egocen-
trismo para voltar-se em dire¢do a deduc¢do aplicada ao real”’.

E, também, a partir deste nivel que temos a evolugdo da causalidade
dirigida por ‘‘dois processos: um de des-subjetivacdo e outro de suhstitui-
¢do da aparéncia empirica pelo descobrimento de modificacdes mais pro-
fundas, ndo perceptiveis, mas deduzidas operatoriamente” (Piaget,
1967).

Essa evolugao vai ser percebida com clareza nas entrevistas classifica-
das do quarto grupo. Neste, encontramos, em primeiro tugar, a sedimen-
tagao da estrutura logico-concreta e uma evolugdo significativa das rela-
¢oes causais. O impulso passa a ser explicado daqui para a frente pela
composi¢do entre a massa ¢ a velocidade do corpo. variaveis que agora
aparecem juntas numa mesma explica¢do. Inicia-se a idéia de conservagdo
do ““impulso?’’: agora o “‘impulso cedido’’ ¢ igual ao ‘“impulso recebido’,
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¢ esta passa a ser uma condicdo necessaria, nas explicagdes das criangas.

“Impulso’ continua como sinénimo de for¢a, mas quando simplifi-
camos as experiéncias, trabalthando com massas iguais no choque entre
dois corpos, cle ¢ pensado como o agente que produz uma variagdo de ve-
locidade no corpo ¢ I =m AV

O que se salientou nas entrevistas deste nivel foi o inicio da percepgdo
do carater vetorial do “‘impulso’ (), estando este conceito proximo ac
de “*quantidade de movimento™ (p), uma vez que as criangas relaciona-
vam a dire¢do tomada pelas bolas, apos o choque, com as velocidades que
elas adquiriram (m\;) . Percebemos, pois, uma descentra¢do muito gran-
de de nossos sujeitos em relagdo ao “‘impulso’’, que é visto como o agente
que produz o movimento do corpo referido como sindnimo de forca. En-
tretanto, “‘impulso’ ¢ entendido (o que percebemos pelas explica¢des aos
fenomenos apresentados) como mv oum Av,  sendo que a identificacdo
do conceito espontianeo ““‘impulso’ com o conceito de quantidade de mo-
vimento mv ¢ a mais freqliente.

No quinto grupo, ‘“‘impulso’ é ainda usado como sinénimo de ‘‘for-
¢a’ — ou nao seria ‘“‘for¢a’’ sindénimo de “‘impulso’’? — e pensado como
quantidade de movimento. Temos nesse nivel a sedimentagdo das relagdes
causais e verificamos uma melhor percep¢ao do fenémeno do choque en-
tre 0s corpos, isto e, as criangas, agora, percebem as ac¢des reciprocas das
duas bolas durante o choque.

Num choque frontal, com massas e velocidades iguais, as explicagdes
sdo perfeitas, o que ndo é generalizado para as outras situagdes. Mas sera
que ndo estamos querendo demasiado de nossas criangas? Como sabe-
mos, pela historiada Fisica (Dugas, 1950; Hoppe, 1928; Koire, 1939) as re-
la¢des das velocidades finais, velocidades iniciais e massa foram pesquisa-
das durante seculos por fisicos de renome, sem que eles tivessem encontra-
do uma solug¢do simples.

O importante ¢ que pudemos mostrar que a ideia de quantidade de
movimento torna-se racional, pela eliminagdo do finalismo inicial que
vem de uma tomada de consciéncia incompleta do fendmeno do choque
entre os corpos, sendo que esta eliminac¢do é conseguida por um processo
continuo de descentracdo. A idéia de quantidade de movimento também
se da quando ¢ constituido um sistema de coordena¢des operatorias.

Como mostramos, desde o quarto grupo, quando a no¢do de quanti-
dade de movimento comega a se estruturar (com o nome de impulso), as
criangas sentem a necessidade da conservag¢do do ‘‘impulso’’: podemos,
portanto, dizer que a quantidade de movimento & uma nog¢do primitiva,
cuja totalidade conceitual comporta uma espécie de conservagdo necessa-
ria para o adolescente.
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Implica¢des para o ensino de Fisica

Um dos grandes problemas do ensino de Fisica, a nivel de 22 grau, €o
ensino/aprendizagem de Mecénica. Quem ja enfrentou uma classe de jo-
vens para ensinar os conceitos de forga, velocidade, aceleragao, etc., sabe
das dificuldades dos alunos nas aplicagdes destes conceitos em situagoes
pouco diferentes dos exemplos discutidos em sala de aula.

Numa pesquisa feita com o fim de detectar como os alunos usam es-
tes conceitos, Viennot (1979) mostrou que, mesmo para os alunos do Cur-
so de Fisica da Universidade de Paris VII, existem casos em que esses con-
ceitos ndo sdo aplicados corretamente, sendo que o ‘‘modelo’ construido
pelos alunos fora da escola — onde forg¢a ¢ proporcional a velocidade —
permanece mais solidamente estruturado do gue o modelo fisico ensinado
pelos professores. Esta pesquisa foi aplicada em diversos paises, incluindo
o Brasil (Villani et alii, 1983), sempre encontrando os mesmos resultados.

Conhecendo. de um lado, como os alunos pensam apos um longo en-
sino tradicional (apesar de um bom ensino, com muito laboratorio, como
¢ o caso da escola francesa) e, de outro, o desenvolvimento psicogenético
do conceito de impulso, que nasce e se forma entrelagado com os concei-
tos de for¢a e movimento, propomos um ensino que parta realmente do
pensamento das criangas ¢ va caminhando para uma diferenciacdo e uma
formalizagdo destes conceitos 1do0 importantes para a compreensdo do
mundo fisico.
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This article is based on an attempt to understand the way students
perceive the surrounding physical world, or how they use and explain the
fundamental phenomena and what kind of logic they use to form the con-
cepts spontaneausly. The aim of this research is to investigate the way
the notion of quantity of moviment and its conservation is presented in
the child and adolescent’s mind. In order to reach this objective, resear-
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ches were made through clinical interviews, to know how children from 6
to 15 years old explain a series of three physical phenomena. in which the
concept of quantity of moviment plays the main role.

Cet article essaye de connaitre la facon selon laquelle les éleves aper-
coivent et comprennent le monde qui les entoure, c’est-a-dire, comme les
éleves voient et expliquent les phénoménes fondamentaux et quelle est la
logique employée par eux dans la formation spontanée des concepts.
Ce qu’on propose dans cette étude c ‘est de découvrir comme la notion de
quantité de mouvement et sa conservation se constituent dans la pensée
de l'enfant et de l'adolescent. Pour y arriver, on a recherché, a travers les
interviews cliniques, comme les enfants de 6 a8 15 ans expliquent une série
de trois phénomenes phisiques, dans lesquels le concept de quantité de
mouvement joue un role central.

Este articulo busca conocer como los alumnos perciben y compren-
den el mundo fisico que los rodea, o sea, como ellos ven y explican los fe-
nomenos fundamentales y que tipo de légica ellos usan en la formacion
espontdnea de los conceptos. Lo que se propone en este estudio es inves-
tigar como la nocion de cantidad de movimiento y la de su conservacion
se constituyen en el pensamiento del nifio y del adolescente. Para alcan-
zar tal objetivo, se investigo, a través de entrevistas clinicas, como los ni-
nos de 6 3 15 anios explican una serie de tres fendomenos fisicos en los cua-
les el concepto de cantidad de movimiento tiene un papel central.
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Transicion estructural y calidad de la
educacion superior en América Latina*

German W Rama
Divission de Desarrollo Social de la Comisidn Economica para América Latina yel Caribe {CEPALI]

A América Latina, entre o pos-guerra e os anos oitenta, tem
sofrido um profundo processo de mudancgas. No campo
educacional, passou-se de um mundo social onde dominava o
analfabetismo a outro em que o anafalbetismo, com excecdo do Brasil
e da América Central, tende a ser residual entre os jovens, enquanto
que 0s niveis educacionais médios e superiores passaram a ser
acessiveis a um percentual cada vez maior da populacdo. Estas
transformacées mostram que a educacdo tem figurado no primeiro
plano das demandas e das politicas sociais, provocando mudancas
quantitativas, mas ndo tendo uma correlacdo, nem na criacdo de ciclos
basicos e homogéneos do conhecimento para toda a populagdo, nem
no surgimento de novas concepcdes sobre sistemas educativos
capazes de incidir nas transformacdes da qualidade do conhecimento
cientifico e na inovacdo social. Pretende-se analisar, num primeiro
momento, os efeitos das mudancas estruturais nos sistemas
educacionais em geral, depois considerar a segmenta¢do do sistema
universitario e, finalmente, os problemas de qualidade da educag¢do
superior. Isto se fard na perspectiva da necessaria inovagdo de
conhecimentos e de formas sociais, que se criam como desafio ante o
esgotamento do estilo de desenvolvimento predominante na regido e a
incerteza frente as modificacées no sistema de poder internacional,
assim como as transformacdes das sociedades desenvolvidas nos
dmbitos cientifico, econémico, tecnolégico e organizacional.

Introduccion

En el periodo comprendido entre la posguerra y los anos ochenta,
Ameérica Latina registro un ciclo de crecimiento, y fundamentalmente
experiment6 un profundo proceso de cambio en las dimensiones
econOmica, social y cultural. En consecuencia, la crisis de la presente

* Las opinioncs expresadas en el presente esiudio son de exclusiva responsabilidad del autor y pueden no coincidir
con las de 1a Orgamizacion a cual esta vinculado.
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década afecto a sociedades en que, en su mayoria, se encontraban en
plena transformacion.

No es posible considerar aqui la naturaleza de esta transformacion,
ha sido analizada en otros trabajos del autor. Basta evocar los siguientes
procesos: la poblacion se multiplico por 2.2. incrementandose 200 millo-
nes de personas; la poblacion urbana registro un explosivo crecimiento a
tasas de mas del 4% anual durante tres decadas; las ocupaciones, antes so-
bre todo agricolas, pasaron a ser principalmente de servicios modernos y
de produccion industrial; las relaciones salariales se generalizaron; cl es-
pectro de ocupaciones no manuales urbanas. que ticnden a identificarse
con sectores medios se amplio y su numero se aproximo (y ya en algunos
paises supero) al correspondiente a los obreros de la industria. de la cons-
truccion y ocupados en los servicios personales; se redujeron las posicio-
nes de los independicntes — las clases medias residuates. En lo educativo,
se paso de un mundo social donde dominaba el analfabetismo a otro en
que el analfabetismo — con excepcion de Brasil y Amcérica Central —
tiend a ser residual entre los jovenes mientras que los niveies educativos
medios y superiores, anteriormente elitarios, pasaron a ser accesibles para
importantes porcentajes de poblacion.

Estas transformaciones explican que la educacion haya figurado en el

“er plano de las demandas v de las politicas sociales. con un enorme

o de cambio cuantitativo que no tuvo su correlato ni en creacion de

; basicos y homogéneos de conocimiento para toda la poblacion, ni

nergencia de nuevas concepciones sobre los sistemas educativos, ca-

.es de hacer que estos incidieran en la transformacion de la calidade del
conocimiento cientifico y en la innovacion social .

En las paginas siguientes se analizaran, en primer termino, los efectos
de los cambios estructurales en los sistemas educativos en general, para
luego considerar la segmentacion del sistema universitario y finalmente
los problemas de la calidad de la educacion superior. Esto se hara en la
perspectiva de la necesaria innovacion de conocimientos v de formas so-
ciales que se plantiea como desafio ante ¢l agotamiento del estilo de desa
rrollo predominante en la region y la incertidumbre frente a las modifica-
ciones en ¢l sistema de poder internacional y a las transformaciones de las
sociedades desarrolladas en los ambitos cientifico, economico, tecnologi-

co y organizativo.
La proyeccion de la estructura social en la educacion

L.os rasgos de la transicion de ta estructura social ya indicados ejercic-
ron una profunda influencia en la evolucion registrada por el sistema edu-
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cativo. Entre sus principales manifestaciones pueden senalarse las siguien-
les:

I. La magnitud de la transformacion y su ritmo promovieron una in-
tensa demanda social de educacion. Esta era considerada condicion indis-
pensable para incorporarse al mundo moderno, y los nuevos puestos de
trabajo fueron llenados con jovenes educados y no con los padres, mi-
grantes rurales o marginales urbanos. Esto explica que en los paises de
mas intenso ritmo de cambio los jovenes se desemperien en actividades
distintas de los adultos de las mismas familias, unos en servicios modernos
Y otros en la agricultura! o que tengan mas facilidad para la incorpora-
cion al empleo en polos de desarrollo como San Pablo?. Las demandas de
educacion estuvieron articuladas con migracion rural, con urbanizacion y
con ritmo de transformacion, por lo que fueron inferiores en los paises
mas cstabilizados en nivel alto o bajo de desarrollo®. Presion particular-
mente miensa fue ¢jercida por sectores medios y obreros integrados, que
o tenjan como barrera la primaria y su poder relativo les aseguraba que
¢l Estado respondicra con oferta de servicios. Por eso las mayores tasas de
crecimiento, muy altas en la comparacion internacional, se registraron en
la educacion secundaria y superior, que conducen a las franjas de empleo
cn expansion durante la mayor parte del periodo considerado, de mayor
status y con diferencias positivas de ingresos, en relacion a las ocupacio-
nes manuales. La poblacion usuaria rechazo en forma sistematica los pla-
nes educacionales dirigidos a orientar la nueva demanda hacia formacio-
nes tecnico-manuales, si estas no permitian a la vez la continuidad de estu-

dios superiores.

2. La demanda social, mas que el proyecto de desarrollo o el plan, es
la que determiné la evolucion de la educacion. Esta demanda tuvo las ca-
racteristicas de la estratificacion social prevaleciente en cada pais: cuanto
mas integrada e igualitaria fuera ésta, mas respondieron las politicas edu-
cativas a la satisfaccion de las necesidades basicas de educacion; cuando la
estratificacion era polarizada, o incluso segmentaria, las politicas concen-
traron servicios en los niveles medio y superior, sin erradicar el analfabe-
tismo y sin asegurar la universalidad de la escuela. Las formas de articula-
cion entre demanda y oferta fueron multiples, pero se caracterizaron por-
que la demanda fue mas satisfecha en capitales y ciudades donde residia el
poder, al que tenian acceso los grupos sociales demandantes, por canales
TRTH)—\J— & ROSENBLUTH, G. Panama: un caso de mutacion social. Pensamiento Iberoamericano. Ma-

drnid (6}

SNIADEIRA. F. Os jovens e as mudangas estruturais no Brasil ao longo da década de 70. 1985,
TBRASLAVSKY. C. Juventud y sociedad en la Argentina. 1985.
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politicos y mas frecuentemente administrativos. La burocracia jugo cl pa-
pel de articulador y lo cierto es que la velocidad con que se expandieron
los servicios siguiendo los flujos de la poblacion, habla de la cfectividad
de un mecanismo poco conocido.

Cada grupo formulo su demanda de acuerdo al horizonte de sus co-
nocimientos de la sociedad v de la cultura. Los campesinos, exigidos para
responder a formas tecnicas de produccion, informados por comunicacio-
nes sociales con las ciudades y afectados por tendencias migratorias, tu-
vieron como meta el conocimento de la lengua oficial. la alfabetizacion y
el manejo de las operaciones matematicas basicas. y por tanto su reivindi-
cacion fue la escuela. En ¢l otro extremo. los grupos mas cultos o de posi-
cton superior reclamaron universidades de alto nivel academico, cuando
no sistemas de becas en el exterior y mas frecuentemente circuitos educati-
vos exclusivos.

3. Los sectores medios tuvieron un papel central en ta expansion edu-
cativa. Limutadas las alternativas de ascenso por la lentitud del proceso de
acumulacion de capital v la escasa promocion por canales politicos, la
>ducacion resulto ¢l ascensor mas apto durante la transicion en curso. Su
yosicion entre las capulas v los sectores de base. con una enorme diferen-
;lacion interna, en la que pesan logros educativos, les dio una perspectiva
particular sobre la educacion. En paises de alta continuidad social, con
sistema cducativo acadéemico exigente surgido de una temprana moderni-
zacion, la demanda fue por la seleccion meritocratica en un sistema uni-
versal y publico de educacion, con acceso para los sectores populares en el
que tuvieran que competir los sectores altos. En paises de estratificacion
social segmentaria o segmentarizada — mas aun si ¢sta esta reforzada por
la discriminacion al indigena — con vigencia historica de circuitos educa-
tivos exclusivos para los grupos de cupula pero ahora sujetos a una expan-
sion cuantitativa, en la etapa inicial una parte considerable de los sectores
medios apoyvo el universalismo. porque les daba acceso y cra democratico;
pero al sentir inseguras sus posiciones a raiz del avance de los sectores po-
pulares, los sectores medios se escinden: una parte apoya una segmenta-
cion que les reserva circuitos de formacion propia, cercanos a los de la cu-
pula y que desvaloriza los deteriorados circuitos de formacion popular
(falta de recursos. descenso de niveles teéenicos por traspaso a esfera muni-
cipal, etc.), a los gque tambien se ven obligados a acudir los sectores me-
dios con bajos ingresos. En cambio, en paises com alta expancion del em-
pleo y de las oportunidades de movilidad social, las recientes clases me-
dias, ‘apadrinadas’ desde el Estado, apoyan la universalidad del sistema

educativo, no reivindican niveles de exigencia academica que las blo-
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quearian a ellas mismas y que no son indispensables enun mercado de em-
pleo que a su vez solo exige creditos formales; apoyan entonces la incor-
poracion de sectores populares, aunque asegurandose que las mejores do-
taciones de recursos materiales sean concentradas en los niveles y estable-
cimientos a los que asisten sus miembros.

Fmalmente, en otros paises que registran altas tasas de crecimiento
economico junto com marcada diferenciacion social habiendo partido de
sociecdades con gran segmentacion social y muy bajos niveles educativos,
se registra una expansion del empleo urbano en los polos de alto desa
rollo. En cllos domina un capitalismo dinamico que establece una alta
competencia para Jogros ocupacionales y también en cuanto a simbolos de
consumo. Todo ello determina un enorme esfuerzo de sectores medios y
proletarios integrados en esas regiones mas desarrolladas para incorporar-
sc¢ a la educacion y avanzar en ella, en vista de las posibilidades efectivas
de que actiie como ascensor para los grupos que aspiran a incorporarse al
sector moderno de produccion y servicios. La situacion es cualitativamen-
te distinta en las otras regiones de dichos paises, en las que los niveles de
desarrollo son inferiores y persisten formas de segmentacion social, por lo
que coexisten diversos niveles del sistema educativo para la atencion de
los distintos estratos. Incluso en los segmentos o circuitos educativos su-
periores no hay una orientacion definida hacia la formacion instrumental
para vincularse a los sectores dinamicos de la economia, sino que siguen
actuando percepciones de la educacion como un status. De todo lo ante-
rior resultan circuitos educativos muy heterogéneos, porque hay una linea
de corte de naturaleza social y otra de tipo regional, o que lleva a percibir
las realidades educativas en las posiciones extremas de las variables mo-
dernizacion y clase social como si correspondieran a paises diferentes.

4. l.as aspiraciones y demandas educativas son inseparables del pro-
ceso de constitucion de la nacidbn como comunidad politica y cultural.
Desde la etapa fundacional de los paises latinoamericanos la concepcion
de muchos de sus mas destacados dirigentes fue la de sociedades republi-
canas y democraticas diferentes de las europeas, por lo que enfatizaron la
educacion como eje para la formacion de la ciudadania. Esto se transfor-
mo en mensaje oficial y fue internalizado por las masas; en esa etapa, en
que sc establecieron comunicaciones materiales y sociales, las poblaciones
adquirieron identidad y aspiraron a educarse, tanto para integrarse al pro-
ceso politico como para adquirir un bien que consideraban valioso y que
conferia a sus ojos una dignidad de la que habian carecido: la cultura. No
en el sentido académico o elitista de la misma, sino como instrumento ha-
bilitante para comprender, actuar y no ser objetivamente inferiores. Am-
R. bras. Est. pedag., Brasflia, 69 (163):563-97, sci./dez. 1988 567



bos factores explican la incesante demanda de educacion que registra
Ameérica Latina, y el hecho de que en cada proceso politico que se funda
en la creacion de identidades colectivas, la poblacion se vuelca en cruza-
das o campaiias alfabetizadoras, para aprender algo que saben no tiene
rentabilidad econdémica inmediata.

5. La configuracion asumida por los sistemas educativos esta siempre
vinculada, y a veces en forma muy estrecha, con las necesidades de los sis-
temas politicos. En algunos casos los desafios de la constitucion de los es-
tados nacionales, especialmente en paises pequenos o de integracion inci-
piente. promovieron politicas de educacion basica con independencia de
otras relaciones con la estratificacion social. En otros casos la existencia
de sociedades movilizadas, especialmente en sus sectores popular y medio.
en una etapa en que el modelo economico se caracterizo por la acumula-
cion y la concentracion de ingresos y en que el modelo politico fue, en mu-
chos paises, restrictivo en cuanto a participacion, dio a la educacion el pa-
pel de dimension ‘blanda’ para la gratificacion social. Fue mas factible
brindar educacion que generar empleo, distribuir ingresos o admitir un
sistema politico plural al que accedicran los distintos estratos sociales.

Ademasla cducacion tiene la caracteristica de diferir la demanda de em-
pleo y de ingresos, tanto en la generacion de los padres como en la de los
hijos que solo a posteriori podran saber si las realidades coinciden con las
expectativas. En un tercer caso, los movimientos politicos reformistas y
populistas se propusicron romper barreras culturales que justificaban el
poder de los grupos de cupula, v fueron mas efectivos en la ampliacion
educativa que en el cambio de las estructuras. Algunos grupos sociales —
especialmente entre los urbanos — tuvieron mayores oportunidades de
movilidad ascendente y para los otros la educacion quedo abierta como
expectativa. En un cuarto caso, sistemas democraticos mantuvieron
politicas de largo plazodirigidas ala cobertura integral de la ensenanza ba-
sica para atender la formacion de la ciudadania y asegurar un minimo co-
digo cultural comuin en la sociedad. En un quinto caso, sistemas politicos
revolucionarios, aspirando a socializar en nuevos valores y por imperati-
vos ideologicos, confirieron gran enfasis a la educacion de adultos y de ni
Aos y jovenes en vista a una formacion socialmente compartida.

6. La articulacion entre la politica, la estructura social y la educacion
se expresa también a travées de una malla de movimientos y cuasi movi-
mientos sociales, cuya actividad explica las respuestas posteriores del sis-
tema politico. Partidos, sindicatos y organizaciones estudiantiles reclama-
ron en el pasado educacion para toda la sociedad como forma de libera-
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cion de grupos oprimidos y para crear condiciones de transformacion so-
cial. Posteriormente, durante el ciclo de la primera integracion populista o
reformista llevada a cabo en beneficio de sectores de la poblacion urtana,
cuando esta era, sino minoritaria, no dominante en la poblacién total, la
mportancia politica de esta reivindicacion, integrada en proyectos de
cambio, disminuyo tal vez en la medida en que los grupos mas activos,
por ser urbanos v cercanos al nicleo integrado de la sociedad, obtuvieron
satisfaccion a sus demandas. Pero los otros grupos subordinados, aunque
carentes de la cobertura politica y del apoyo de una teoria que diera sus-
lancia a sus aspiraciones (por vias menos aparentes, mas al nivel de los ve-
cindarios v de las comunidades. relacionandose mas con la administracion
que con la politica) crearon un proceso continuo de demandas cuyos efec-
10s s¢ aprecian en la ampliacion de la cobertura de educacion primaria —
particularmente en los afios setenta — no so6lo para estratos urbanos po-
pulares sino también en zonas rurales anteriormente relegadas.

7. La revision anterior permite ubicar el proceso y perfil que asumie-
ron los sistemas educativos de la region como una resultante de las carac-
teristicas historicas de la sociedad, de sus transformaciones recientes, del
juego de las distintas fuerzas de los grupos sociales, del papel cumplido
por las movilizaciones sociales y por los sistemas politicos y de la presen-
cia de proyectos societales que ubiquen a la educacion como uno de los
factores claves de la transformacion. En ese sentido la educacion es uno
de los espacios en los que intervienen los actores sociales y se procesan sus
conflictos y proyectos, lo que le quita el carater neutro que tanto corrien-
tes pedagdgicas como politicas le han pretendido asignar.

L.a educacion es siempre reproductora de la sociedad, pero lejos Fie
ser solo una variable resultante y dependiente, en cuanto subsistema soglal
es ‘productora’ no solo en su campo especifico, el conocimiento, sino
también de nuevas condiciones para las relaciones sociales.

Ninguna socicdad, ningin centro de poder son capaces de hacer de la
educacion una mera agencia de reproduccion social, salvo a condicion de
reproducir todas las acciones sociales, es decir suprimir la historia, lo que,
es necesario convenir, es de muy dificil logro en la época contemporanea,
y en todo caso, con costos ingentes que puedem llevar no solo al estanca-
miento sino al retroceso en el desarrollo.

En considerable medida las teorias que definem a la educacion como
instrumento de la reproduccion social — que no es oportuno analizar aqui
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— han sido concebidas con relacion a sociedades ‘cristalizadas’ en un gra-
doelevado de desarrollo industrial y en las cuales grupos de cuipula, en al-
gunos casos con tradicion aristocratica o continuadores de una burguesia
que revoluciono la sociedad y la produccion y en otros asimilados a sus
valores. mantuvieron una superioridad cultural y ‘negociaron’ ¢l proceso
de movilidad social, utilizando, entre otros clementos la progresividad y
selectividad académica de la expansion educativa.

Corresponde plantearse qué significan ‘reproduccion’ y ‘produccion’
en sociedades sujetas a un intenso proceso de transforimacion, en transi-
c1on a partir de sociedades embrionarias que evolucionan hacia un futuro
aun no definido, y en relacion al cual no hay hoy una teoria que lo anteci-
pe (como fueron en su momento y para otras socicdades el liberalismo y el
marxismo. por ejemplo) con la complejidad actual de relaciones interna-
cionales interdependientes. que provocan bruscos cambios de orientacion.

Las sociedades latinoamericanas registran en mayor o menor medida
en el transcurso del ultimo medio siglo, lo que ha sido definido como la
crisis del modelo oligarquico de dominacion, crisis de la que aun no ha
emergido un nuevo modelo cuyos valores logren internalizarse en la socie-
dad y promover cicrto grado de consenso con un estilo de desarrollo. Re-
voluciones sociales, ciclos reformistas, populistas y autoritarios manifes-
tados en forma vertiginosa en los pasados treinta anos en la region (en al-
gunos casos varios de esos modelos se aplicaron sucesivamente en un mis-
mo pais) son indicativos de la inestabilidad del poder. de la precariedad de
los valores del sistema dominante y del grado de movilizacion de las socie-
dades.

Las antiguas condiciones de encuadramiento de la poblacion rural en
el modclo de la organizacion de la hacienda periclitaron y ningiin modelo
surgid para una poblacion que se urbanizo vertiginosamente vy que no en-
contro ni formas comunitarias ni organizaciones capaces de transmitir
nucvos valores acordes con los patrones urbanos.

Los grupos de cupula, lejos de proponer valores propicios para la
transformacion estructural y asumir la integridad del proceso de desarro-
llo, apelaron en algunos casos a ideologias pre-industriales y pre-
modernas, intentando controlar las consecuencias sociales de la transicion
estructural y en su mayoria no lograron constituir un modelo de referencia
con los indispensables elementos de cultura general y cientifica, mientras
que en unos pocos casos comenzo a emerger una sociedad con proyectos
fundados en el crecimicnto, la tecnologia y la transformacion, amparados
cn la existencia de nuevas elites sociales.

La politica y la educacion fueron tal vez los factores que influyeron
cn mayor medida en la innovacion. f.a primera, sobre la que no cabe ex-
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tenderse c¢n este texto, porque en los ciclos de transicion es el Estado el que
tiene un papel central en la promocion de los cambios. La segunda, por
todo lo expuesto en las paginas anteriores, de lo que cabe recordar solo al-
gunas de las dimensiones mas significativas:

a) La transicion de un mundo predominantemente analfabeto a uno
de avance educativo constituyo un viraje en la evolucion historica de la re-
2ion, que no se mide solo en sus consecuencias sobre la comunicacion so-
cial y los recursos humanos, sino fundamentalmente sobre la capacidad de
analizar mensajes, ontar y participar en forma no vicaria.

b) La transicion de una educacion media y universitaria de élites a
una educacion que abarca sectores masivos significo no solo el acceso al
conocimiento superior, que era una de las formas de poder de ciertos gru-
pos, sino también un cambio en las relaciones entre los grupos sociales
que se aprecia en las que se establecen entre las clases medias y los grupos
de cupula, pero tambien en la emergencia de un nuevo proletariado indus-
trial cuya educacion promedio ha contribuido a modificar sus formas de
organizacion corporativa y a hacer mas complejas sus propuestas de reor-
gantzacion social.

) Los sistemas educativos se constituyeron en instrumentos funda-
mentales para el acceso a la cultura. La relacion entre cultura escolar y ca-
pital cultural famihiar de los grupos superiores no tuvo la misma significa-
cion que en las sociedades europeas, dado que en sociedades en proceso de
cambio, a veces tan profundo que puede calificarse como mutacion, el ca-
pital cultaral se adquicre fundamentalmente a traves de la cultura escolar.
Por eso en America Latina las grandes disputas y opciones sociales tienen
quever con el control para el acceso v con la calidad de la cultura escolar.

) L os sistemas educativos han demostrado ser muy endebles como
mstrumentos de dominacion ideologica, frente a los medios de comunica-
cton de masas (que st la ejercen), tanto por la debilidad ideologica de los
grupos de cupula, la carencia de elencos intelectuales que la transformen
en imagenes significativas para la sociedad en su conjunto, como por la
inconsistencia existente entre esos mensajes y la practica cotidiana. Aan
siendo deébil, la capacidad de organizacion de sistemas de analisis que tie-
nen los sistemas educativos resulta potencialmente disruptiva, porque per-
mite comparar valores proclamados y priactica social. racionalidad de me-
dios v fines y funcionamiento del sistema social. Pero. ademas. la repro-
duccion ideologica es impensable sin la adhesion de los educadores a esa
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ideologia y cn los afios recientes estos han manifestados en forma mas fre-
cuente las crisis y opciones de las clases medias que los valores del
establishment.

Es evidente que la educacion constituyo la condicion necesaria para
la incorporacion de los jovenes a ocupaciones no-manuales, que es muy
dificil evaluar hasta qué punto los cambios en las estructuras ocupacional
y educativa implican modificaciones en las relaciones entre las clases so-
ciales.

Los problemas del desarrollo educativo

El primer problema consiste en ¢l desarrollo desigual — y socialmen-
te desequilibrado — det sistema cducativo. No s¢ ha logrado la cobertura
de toda la poblacion en un ciclo primario o basico de estudios. mientras
que los niveles secundario v terciario registraron crecimientos espectacula-
res. Este fenomeno es particularmente agudo en los paises de tardia mo-
dernizacion y fuerte polarizacion sociales.

En los modelos curopeos y anglosajones y tambien en los paises de
Ameérica Latina de temprana modernizacion educativa, cuando se inicio y
se consolido la educacion primaria de caracter universal las sociedades
tenian un grado de diferenciacion productivo y social muy bajo y las rela-
ciones socialcs eran muy jerarquizadas. En consecuencia, la meta de una
educacion de pocos anos de duracion satisfacia requerimientos del sistema
productivo en cuanto a recursos humanos, resultaba suficiente para la
comprension de los aspectos del conocimicnto social, que no eran comple-
jos, y de las formas politicas v organizativas; un naumero limitado de cua-
dros tecnicos y de generalistas con formacion media y superior alcanzaba
para las neccesidades sociales, mientras que los grupos subordinados
tenian interiorizado que no podian aspirar a e¢sas posiciones. La situacion
es radicalmente distinta en America Latina en las recientes decadas dado
que:

a) La heterogencidad productiva y social es enorme y se mide por la
distancia entre una planta atomica y la elaboracion propia de rusticos ins-
trumentos de produccion de un campesino, entre el postgrado internacio-
nal y el analfabetismo, entre sectores urbanos participando en organiza-
ciones complejas y con niveles de ingresos similares a los de ciudades de
paises desarrollados y sectores marginales con trabajos precarios que con-
sisten en aplicar fuerza fisica, etc.

Ello implica que las necesidades de educacion son objetivamente di-
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fcrclllcs si se las analiza en relacion con el medio laboral y social al que se
lnCOrDO_rara los integrantes de cada grupo, no por aspiracion propia sino
por las imposiciones de la estructura de poder prevaleciente.

b) _El poder social, que incluye conocimientos de qué educacion es la
necesaria para incorporarse al sector moderno, es muy desigual entre
quienes ‘tienen voz’ y aquellos que no la tienen o no la pueden expresar. Y
como la educacion es también un bien social escaso y cuya asignacion sig-
nifica beneficios y privilegios, los grupos con mayores posibilidades de ex-
presarse en forma efectiva sobre ¢l Estado consiguieron una atencioén pri-
vilegiada a sus demandas de educacion media y superior, sin que se hubie-
ra logrado la universalizacion del egreso de una primaria con un minimo
de calidad y homogencidad.

Los simultaneos requerimientos de educacion basica de un lado y me-
dia v supcrior del otro. van a ser resueltos a favor de la altima y al prome-
diar la decada de 1960 no solo la expansion de estos niveles es mucho mas
alta, sino que hacia ellos comienza a canalizarse una parte creciente de los
recursos financieros y humanos. En esta tendencia influyeron sin duda las
expectativas que generaban la urbanizacion y la modernizacion, el carac-
ter ‘insular’ de los polos de desarrollo o de los proyectos industriales de
avanzada vy la notoria falta de prioridad real de las politicas tendientes a la
modificacion de las estructuras rurales y de las condiciones sociales de los
campesinos.

El segundo problema cs el de la demanda incesante en el sentido de
prolongar los periodos de escolaridad, por parte de los grupos con mayor
integracion y poder social relativos. En la medida en que la oferta de em-
plco es insuficiente ante la demanda de una poblacion urbana con tasas de
crecimiento cnormes, y en que existe un mercado de empleo segmentado,
la competencia para acceder a las franjas que deparan bienestar y status es
muy intensa. Cada grupo intenta ubicarse en una mejor posicion con la ti-
tularidad de mayor nimero de afios de estudio o logrando que la carrera o
formacion pase de nivel medio a superior de corta duracion, de éste a con-
dicion de carrera larga y de aqui al postgrado. La reaccion de los grupos
superiores ante esa competencia es ‘tomar la delantera’, mientras que los
empleadores, ante una oferta formalmente mas calificada, exigen creden-
ciales educativas de mayor nivel. Al tiempo que esa competencia alargo la
escolaridad en los niveles superiores, pocas fueron las politicas de desa-
rrollo de la educacion prescolar, cuya significacion pedagogica y en lermi-
nos de equidad no es necesario reiterar, pero que se transformoé en necesi-
dad urgente con la urbanizacion y la incorporacion masiva de mujeres de

R. bras. Est. pedag., Brasiha. 69(163).563-97, sol.rdez. 1988 573



estrato popular a las ocupaciones fuera del hogar.

Paralelamente. otro de los efectos de la prolongacion de la escolari-
dad de los grupos sociales mas modernos fue una relativa disminucion de
los contenidos y de los aprendizajes en los primeros cursos o afios de la
educacion primaria, con el supuesto de su recuperacion en etapas superio-
res a pesar de que para casi la mitad de la poblacion escolar son los Gnicos
que realiza.

El tercer probiema es la creacion o mantenimiento de un nivel mini-
mo de homogeneidad en cuanto a calidad del conocimiento en los cursos o
grados similares en el sistema educativo. Lejos de ello, surgicron en la ma-
yoria de los paises circuitos de ensefianza no solo estratificados, sino de
hecho segmentados. El superior, desde la prescolar hasta la universidad,
se desarrollo en instituciones — en su mayoria privadas — con excelente
equipamiento, metodologias adecuadas, nivel cientifico y exigencias ele-
vadas; sus estudiantes pasan fluidamente de uno a otro nivel; pero cada
uno de esos niveles no es accesible para los que vienen de circuitos inferio-
res, por las exigencias academicas y tambieén sociales en muchos casos.
Mas abajo, varios circuitos o corredores se superponen con una gradua-
cion de calidad que permite los pases entre los mas cercanos. La infraes-
tructura es menos adecuada a los fines educativos, pero, fundamental-
mente, los conocimientos cicntificos no estan incorporados o no son ac-
tualizados, las tecnicas pedagogicas no son desarrolladas. el cuerpo do-
cente tiene una formacion mediocre y en otros casos es obsoleta, y final-
mente las exigencias de aprendizaje decrecen ¢n la medida en que se baja
de circuito aunque ello implique la aprobacion de cursos. Finalmente, el
circuito inferior se integra con escuelas rurales incompletas o completas de
maestro Unico, no preparado para esa tarea, precarias escuelas en pobla-
ciones, favelas, villas miseria, en que el deterioro de edificios y equipa-
miento expresa la privacion cultural de los educandos y la derrota de los
educadores, ya que incluso los mas motivados carecen de formacion y de
instrumentos técnicos para encarar un tipo de educacion que requeriria,
entre los apoyos especificos minimos, jornadas de tiempo completo, servi-
cios de alimentacion y de salud. Como los mejores educadores o los mas
antiguos buscan medios mas propicios y se desplazan hacia cllos, son los
principiantes los que tienen que abordar la tarea mas compleja del siste-
ma.

Lograr la igualdad de conocimientos en la totalidad de las unidades
que componen un sistema educativo es tarea vana, pero admitir que algu-
nas efectivamente ensefien mientras otras solo lo aparentan (cuando éstas
son las que atienden a los recientemente incorporados sectores populares),
constituye la frustracion del proceso democratizador, la reproduccion de
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la sociedad polarizada y la pérdida de los recursos humanos que la region
necesita para su transformacion.

El cuarto problema es el logro de niveles de conocimiento cientifico
acordes con las nccesidades del presente y los desafios del futuro. Todo
sistema educativo debe responder a la necesidad de integrar la poblacion,
o al menos las nuevas generaciones, en la sociedad en que viven, tanto na-
cional como internacional, prepararla para asumir la gama de transfor-
maciones posibles de las mismas y transmitir el tipo de conocimiento que
define el modo de produccién economico, cientifico y social. Para respon-
der a esa doble funcion, a lo largo de la historia los sistemas educativos se
han ido modificando para establecer los ejes de conocimiento acordes con
el cambio de las sociedades y asi sucesivamente la asignatura eje fue pa-
sando desde el latin a las matematicas y a la computacion con etapas inter-
medias en la lengua vernacula. la filosofia, la historia y las ciencias natu-
rales.

En America Latina la expansion cuantitativa se procesa a partir de
una educacion que se encontraba en una etapa de formacion humanistica
literaria v junto a la generalizacion del sistema de educacion tradicional se
expande un modelo abandonado en la preguerra por los paises en los que
se habia originado, para desarrollar progresivamente uno fundado en las
ciencias experimentales y las matematicas modernas, a la vez que ex-
ponian el conocimiento de las sociedades contemporaneas para um alum-
nado que pasaba a ser la representacion de la sociedad toda.

Si bien en los sistemas educativos latinoamericanos existe conciencia
del progresivo desfasaje entre el conocimiento que se imparte y el conoci-
miento contemporaneo, en muy pocos casos se asumio como objetivo la
transformacion del conocimiento escolar para preparar a los paises para
la sociedad industrial y menos aun para la revolucion cientifico-
tecnologica que se esta procesando en el hemisferio norte. Las reformas
que se aplicaron consistieron mas en agregacion de asignaturas que en de-
finicibn de ejes modernos del conocimiento y en muchos casos la priori-
dad fuc asignada a la reorientacion de la matricula hacia las formaciones
manuales, técnicas o comerciales. Lo anterior explica la escasa innovacion
en materia de educacion primaria, la incertidumbre en las orientaciones de
la secundaria, la ausencia de una orientacion cientifica dominante en las
universidades y la omision del conocimiento de las estructuras sociales
contemporaneas y de sus actores grupales a lo largo de todo el sistema
educativo.

El quinto problema es el de la evaluacion de lo que se aprende y de 1as
vias para asegurar en forma planificada una evolucion constante de los
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sistemas educativos en relacion con el medio sociocultural en que se de-
senvuelven. Poco se sabe de la ‘calidad del producto’ que sale de cada cur-
so, nivel o carrera v resulta sintomatica la inexistencia de pruebas nacio-
nales o sectoriales, no necesariamente para aprobar cursos o niveles (lo
que tal vez seria necesario) sino al menos para que la propia organizacion
evalie la ensefianza que administra. En los paises en que se aplican prue-
bas de seleccion para la admision a las universidades ellas no son poste-
riormente utilizadas para interrogarse sobre la formacion secundaria y se
acepta como un ‘dato’ que los mejores puntajes invariablemente corres-
ponden a establecimientos privados. Mientras tanto, el analisis anterior
acerca de la escasa efectividad de los cambios educativos planificados
plantea serias dudas acerca de la pertinencia de algunas metodologias tales
como las reformas integrales, que al desconocer la segmentacion social y
educativa propia del sistema, resultan, aun sin quererlo, pensadas para un
sector en particular y a veces en desmedro de otros. En ese sentido no han
sido exploradas vias de planificacion que se propongan modificar conteni-
dos y calidad de una asignatura considerada basica — lenguaje, matemati-
cas, conocimiento de la sociedad — a lo largo de la totalidad del sistema
:ducativo, o las relativas a la microplanificacion eligiendo poblaciones
neta que tienen caracteristicas sociales, culturales y economicas especifi-
cas, para modificar la eficiencia y la calidad de la ensenanza que reciben.
Siempre es necesario recordar gue sin evaluacion de lo existente no pue-
den realizarse cambios y que estos solo son significativos si son planifica-
dos y progresivos. La ley y el decreto de por st no ¢rean el conocimiento.

Un sexto y ultimo problema significativo a considerar es el de los
educadores. La expansion en volumen y participacion relativa posible-
mente sea la mas alta entre todas las ocupaciones y profesiones de la Po-
blacion Economicamente Activa de la region. Pocos paises tenian., al ini-
ciarse el proceso, un sistema solido de formacion normalista, casi ningu-
no, de formacion de profesores de ensenanza media, y ninguno de forma-
cion de profesores ¢ investigadores para las universidades, de alcance na-
cional. En el caso de los maestros se realizo un considerable esfuerzo de
profesionalizacién para sustituir a los educadores empiricos. Sin embar-
g0, este positivo proceso se acompano de otros que afectaron las expecta-
tivas. Entre ellos cabe mencionar:

a) El descenso en las remuneraciones y en la consideracion social, que
afecto la seleccion para el ingreso en esa carrera.

b) La creacion de institutos normales o cquivalentes en un numero
muy considerable de instituciones y puntos del territorio. que si bien faci-
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lito el rechutamicnto de maestros en las regiones y en algunos casos permi-
tio ¢l conocimicnto del medio sociocultural, se realizd sin orientaciones
tecnicas v controles que aseguraran la calidad.

¢) En algunos paises la formacion fue elevada a nivel terciario, con
rasgos positivos en lo academico, pero con una simultanea intelectualiza-
cion de la formacion y desprendimiento de la practica pedagogica en con-
textos socioculturales reales. En el caso de los educadores de nivel medio,
los esfuerzos fucron fragmentarios, pocos paises tienen un cuerpo docente
teenico y la carrera fue separada simultaneamente de la normalista y de
los centros de investigacion y ramas de conocimiento especializados en la
umversidad, funcionando como educacion superior no universitaria o co-
mo universitaria especificamente pedagogica, lo que debilito contenidos y
practicas cientificas y no permitio canalizar hacia la docencia recursos hu-
manos de formacion universitaria.

Iinalmente, asi como la mayoria de las universidades no incorporo la
formacion en ciencias basicas — manteniendo las orientaciones profesio-
nalizantes — . no se desarrolld el nivel cuaternario nilos departamentos de
investigacion, donde se estableceran los mecanismos regulares de forma-
cion docente.

El problema de la formacion. capacitacion y actualizacion docente en
sit triple vertiente de conocimicntos especificos, del medio sociocultural y
de pedagogia v didactica. subsiste como impedimento para la transforma-
cion cualitativa de la educacion.

La segmentacion del sistema universitario*

Crucuitos Academicos

Cn el nivel terciario, la enorme expansion de la cobertura ha sido pa-
ralela a una marcada segmentacion de los sistemas universitarios, que se
manificsta fundamentalmente a traves de los indicadores de origen social
de los estudiantes. nivel de los conocimientos que se imparten en las uni-
dades academicas e insercion ocupacional de los egresados.

Un complejo conjunto de elementos parece haber confluido para'
configurar esta segmentacion. La ausencia de datos empiricos que permi-
tan la definicion del origen social de los estudiantes, el seguimiento de las
cohortes a traves de su insercion profesional y su desempeno en las posi-
« Bl desarrollo de este tema se apoya en RAMA, G. W. Condiciones sociales de la expansion y segmentacion de los

sistemas universitarios. In: BRONGENMAGER. G. et alii. Universidade, clases sociales y poder. Caracas. Ed. A-
tenco de Caracas/ CENDES. 1982,
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ciones sociales. la medicion de los niveles de formacion universitaria, el
analisis de la composicion social y de la insercion de los cuerpos docentes
en las posiciones de poder, la determinacion de los niveles de cficiencia de
los distintos segmentos del sistema, etc., torna aventurado el intento de
plantear un esquema que incluya las causas, el funcionamiento y las con-
secuencias de este fenomeno.

Ello no significa que no exista, tanto ¢n los medio academicos como
en el mercado de trabajo y en los circulos de dirigentes, una clara concien-
cia sobre las diferencias existentes en ¢l ‘valor® de los titulos universitarios
o la acreditacion profesional. de acuerdo con el nombre del centro en que
se im_\'a obtenido la formacion. L.a mera experiencia demuestra que exis-
ten pautas, aunque no sean explicitas ni esten codificadas, que rigen la
eleccion de los egresados universitarios para ocupar las distintas posicio-
nes que el ambito social ofrece, tanto en las esferas productivas y de servi-
cios como en el aparato cstatal, y que dichas pautas relacionan las posicio-
nes a cubrir con los niveles de la formacion universitaria de los postulan-
tes, aunque formalmente estos posean ¢l mismo titulo profesional.

Las reflexiones que siguen intentan interpretar el funcionamiento de
la segmentacion del sistema universitario como una forma de articulacion
entre las funciones que cumplen los distintos centros de formacion univer-
sitaria y los requerimientos de las posiciones a ocupar en la sociedad, pero
debe tenerse presente que la expresada carencia de una amplia base
empirica confiere a la interpretacion el caracter de hipotesis.

En cuanto al surgimiento de esta estructura segmentada, debe mar-
carse su relacion con el proceso de modernizacion y diferenciacion social,
en sociedades donde, sin embargo, el poder continta, en la mayor parte
de los casos, fuertemente concentrado. La expansion de la matricula por
encima del incremento de las posiciones de ciipula ha planteado una con-
tradiccion entre la universidad como agencia reproductora del sistema so-
cial y las tendencias a la seleccion meritocratica que supone el universalis-
mo del conocimiento. A ello se ha sumado la contradiccion existente entre
el tipo de socializacion politica y el sistema de valores que se procesan en
universidades cuya matricula se ha multiplicado aceleradamente y aque-
llos que sustentan ciertos grupos sociales para los cuales incluso el plura-
lismo teorico es inaceptable como marco para la socializacion de las nue-
vas generaciones.

IFinalmente el cambio ya anotado en el origen social de los estudian-
tes. con su potencial efecto de democratizacion social, afecta la estratifi-
cacion prevaleciente. Los grupos sociales superiores, que no han podido
resistir la expansion de la matricula, la desvirtuan por medio de la crea-
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cion de circuitos de ensenanza exclusivistas, donde la calidad academica se
complementa con las barreras economicas para el ingreso; el proceso se
refucerza con la articulacion de esos circuitos. hacia abajo, con estableci-
mientos preuniversitarios privados, y hacia arriba con empresas privadas
e instituciones estatales que dan prioridad en el reclutamiento para posi-
ciones de jerarquia a los egresados de esos circuitos.’

Por otra parte. en todo sistema universitario, ciertas unidades acade-
micas tiencn a su cargo la formacion de generalistas y otras la de los técni-
cos. En general. las posiciones de direccion en las organizaciones sociales
son adjudicadas a los universitarios con una formacion general, mientras
que las posiciones de gestion o asesoriamiento corresponden a las forma-
ciones mas especificas. Esta distincion entre la formacion de técnicos y la
formaciron de dirigentes, aunque sutil, ¢s socialmente percibida. En gene-
ral puede decirse que cuanto mas especifica es la formacion téecnica, mas
Imitado al plano de la gestion es el destino profesional, mientras que las
posiciones que a la larga pueden culminar en puestos de direccion suelen
ser reservadas para los egresados con una formacion mas amplia.

Dentro de esa divisbn muy general, cuentan, para la segmentacion de
los sistemas universitarios, dos elementos que tienen mas peso que el con-
tenido curricular. El prestigio de los centros de formacion destinados a los
generalistas es mayor cuanto mas elevado sea el origen social de los estu-
diantes v mavor la jerarquia social y 1a insercion en el aparato de poder de
los docentes. El desempefio paralelo de la docencia y de posiciones supe-
riores ¢n la conduccion politica, econdomica o financiera vale no solo co-
mo indice del nivel de conocimientos profesionales, sino por la experien-
cia que confiere en el ejercicio del poder.

Los requerimientos para la formacion de los técnicos se relacionan
mas estrechamente con el nivel cientifico-tecnico de la ensenanza, que es
verificado luego a traves de la gestion de los egresados. Sin embargo, la
caracteristica fuertemente adscriptiva que tiene el ingreso a posiciones cu-
vas lunciones son técnicas. pero cuyo ejercicio supone ademas una partici-
pacion en el poder, implica que el prestigio de este tipo de centros de for-
macion tenga tambien una estrecha relacion con el elevado nivel social de
su alumnado. ya que el otorgamiento de esas plazas implica una vincula-
cion entre los postulantes vy los dirigentes de las organizaciones sociales de

(ue se trate.

Finalmente, por debajo de los dirigentes y de los técnicos, figuran las
ocupaciones en ¢l area de servicios en posiciones asalariadas, hacia las que

* PARRA. R. & CARVAJAL, M. E. La universidad colombiana. de la filosofia a la tecnocracia estratificada. In:
BRONGENMAGER. G. et alii. Universidad, clases sociales y poder. Caracas. Ed. Atenco/ CENDES. 1982.
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se canaliza a la masa de nuevos estudiantes que han ingresado en el siste-
ma de educacion superior luego de haber cursado los anteriores en estable-
cimientos de bajo nivel, y que carecen del capital cultural que las familias
de élite transmiten a sus hijos. Para esta nucva masa se ha desarrollado un
circuito académico que imparte conocimicntos de un nivel objetivamente
inferior. Esta constituido tanto por universidades privadas cuya matricula
se recluta entre los estudiantes que no han conseguido ingresar a las uni-
versidades oficiales y privadas prestigiosas y que ofrecen la ilusion de un
titulo facit de conseguir, como por las pequenas universidades provincia-
les carentes de recursos humanos y materiales para sostener un buen nivel
academico.

Se configura asi un sistema de circuitos universitarios que se articulan
con sistemas educativos preuniversitarios de naturaleza similar. El resulta-
do es que la potencialidad democratizadora y la ampliacion del sistema de
capacitacion de recursos humanos que supone la expansion cuantitativa
de ta educacion latinoamericana en los ultimos treinta anos, quedan par-
cialmente anuladas por un mecanismo de defensa de la estratificacion so-
cial previa, que s¢ apoya en la ‘facilidad’ academica de los estudios ofreci-
dos a los grupos sociales de origen medio-bajo v proletario. En consecuen-
cia, estos reciben una acreditacion formal y no obtienen un real desarrollo
de sus capacidades.

Ciertamente en todo sistema las universidades y las unidades respon-
sables de la formacion en determinadas carreras tienen desigual jerarquia
academica: en algunos paises la evaluacion de ese orden jerarquico se rea-
liza anualmente, mediante encuestas publicas respondidas por academicos
y empresarios que califican a las distintas unidades de formacion por su
nivel (por ejemplo, Le Monde de I’Education publica anualmente ‘‘Les
palmares des universiteés et grandes écoles’).

La diferencia con America Latina consiste en que en ella las universi-
dades parccen haber gquedado cristalizadas en cuanto a niveles sociales y
de formacidn, y que una vez tipificadas como pertenecientes a uno de los
segmentos que comunican origen social con mercado de trabajo, las posi-
bilidades de cambio de nivel son extremadamente dificiles. Pero el ele-
mento mas importante es gque el circuito de bajo nivel en la region no al-
canza en realidad a tener una minima calidad universitaria y por lo tanto
el acceso al mismo solo implica una acreditacion formal.

Un Intento de Sistematizacion

La complejidad de las relaciones que han sido apuntadas puede ser
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reconsiderada en una perspectiva estructural y analitica que, al otorgar
peso diterencial a las variables consideradas como determinantes, posibili-
te uma generalizacion comprensiva de la heterogeneidad de la socializa-
cion universitaria, aunque debe repetirse que esta generalizacion no cubre
todas las interacciones concretas.

En cl Cuadro Posiciones sociales resultantes de formaciones
universitarias, sc presenta la interaccion de las variables ‘origen social de
los estudiantes’, ‘calidad academica de la unidad de ensenanza universita-
ria’ y ‘orrentacion de la formacion’, que da lugar a un conjunto de ‘cel-
das’ en las que se registran las situaciones tipo de las posiciones sociales
que desempefiaran los egresados universitarios segiin su respectiva posi-
cion. El Cuadro resume un modelo de explicacion, que permitiria comen-
zar a comprender la gama real de las relaciones sociales establecidas a tra-
ves y en ¢l interior del sistema universitario y, en consecuencia, objetivar-
las mediante la comparacion de formas sociales concretas con el referente
construido. Obviamente, cste intento de explicacion requiere investigacio-
nes empiricas que o bien otorguen validez a las hipOtesis, o bien las modi-
fiquen.

La primera variable es el origen social de los estudiantes. Se estable-
cen tres niveles (alto, medio y medio-bajo), considerando comprendidos
en csta clasificacion grupos sociales jerarquizados de acuerdo con el nivel
de participacion de sus familias en el ingreso, en el poder y en la cultura.
No se intenta ponderar los factores indicados, sino que se entiende que la
resultante es una determinada imagen del papel de la formacion universi-
taria. un proyecto de destino social para los hijos y una capacidad de obte-
nerlo, que se dan jerarquizadamente en cada nivel.

No estan consideradas como variables especificas el sexo, la forma-
cion educativa preuniversitaria de los estudiantes — que es sin embargo
una dimension sobresaliente del origen social de los que llegan a la univer-
sidad — ni tampoco la competitividad y la orientacion hacia el logro, y
menos aun la capacidad individual.

Es cvidente que la division en estratos que se ha planteado no revela
ni las distancias ni las relaciones de dominacion existentes entre los grupos
sociales comprendidos en ellos, ni tampouco establece referencias al grado
de movilidad existente en la sociedad. Ese conocimiento seria sin embargo
fundamental, en el caso de una investigacion empirica para ubicar el gra-
do de apertura del sistema universitario en relacion con las clases sociales,
al 1gual que para correlacionar la congruencia de dicha apertura con las
expectativas de movilidad internalizadas por los grupos sociales relativa-
mente inferiores que acceden a la universidad.

La segunda variable es la calidad académica de la unidad de ensefian-
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Pasiciones sociales resultantes de

formacionaes universitarias

Nivel de conocimientos de la unidad académica de formacién
. Bajo
Origen Aljgo .
Seckl d F ién orientada
i i i ormacién i a
estudiantes Formacién orientada a Clg
posiciones de posiciones de
Dirigentes Técnicos Dirigentes Técnicos Acredita-
cion formal
A B S D E
Alto Elite Tecnocracia Pasiciones Desempeno Status
Dirigente Moderna adscriptivamen- de posiciones cultural
te logradas distintas de la
formacién ted-
ricamente reci-
bida.
1 1 1 1 1
Medio Posiciones Profesionales Burocracias Desemperio Status
elitarias de de encuadra- politicas pseudotécnico simbdlico
represantacién miento provinciales en Estado y Ocupacién
penquenas segun expe-
empresas riencia y
origen
social
2 2 2 2 2
Medio Gestores de Profesionales Inserciédn Ejecucion Desocupa-
bajo fa élite de gestion posicional de tareas de cién en
dirigente incongruente nive!l técnico las dreas
no universitario €n que han
sido forma-
dos
3 3 3 3 3
Fuente: RAMA, G. W. Condiciones sociales de la expansién y segmentacién de los

sistemas universitarios. In: BRONGENMAGER, G. et alii. Universidad, clasas
sociales y poder. Caracas, Ed. Ateneo/CENDES, 1982.
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za universitaria. Por una simplificacion necesaria para el analisis se consi-
deran dos sub-variables: niveles academicos alto y bajo. Al respecto es ne-
cesario precisar que se consideran unidades académicas a facultades, car-
reras 0 departamentos, es decir, compartimentos que tinen por funcion re-
levante la formacion en un determinado conocimiento o en una especiali-
zacion tecnica o cientifica y que finaliza con un titulo tedricamente habili-
tante para ¢l desempeno de una ocupacion.

lLa tercera variable es la orientacion de la formacién de la unidad
academica, entendiendo por tal el nivel de insercion social hacia el que
conduce teoricamente la formacion que imparte.

1 a educacion csta normalmente asociada a otras dimensiones socia-
tes. tales como el poder en el sistema politico o economico (formacion de
dirigentes), ¢l dominio de un campo del conocimiento (formacion de téc-
nicos v cientificos) o el status cultural (acreditacion). En los dos primeros
fa relacion entre el nivel de la formacion y la posicion jerarquica y ocupa-
cional es muy estrecha, mientras que en ¢l tercero — y fundamentalmente
como clecto del desfasaje entre el crecimiento de la matricula y el incre-
mento de las posiciones ocupacionales que requieren educacion — se pro-
duciria una desvinculacion entre ambas dimensiones.

1.a classificacion no implica necesariamente que el futuro egresado se
inscrte en ¢l nivel social al que se orientd su formacion, ya que elio depen-
dera cada vez mas — del origen social del estudiante y del nivel acadeé-
mico de la unidad de formacion. Esta tltima puede tener, en cuanto a la
insercion social de sus educandos, objetivos poco compatibles con el nivel
de ensenanza gue imparte, lo que puede determinar que la insercion sea
del tipo concebido pero en el nivel jerarquico inferior (formacion de diri-
gentes con bajos niveles academicos, que los conduce al desempenio de po-
siciones de ese Lipo pero en escalones secundarios de las instituciones), 1o
que no invalida a la unidad academica, sino que la ‘fija’ en relaciéon con
un tipo de clientela que conciente o inconcientemente conoce la limitacion
pero, como no puede aspirar al nivel academico mas alto, no solo la acep-
ta, sino que se satisface con la gratificacion simbolica de orientacion.

Por eso. las orientaciones hacia la formacion de dirigentes y técnicos
figuran tanto en unidades de calidad académica alta como baja, mientras
que la acreditacion cultural surge como una tercera columna dentro de las
nombradas en ultimo término.

Por ejemplo, la formacion en ciencias sociales o en historia recibida
en una unidad académica de alto nivel, implica un tipo de conocimiento
que puede traducirse en el ejercicio ocupacional y por tanto se incluye ba-
jo el rotulo de ‘técnicos’, con el sentido de conocimiento de una especiali-
dad y capacidad para ejercer una ocupacion. La misma carrera en una
unidad de baja calidad academica no redunda mas que en una acredita-
cion formal va que el egresado no posee los conocimientos adecuados pa-
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ra ejercer la ocupacion para la que fue formado, por lo que la insercion
ocupacional seguramente se realizara en posiciones inferiores a las que
teoricamente podria aspirar por su titulo, y gue no requieren para su de-
sempeno el nimero de anos de estudio invertidos.

El Cuadro analizado procura explicar el fenomeno de heterogeneidad
universitaria y establece la tendencia de la insercion ocupacional y no de
las futuras carreras ocupacionales, durante cuyo transcurso el papel de la
formacion pierde progresivamente peso em relacion con la experiencia y el
aprendizaje en el ejercicio profesional. Pero el punto de inicio de una car-
rera cs progresivamente importante en la determinacion de su decurso fu-
turo.

Resultados Sociales y Academicos de la Segmentacion

Lo analizado en las paginas anteriores indica que la organizacion aca-
demica del sistema universitario ha estado regida por dos principios fun-
damentales.

El primero de éstos consistio em canalizar la enorme demanda de
matricula en una serie de circuitos academicos de desigual jerarquia de co-
nocimientos, de educandos de diferente origen social v de resultados dife-
rentes ¢n cuanto a los tipos de formacion. Todo cllo se tradujo en incor-
poraciones a segmentos distintos del mercado de empleo v a posiciones
con status sociales de distinto orden jerarquico.

Ya fuera como resultado de politicas intencionales, o solo como con-
secuencia de politicas contradictorias (publicas o privadas, promovidas
por distintos grupos sociales) ¢l sistema universitario segmentado, en las
etapas iniciales de su funcionamiento, trajo consigo un considerable con-
formismo social. Del lado de la demanda educativa de los grupos sociales
que por primera vez enviaban hijos a la educacion superior, no existia la
informacion adecuada sobre la naturaleza de la universidad y sobre las re-
glas de funcionamiento de los mercados de empleo; en consecuencias el
acceso a cualquier tipo de educacion superior era percibido en si mismo
como un avance social, cualquiera fuese el nivel efectivo de estudios de la
unidad académica a la que se hubieran incorporado. Los mismos jovenes
de estos estratos con mayor informacion, podian percatarse de que no to-
das las universidades eran iguales; sin embargo, tenian conciencia de que
los de su grupo social o de su colegio fracasaban en los intentos de apro-
bar examenes de ingreso a universidades mas prestigiosas, por lo que la
clegida podia considerarse second best. Finalmente, tanto los padres co-
mo los hijos de esas familias, percibian que la modernizacion acelerada de
la estructura ocupacional estaba generando un considerable volumen de

584 R. bras. Est. pedag., Brasilia, 69 (163):563-97, sel./dez. 1988



posiciones de diversa jerarquizacion, pero todas superiores a las que de-
tentaban los de la generacion anterior, y que para acceder a ellas se re-
queria algun tipo de titulacion universitaria.®

Ll segundo principio es que el sistema de circuitos no solo satisfacia a
la vez los intereses de los “‘demandantes™ y de los ‘defensores” de las po-
siciones universitarias, sino que ademas era una forma de responder a una
peculiar demanda de recursos humanos calilicados. Ante sistemas pro-
ductivos heterogencos en cuanto requerimientos tecnicos, ante organiza-
ciones productivas de desigual captacion de beneficios en el mercado, ante
un sistema de distribucion de ingresos jerarquizados no solo por grandes
niveles educativos sino tambien al interior de estos mismos niveles, en
conclusion, ante un sistema segmentado de mercado de empleo, los estu-
dios universitarios se organizaron de acuerdo con la misma logica: hubo
asi un ajuste funcional del sistema universitario al mercado de trabajo, ya
una organizacion de las relaciones sociales presidida por una fuerte polari-
zacion.

ks posible que de esta manera los distintos segmentos del mercado
productivo hayan obtenido los recursos humanos universitarios en el nivel
de calificacion que les satisfacia y en el nivel de ingresos que estaban dis-
puestos a remurnerar; es posible que el sistema de poder haya logrado, con
esc tipo de expansion universitaria, crear conformidad en diversos grupos
de la sociedad nacional; ¢s seguro que los grupos de cupula se aseguraron
ast el caracter selectivo de las instituciones en que se formaban.

A mediados de la déecada de los ochenta, el agotamiento del ciclo de
cambio estructural y los efectos de la recesion economica presente, han
frenado la expansion de las ocupaciones no-manuales de nivel medio a las
que accedian los egresados universitarios. Comienzan a producirse enton-
ces frustraciones sociales, “‘ausencia de futuro’’. La competencia por las
posiciones ocupacionales superiores, cuyo namero es insuficiente, deter-
mina que una parte de los mas calificados acepten posiciones de menor
status. desalojando en la competencia a los egresados de circuitos acade-
micos de menor calidad y asi sucesivamente; los egresados de circuitos
universitarios de bajo nivel quedan en consecuencia desplazados del mer-
cado o se ven obligados a desempefiar tareas de jerarquia inferior. que
nada tienen que ver con su formacion.

Desde el punto de vista de las personas y del desarrollo. se pierden
anos de actividad en estudios ‘‘formales”, y fundamentalmente la oportu-
nidad de haber formado en el mejor nivel cientifico a generaciones cuyo
futuro ocupacional se proyecta al siglo proximo; desde el punto de vista

PARRA. Rodrigo. Auséncia de futuro: la jusentad colombiana. Bogota, CEPAL Plaza v Janes. 1985,
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de la transformacion social, se anula el “‘¢lan’ democratizador implicito
en la expansion de la educacion superior y sc refuerza la jerarquizacion so-
cial de tipo estamentario, con un reconocimiento meritocratico solo apa-
rente de los que detentan las posiciones superiores.

Desde el punto de vista del desarrollo de los conocimientos y de la ca-
pacidad cientifica y tecnologica indispensable para que America Latina
pueda abordar el siglo XX (que conticne infinitas incertidumbres, y tal
vez como unica certidumbre la de que la sociedad y la produccion material
y social requeririan de altas capacidades cientificas vy de innovacion) al
igual que desde el punto de vista de la democratizacion social y de la cultu-
ra. los modelos aplicados han significado una considerable perdida en
tiempo historico, que habria sido valiosisimo en la dinamica del cambio y
en la acumulacion de conocimientos. v que actualmente solo se traduce en
frustraciones sociales.

Los temas actuales son: como restablecer los objetivos especificos de
la universidad — los del conocimiento — ¢n el marco de un tiempo histo-
rico que los exige em forma perentoria; como evitar el despilfarro de re-
cursos humanos de nivel formalmente superior, v como establecer condi-
ciones académicas para la formacion y promocion de nuevos grupos so-
ciales que constituyan un sector academico ideologicamente plural, defini-
do por la cultura y capaz de elaborar propuestas alternativas para el desa-
-rollo y el cambio social.

Paraello, el capitulo siguiente analizara en forma heterodoxa el tema
de la calidad academica. concibiendo esta ultima como un proyecto que
exigiria modificaciones estructurales. Para asumirlo, s¢ hace necesaria
previamente una discusion de los actuates problemas del conocimiento en
las universidades, incluso en aquellas de mayor prestigio en su campo.

La calidad de la ensefianza superior

El planteamiento anterior indica que el desarrollo de la educacion su-
perior ha estado rigidamente condicionado por demandas y politicas co-
rrespondientes a dimensiones politicas y de clase social, y a la rapida trans-
formacion de la estructura social, especialimente en sus aspectos de moder-

nizacion. Mas aun, las concepciones de educacion como subsistema res-
ponsable de la formacion de recursos humanos la han orientado hacia la

adecuacion a un mercado de empleo (el existente, con ciertas proyeccio-
nes) lo que por definicion excluye los efectos de ‘‘mutacion’ que en el de-
sarrollo introduce el acelerado cambio cientifico y a fortiorila formacion
de cientificos para un mercado de empleo aun inexistente o escaso.

Lo dicho significa que la universidad no es considerada como institu-
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cion v grupo social c.spcc'lfico, cuyos objetivos no pueden ser otros gue el
desarrollo del conocimicnto. independientemente de la estructura del po-
der. de las clases sociales o del destino ocupacional y del status de las per-
sonas que se formen.

l.a educacion superior ha funcionado en consecuencia como una ins-
titucion social sumamente dependiente, sin capacidad de intervenir en la
dinamica de cambio a traves de su papel especifico en el incremento y di-
fusion del conocimiento.

Por lo va dicho. el grupo social academico universitario, y sus valores
v normas relativos al conocimiento, han influido poco en las orientaciones
de la educacion superior. y se han diferenciado escasamente como grupo,
en relacion a los valores propios de los sistemas politicos, econdomicos y de
clases sociales. Mas aun, el caracter externo de los determinantes ha lleva-
do a analizar la educacion en terminos de oposiciones que no son las sus-
tantivas de su accion: limitacion de formacion para ajuste al mercado de
trabajo. libertad de competencia: politicas cuantitativas/ politicas cualita-
mvas: democratizacion seleccion social; universidad publica/universida-
des privadas de varios tipos; etc. O bien, como respuesta a las presiones
externas, s¢ ha incrementado una tendencia de defensa de lo existente, que
no ¢s otra cosa que una universidad profesionalizante, de acuerdo a pau-
tas muy corporativas. mas propias de los cuerpos profesionales que de los
academicos.

t'n este marco. el problema de la calidad de la educacion superior no
es abordable si no es en la perspectiva de una reorientacion de la universi-
dad hacia sus propios {ines, quc en la ctapa de transformacion cientifico-
tecnologica que se encuentra la humanidad — y que algunos califican de
tercera revolucion industrial — constituyen los motores de cambio mas vi-
20ros0s, no solo de la produccion sino de las transformaciones futuras de
las sociedades. Lejos de una pura vision cientificista, se debe recordar —
como lo hace el College de France cn sus Propositions pour [’enseigne-
ment de ’avenir” — que, como responsabilidad ética de la educacion “‘u-
no de sus objetivos mavores podria ser inculcar las disposiciones criticas
que enseian las ciencias de la naturaleza y las ciencias del hombre™, lo
que implica ‘“desarrollar un respeto sin fetichismo de la ciencia como for-
ma lograda de la actividade racional’’ recordando que ‘‘la ensefianza de-
beria reunir asi el universalismo de la razon que es inherente a la intencion
cientifica y el relativismo que ensenan las ciencias historicas, atentas a la
pluralidad de sabidurias y de sensibilidades culturales”.

El desarrollo de las ciencias en los sistemas educativos latinoamerica-

COLLEGE de France Propositions pour I'enseignement de I'avenir. ln: Le Monde de I'Education. Paris. maio,
198RS
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nos sin embargo, por carecer de los estimulos de un sistema cientifico-
tecnologico en la produccion v de la impregnacion cientifica de la socie-
dad. solo es posible en la medida en que responda a un proyecto social
propulsado desde el Estado, con cohierencia de medios v fines. Para ello
habria que considerar la universidad no como una mera resultante de las
distintas fuerzas que condicionan su desarrollo, sino como parte de un
provecto de transformacion de la sociedad: esto no solo requiere, com cs
obvio. uno o mas grupos con poder social para promoverlo, sino también
de la constitucion de un grupo de cientiticos. en el seno de la universidad.
cuyas orientaciones de accion se rijan por pautas difercnciadas de desa-
rrollo del conocimiento. v que a partir de ¢llas puedan rewvindicar un tipo
nuevo de orieniacion universitaria.

Continuidad de las Formaciones Profesionales

La universidad basicamente continua siendo en Ameérica Latina un
centro cuya funcion casi exclusiva es la formacion en determinadas profe-
siones o ¢jercicios. El principio que determina su organizacion interna no
es la division v complementariedad de los tipos de conocimiento. sino la
diferenciacion de las ocupaciones que existen en el mercado de trabajo: es-
tas. de acuerdo al incremento de calificaciones reales o estimadas que re-
quieran para su cjercicio, dan origen a ambitos especiales de {ormacion
universitaria o lo perpetuan, a pesar que las transformaciones tecnologi-
cas y productivas las hayan **vaciado’ de caliticacion. Muchas veces solo
subsiste como determinante de su existencia una disposicion legal que pro-
tege el ejercicio de un profesional titulado.

En dicho esquema, la formacion tiene las caracteristicas basicas de
los aprendizajes artesanales. El conocimiento esta ligado a un campo es-
pecifico de aplicacion, y los docentes pueden compararse a los maestros
artesanos, que transmitian una especializacion a sus discipulos. Esto tam-
bién se expresa en una organizacion academica de origen medieval basada
cn la reunton del maestro v los discipulos. al margen de la transformacion
de los medios de comunicacion: estos hacen posible comunicarse a distan-
cia. difundir mensajes de emisores altamente calificados a un niimero teo-
ricamente inlinito de receptores. incorporar al mensaje imagenes y demos-
traciones empiricas, hacer una alternancia de explicaciones o provocar
contradicciones entre los distintos emisores, cnire si 0 ante las preguntas
de los educandos.

La naturaleza de la formacion profesionalizante ha implicado:

a) Ingreso de los estudiantes a carreras y no a arcas de conocimiento,
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con lo que no sc han constituido las bases de formaciones cientificas. Al
contar con estas bases, se haria posible comprender que el conocimienio
tecnico esta historicamente condicionado: al no tenerlas se absolutiza cl
conocimiento tecnico existente. que en verdad esta sujcto a una obsoles-
cencia acelerada.

by Exclusion de las posibilidades de desarrollar capacidades cientifi-
cas entre los educandos. y de las de orientar los aptos hacia las formacio-
nes en las ciencias basicas; en la actual estructura. cstas solo pueden ser
reemprendidas en formaciones de postgrado. tras preparaciones profesio-
nales.

¢) Bloqueo de una solida formacion cientifica de base que. en las ac-
tuales circunstancias de transformacion de conocimiento y tecnica, es la
unica posibilidad de poder adaptar v reciclar los conocimientos adquiri-
dos. Esto es especialmente importante debido a la incertidumbre del futu-
ro. tanto respecto del horizonte de la ciencia como del de las diversas for-
mas de¢ organizacion social que podrian caracterizar los paises de la re-
gion.

d) Rigidizacion de toda la estructura de formacion. dado que las
transferencias entre formaciones tecnico-cmpiricas son casi imposibles, al
igual que la creacion de nuevas arcas de formacion tecnica capaces de res-
ponder ¢n forma dinamica a los cambios del conocimicnto y de la especia-
lizacion funcional.

e) Debilitamiento de la formacion de centros o departamentos defini-
bles por el conocimiento v no por la técnica, v del desarrollo de una ense-
nanza de nivel de especializacion de postgrado, en ciencias de la naturale-
za y del hombre y en el campo de la cultura, en la que se promueva la in-
vestigacion v la preparacion de los cuadros docentes.

f) Falta de desarrollo de los conceptos de la unidad de la ciencia y de
pluralismo en las formas de aproximacion al conocimiento, que son las
caracteristicas de la evolucion del saber. Estos en principio son poco com-
patibles con la formacion profesional que se rige por los limites legales o
sociales del desempenio ocupacional, por los conocimicntos ya adquiridos
(y no por los que podrian adquirirse en el futuro), v por las demandas de
organizaciones productivas y sociales hoy vigentes, pero gue no son mas
que formaciones historico-culturales de duracion muy limitada. incluso
inferior a las del periodo activo del profesional formado en la universi-
dad.
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g) Consideracion del conocimiento técnico como patrimonio exclusi-
vo de la universidad, que puede transmitirse en su totalidad por las vias
educativas formales, concibiendo asi al egresado universitario como una
especie de Palas Atenea, que nacio de la cabeza de Zeus ya armada con
casco y lanza. Sin embargo, los niveles de conocimiento tecnico en las eco-
nomias y sociedades latinoamericanas son muy heterogéneos, y no hay un
promedio valido para todos; su desarrollo se produce en las firmas y orga-
nizaciones respondiendo a renovaciones tecnologicas, innovaciones
cientificas. respuestas a demandas del mercado,etc., por lo que se procesa
en ambitos cerrados o casi cerrados, y su aprendizaje solo se puede reali-
zar en las mismas firmas y organizaciones o en programas formales que
necesariamente las incluyan.

La inercia de las estructuras sociales, realzada por las corporaciones
profesionales por la via de la profesionalizacion de los estudios, establece
un inevitable retraso y rechazo a tos logros de la investigacion cientifica, a
la demanda de cambios y alternativas existentes en la sociedad y a la trans-
formacion de la cultura que se esta procesando en forma continua.

Esta inercia no tiene, en la mayoria de los paises latinoamericanos,
un freno y una respuesta alternativa en grupos cientificos e intelectuales
ajenos a ta universidad. Parafraseando la imagen weberiana sobre las re-
laciones entre el sacerdote y el profeta, se puede decir que es muy limitado
(aunque ahora ya menos) el espacio ocupado por los ‘“‘profetas’’ — en el
sentido de no institucionalizados y heterodoxos — de la cultura y de la
ciencia, y que ‘‘los sacerdotes’’ universitarios, lejos de transmitir un saber
consolidado y siempre algo dogmatico de la institucion academica, expre-
san el saber de las corporaciones profesionales, con lo que su ‘‘religion”
es la propia de los ambitos de la estructura productiva, politica o social.

La Innovacion y el Desarrollo del Conocimiento Cientifico, Social y Cul-
tural

Los analisis acerca del papel reproductivo de la educacion en general
y especificamente de la educacion superior han enfatizado los aspectos de
la reproduccion social. Respecto de Ameérica Latina, cabe en este sentido
observar que la enorme transformacion a partir de estructuras sociales no
consolidadas, en um proceso caracterizado por la escasa legitimidad y la
debilidad cultural de las cupulas de poder, vuelve muy precario tanto el
control de las demandas educativas como la capacidad de socializar en el
marco de los valores de dichas cluipulas.

Inversamente se ha analizado poco como esas demandas de acceso,
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por la via educativa, a la cultura, al statusy al poder se han canalizado ca-
si siempre en los periclitados moldes institucionales preexistentes, con el
acuerdo tacito de “‘defensores’ e ““invasores” de la universidad. Aunque
hubo una revolucion cuantitativa que expandia la matricula superior,
equivalente a menos de dos estudiantes por cada 100 jovenes de 20 a 24
anos ecn 1950, a uno de cada 6 en los alrededores de 1980 en el conjunto de
la region, los cambios en la concepcion de la universidad han sido mini-
mos. Como ya se dijo el sistema se segmento y se descalifico culturalmente
para los circuitos de ensenanza dirigidos a los recién llegados de origen so-
ciocultural mas bajo; sin embargo, formalmente hubo “mas de lo mis-
mo’’, y ¢l modelo de universidad simplemente amplio su cobertura.

L st ausencia de innovacion no es diferente a la que prevalecio en la
totadidad del proceso de transicion de la region en las pasadas dos deca-
das. Se <upuso que ef crecimiento econdémico era no solo condicion nece-
saria simo suficiente del desarrollo social; se considero la difusion de los
consumos de bienes industriales como pauta de modernizacion de la socie-
dad. cuando no de equidad: se pereibio el crecimiento desmedido de las
ciudades e atin mas de las metropolis como manifestacion del progreso, y
asi sucesivamente. Entre las perspectivas dominantes. para ubicar el pro-
ceso universitario cabria evocar las siguientes:

a) La nocion de que democratizar implicaba ampliar a un mayor nu-
mero de grupos el acceso a instituciones que existian en el pasado reserva-
das para ciertas minorias o elites;

b) La percepcion del cambio como un proceso de acumulacion que se
manifiesta en indicadores cuantitativos (mas producto. mas personas edu-
cadas en tal nivel, etc.) registrados en medidas estadisticas;

¢) La nocion de que los procesos solo pueden realizarse por una sola
via, por la que sociedades, economias y sistemas deben transitar, y cuyo
modelo esta fijado por los procesos de las sociedades centrales;

d) Finalmente, una creencia fetichista en un saber que es tnico y ab-
soluto, que no se rige por la relatividad del tiempo y del espacio sociocul-
tural, v que ticne de una vez para siempre sus interpretes, concepcion que,
cn el caso de las ideologias. las transformo en ‘‘conocimientos cientifi-
cos", y que. en cl caso de las técnicas de ingenieria economica y social,
llevo a considerarlas como un saber no ideologizado, “objetivo” y no ac-
cesible a los profanos.
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Por wltimo, a una etapa de expansion de las formas capitalistas (no se
entra aqui a analizar a qué costos sociales, politicos y culturales) corres-
pondio una actitude imitativa y de dependencia respecto de los aspectos
externos de la cultura y las organizaciones de los paises que encarnaban el
capitalismo avanzado, la que incluso comprendio mirar nuestra cultura y
nuestros problemas con la mirada de los paises desarrollados. Todo esto
se tradujo en la captacion de meras formas, sin los contenidos que les dan
origen, y sin tener en cuenta cuales son los mecanismos de innovacion gue
alimentan la renovacion de contenidos y formas. Uno de los ejemplos fue
el intento de modernizar las universidades aplicando la forma institucio-
nal del profesor de dedicacion exclusiva, sin pensar que csa forma fue la
resultante de un proceso de investigacion sostenido por una demanda ex-
terna. por una diferenciacion de instituciones de investigacion con equipa-
miento y recursos, ¥ que tenia como precedente ¢l desarrollo de la ense-
fnanza de las ciencias basicas en universidades que habian sido orientadas
o concebidas como centros de conocimiento cientifico en ¢l que se apoya-
ban las formaciones profesionales y tecnicas.

En la perspectiva de la presente crisis economica v de los modelos de
desarrollo aplicados en los paises de la region: de la contestacion e insatis-
facion a las que cstan sometidos los modelos vigentes en los polos del do-
minio mundial; de las transformaciones gue estan produciendose en ellos,
no solo en lo cientifico-tecnologico, sino que las formas mismas de las re-
laciones en el seno de la sociedad y entre esta v el Estado, corresponde pre-
guntarse cuales pueden ser algunas de las lincas de desarrollo de la educa-
cion superior en Ameérica Latina. La pregunta implica no solo que la uni-
versidad no ha estado a la altura de los requerimientos de la transforma-
cion de las sociedades, sino tambien que el modelo de desarrollo anterior
no fue ni acorde con sus valores declarados ni eficiente en cuanto a la so-
lucion de los problemas del desarrollo y de equidad. y que por ultimo las
expectativas consumistas sobre las que se erigio no son va realizables.

Una primera linca es el desarrollo de la capacidad de analisis critico.
de los metodos de la observacion y de la experimentacion. de la estructu-
racion del pensamiento y de la capacidad de aprender que se establecen a
traves del conocimiento de las disciplinas. Ello es valido tanto para el co-
nocimiento matematico como para el conocimiento lingiiistico, pasando
por el historico-sociologico, que introduce en la capacidad de relativizar
las construcciones culturales y ofrece — como dice el informe del Collége
de France — ‘‘armas contra las manipulaciones de todo género’’.

Una segunda linea, que se desprende de la anterior, corresponde a la
necesidad de introducir tal aproximacion a lo largo del sistema educativo,
fortaleciendo el saber cientifico desde la escuela primaria hasta la ense-
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nanza de postgrado, con formacion de docentes y modificacion correlati-
va de las estructuras universitarias. Lo anterior no implica agregar, sino
sustituir, para introducir principios rectores en la formaciéon academica.

Una tercera linea supone reconocer la pluralidad de los conocimien-
tos, la diversidad de las formas de excelencia y las diferencias de los indi-
viduos en cuanto a capacidad de realizacion en areas de conocimientos di-
ferentes.

L os sistemas educativos latinoamericanos se caracterizan por la con-
cepcion de sistemas (nicos de enseflanza (un plan, un texto, una interpre-
tacion teorica) que suponen que so6lo se logra 1a formacion cultural si se si-
gue determinado pensar, que la formacion técnica o la cientifica es una so-
la y asi sucesivamente. Su cambio supone concebir ciclos de ensenanza se-
cundaria quc tengan como eje las matematicas, mientras otros lo tengan
en el lenguaje, en las ciencias sociales, en las ciencias naturales o en un co-
nocimiento ordenado a través de la informatica. En el plano universita-
rio, las opciones son del mismo tipo. Son validas, de uso diferenciado en
el quehacer social y de enriquecimiento profesional reciproco, formacio-
nes sociologicas diversas cuyos ejes podrian ser la teoria sociologica, o el
estudio de problemas de la sociedad nacional, subregional o regional, o el
estudio desde la perspectiva de las politicas sociales y de la planificacion,
o el estudio de una sociologia formalizada matematicamente, o también,
un abordaje de la sociedad con una perspectiva integrada de las ciencias
humanas.

Una cuarta linea se refiere a la especificidad de economias y socieda-
des de desarrollo intermedio vy a las identidades culturales resultantes de la
condicion de America Latina en cuanto region con la mas larga historia de
periferia de los centros de dominacion occidental. Es legitimo preguntarse
si en tales condiciones si es siempre adecuado como método partir para
aproximarse a la realidad, de una concepcion del conocimiento y de la
ciencia elaborada en las sociedades desarrolladas, a lo que se agrega la di-
vision del conocimiento entre ciencias y técnicas. Podria plantearse como
otra de las tantas vy necesarias diversificaciones posibles el organizar la

formacion en torno a problemas, por ejemplo de las condiciqnes de desa-.
rrollo vy cambio de la sociedad, o la especificidad de las sociedades y las

economias rurales, o un determinado espacio rural especifico. En este lti-
mo caso las formaciones agrologicas, ecologicas, sanitarias, economlcas.
sociologicas, de asistencia social, etc. Se aplicarian a la reflexion en torno
a investigaciones concretas y se interpenetrarian mutuamente para pasar
de lo especifico a lo universal del conocimiento.

Una quinta linea se refiere al etnocentrismo europeo contenido en la
formacion historica. literaria y de ciencias sociales de nuestra educacion
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superior. En la idea de la pluralidad de las formaciones y de contrastacion
de las perspectivas, cabe un espacio para un pensar quc cstablezca la mira-
da del mundo a partir de los milenios de la creacion cultural americana, de
los casi cinco siglos de ‘‘occidentalizacion™ de las formas culturales y de la
infinita variedad de procesos sociales y creacion simbolica de las socieda-
des y culturas contemporanecas de la region. ¥ que estudic el desarrollo de
los paises centrales, del area socialista y del tercer mundo a la luz de las
formas culturales y de la organizacion social y economica de America La-
tina.

Una sexta linea es la de determinacion de una o mas tematicas en las
que, de acuerdo a los recursos economicos y humanos y a la especificidad
de situaciones v producciones nacionales, pueda razonablemente lograrse
un nivel de investigacion cientifica de calidad internacional . [.as tenden-
cias imitativas y la falia de controles sobre la calidad de los productos
cientificos ha promovido una dispersion de unidades academicas dedica-
das teoricamente a la investigacion, con la consecuencia de que en general
solo se pueden lograr procesos de repeticion de investigacion realizada en
otras partes. La evolucion academica de los pequenos paises de Europa
sugiere la conveniencia de concentrar esfuerzos en ciertas areas. dejando
las restantes como areas de formacion que se complementen con investiga-
cion en otros paises. Esto ultimo adquiere relieve cuando los paises tienen
areas productivas (ej. agricultura tropical) o especificidades ecologicas
que no pueden depender de investigacion exteruad (¢j. biotecnologias de se-
millas), o cuando sus caracteristicas de desarrollo impiden encontrar res-
puestas adecuadas en ¢l saber internacional.

LLa limitada enumeracion precedente de lineas gue tienen gue ver con
la calidad de la educacion superior se ha realizado evitando considerarlas
en la perspectiva de la estructura social o de los determinantes de las rela-
ciones de poder, de las clases sociales y de la organizacion economica. To-
dos cllos fueron analizados en 1a primera parte de esta ponencia para ex-
plicar la evolucion de los sistemas educativos en el ciclo de transformacion
estructural iniciado hacia mediados de siglo con la progresiva generaliza-
cion de las formas capitalistas de produccion y las movilizaciones y con-
flictos sociales en torno al poder vy a los estilos de desarrollo de aplicacion
posible en la region.

Las dos formas de aproximacion fueron intencionalmente utilizadas
separadamente en las dos partes del texto para scnalar, por una parte, que
cualquier analisis o propuesta sobre la calidad de la educacion superior
tiene condicionantes o resistencias estructurales, pero también para poner
de manifiesto la falta de objctivos academico-cientificos en el desarrollo
pasado de la educacion en la region. Por comparacion, se procura enfati-
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zar que ¢l problema dc la calidad pasa necesariamente por la asuncion de
transformaciones, lo que requiere de grupos sociales que sean portadores
de tas mismas y de una voluntad y tiempo de ejecucion. Todo ello lleva a
considerar el papel del Estado en el cambio, papel que ha estado hasta el
momento muy condicionado por objetivos politicos, de clases sociales, de
control de tensiones o de satisfaccion de requerimientos inmediatos.

El asunmir una orientacion cientifica y de pluralidad de formaciones y
de orientaciones supone sin duda la vigencia de una imagen distinta de fu-
turo entre los actores con poder social. Sin embargo, también introduce
para los actores del sistema académico la consideracion del papel de la
educacion c¢n la innovacion social. La hipotesis subyacente en las paginas
anteriores es que tamnto los sistemas sociales como los academicos han ejer-
cido una considerable presion para lograr una homogeneidad de los com-
portamicntos v de las percepciones culturales de los grupos e individuos
integrantes de la sociedad. Esta presion, aunque no ha logrado una verda-
dera homogencidad, ha llevado a una formalizacion que ha sido suficiente
para angostar los espacios de la innovacion social. Con conocimientos
efectivos o con su mera apariencia, los debates y las soluciones propuestas
se establecen en un unico tipo de plano. El planteamiento en otros planos
requeriria de otras percepciones culturales, lo que exige diferenciacion y
actitud critica.

Recebido em 5 de abril de 1988

German W. Rama, licenciado em Historia pelo Instituto de Professores de Uruguay, ¢
membro da Comision Economica Para America Latina (CEPAL-ONU), da qual & Diretor
do escritorio em Montevideu, e Diretor da Division de Desarrolio Social de la Comision
Economica para America Latina y el Caribe.

The time between the post war and the eighties, in Latin America, re-
gistered a development cicle and experienced a deep process of econo-
mic, social and cultural changes. As a consequence, the crisis of the pre-
sent decade affected the society that was going through a transforma-
tion. In the educational field, there was a social change from a predomi-
nant illiterate world to a world in which the illiteracy, except in Brazil and
Central America, tends to be residual among the youth, while the educa-
tional levels, intermediate and higher, became available to a greater num-
ber of people. These transformations show that education has been a
priority in the social needs and policies. This priority provokes quantitative
changes without any correlation, either in creating basic and homoge-

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 89 (163):563-97, set./dez. 1988 595



neous cicles of knowledge for all the population, or in presenting news
conceptions on educational systems, which can influence the quality of
scientific knowledge and social innovation. The intention is to analyse,
firstly, the effects of the structural changes in the educational system, in
general, and then, to consider the segmentation of the university system
and, finally, the problems of the higher education quality. This analysis
will be based on the necessary innovation of knowledge and social forms
which are created as a challenge in view of the exhaustion of the predomi-
nant style of development in the region, the uncertainty in relation to the
changes in the system of international power; as well as the transforma-
tions of the developed societies in the scientific, economic, technological
and organizational fields.

La période comprise entre la post-guerre et les années Quatre-vingt,
en Amérique Latine, a enregistré un cycle de croissance et surtout a expé-
rimente un proces profond de changements de dimensions économiques,
sociales et culturelles. Par conséquent, la crise pendant cette décade a at-
teint la sociéte laquelle se trouvait en pleine transformation. Dans le do-
maine educatif on a passé d’'un monde social ou dominait |'analphabétis-
me d un autre ou l'analphabétisme, excepte le Bresil et I'’Amerique Centra-
le, reste encore parmi les jeunes, tandis que les niveaux éducatifs moyens
et supérieurs ont passé a étre accessibles a un porcentage chaque fois
plus grand de la population. Ces transformations montrent que |l‘éduca-
tion se pose au premier plan des demandes et des politiques sociales, pro-
voquant des changements quantitatifs, mais ils n’'ont pas une corrélation
ni dans la création de cycles fondamentaux et homogenes de la connais-
sance pour toute la population, ni dans le jaillissement de nouvelles con-
ceptions sur systemes éducatifs capables de se réfleter sur les transforma-
tions de la qualité de la connaissance scientifique et dans I'innovation so-
ciale. On cherche d’analyser, dans un premier moment, les effets des
changements structuraux dans les systemes éducatifs en général, et enfin
les problemes de qualité de I'éducation supérieure. Cela doit étre fait dans
une perspective de l'innovation de connaissances et des tormes sociales
lesquelles se présentent comme du style de développe ment dominant dans
la région et I'incertitude devant les changements dans le systeme de pou-
voir international et les transformations des sociétes developpées au do-
maine scientifique, économique, technologique et d’organisation.

El periodo comprendido entre la posguerra y los anos ochenta, en
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Ameérica Latina. registro un ciclo de crecimiento y, fundamentalmente,ex-
perimento un profundo proceso de cambios de dimensiones economicas,
sociales y culturales. En consecuencia, la crisis en la presente década
afecto la sociedad que se encontraba en plena transformacion. En el cam-
po educacional se paso de un mundo social donde dominaba el analfabe-
usmo a otro en que el analfabetismo, excepto Brasil y América Central,
tiende a ser resiclual entre los jovenes, mientras que los niveles educa-
cionales medios y superiores pasaron a ser accesibles a un porcentaje ca-
davez mayor de la poblacion. Estas transformaciones muestran que la edu-
cacion ha figurado en primer plan de las demandas y de las politicas so-
ciales, provocando cambios cuantitativos, pero no teniendo una correla-
cion, ni en la creacion de ciclos basicos y homogénios del conocimiento
para toda la poblacion, ni en el surgimiento de nuevas concepciones so-
bre los sistemas educativos capaces de incidir en las transformaciones de
calidad del conocimiento cientifico y en la innovacion social. Se pretende
analizar, en un primer momento, los efectos de los cambios estructurales
en los sistemas educacionales en general, y después considerar la seg-
mentacion del sisterma universitario y, finalmente, los problemas de cali-
dad de la eclucacion superior. Esto se hard en la perspectiva de la necesa-
ria innovacion del conocimiento y de las formas sociales, que se crean co-
mo desafio ante el agotamiento del estilo de desarrollo predominante enla
reqion v la incertidumbre frente a las modificaciones en el sistema de po-
der internacional, asi como en las transformaciones de las sociedades de-
sarroliacias en los ambitos cientifico, econémico, tecnologico y organiza-

cional.
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SEGUNDA EDICAO

A universidade e sua utopia*

Durmeval Trigueiro Mendes**

Nao receiem os leitores, que ndo pretendo voltar aos assuntos sobre
os quais ja fizeram cabedal comum a ciéncia dos técnicos e a consciéncia
de todo mundo. Esse saber generalizado e que talvez possa causar-nos te-
mor, pois muitas vezes, no Brasil, em matéria de educagdo, procura-se
combater crros verdadeiros com verdades aparentes. Simplesmente por-
qgue essas verdades aparentes passam de boca em boca, de geragdo em ge-
ragdao, como uma linguagem que — inconscientemente — expressa e per-
petua as estruturas fundamentais da sociedade. Sabemos todos — e o sa-
bemos sobretudo depois do surto das doutrinas estruturalistas — que per-
manccemos atados, em certa medida, as estruturas que nos cercam, atra-
ves da linguagem que as interiorizam em Nosso pensamento, como carne
que sc faz verbo. Nem sempre os problemas sdo colocados da mesma for-
ma, ¢ verdade. mas os problemas colocados sdo sempre 0s mesmos, € isto
significa que o nosso discurso interior ndo muda, mas, ao contrario, corre
invariavelmente sobre o mesmo leito. Tomo aqui a palavra linguagem,
obviamente, no sentido filosofico e lingiiistico, como o ser do universo fa-
lado em nos (segundo a formula de Heidegger), a imagem da sociedade
traduzida em nosso logos interior. As formulas variam, surgem novas pa-
lavras, novas formulas e leis, mas nenhum ser novo irrompe por entre
elas: nenhum Jogos instaurador de uma realidade original. A irrup¢do dos
jovens como co-criadores do mundo, em vez de simples herdeiros de um
universo modelado por outros, esse fato fundamental da cultura moder-
na, para dar apenas um exemplo, reclama uma estrutura inédita da uni-
versidade, e, correspondentemente, uma linguagem nova.

A multiplicidade dos saberes, assim como a possibilidade de sua con-
ciliagdo, constitui outro aspecto dramatico da crise universitaria. A uni-
versidade ¢, como hoje a chamam alguns, multiversidade, porque tem
muitas vertentes — inclusive no sentido de muitos saberes e de diferentes
geracoes. A cada geracgdo, as coisas sabem desiguais, mas nas sociedades
unidas. com um minimo de coeréncia que permita a sua identificagao,
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ocorre o fendmeno que o filosofo espanhol Julian Maras chamou de o
consabido. Nas sociedades partidas, ao contrario, os ‘‘saberes’ (na acep-
¢do mais remota, que coincide com sabores) se diversificam ampla e, as
vezes. disparatadamente: o saber literdrio ¢ o tecnologico. o humanistico e
o profissional, o do passado ¢ o do futuro. O pluralismo da multiversida-
de ndo decorre so das diversidades simultancas, quanto das diferentes
perspectivas temporais. Sobre cle deve construir-se uma nova unidade, fe-
cho da universalidade — vocagao hoje. como nas suas origens medievais,
da instituigio universitaria. S6 que sao diferentes as duas unidades, uma
ja estruturada, ¢ outra, existindo tensionalmente. isto ¢. emergindo cons-
tantemente da contradigao.

Todo processo cultural ¢ um processo de conversdo. Se entre as novas
¢ as velhas geragoes. entre as diversas familias culturais, os técnicos, os
humanistas, os cientistas, os sabios ¢ os politicos, ndo se¢ articula um pro-
cesso de conversdo. que resta da universidade como tal? Que resta para a
apropriagdo. quc ¢ o mctodo indispensavel da comunicagdo cultural, asse-
curando entre os destguais, ndo a indesejavel uniformidade, mas o mini-
mo de homogeneizagdo para o entendimento. de tolerancia para o
convivio, e de unidade para a sobrevivéncia da civilizagao?

A crisc da universidade e. ainda. a crise do niimero. Ela ja ndo pode
fazer dentro de seus muros o que antes fazia. quando tinha de formar um
reduzido grupo de pessoas privilegiadas. que se destinavam ao governo da
sociedade. Hoje, a sociedade ¢ condurzida, cada vez mais, pela praxis da
maioria dos que a integram — pravis feita de apercepeido e de engajamen-
to. de inteligéncia ¢ de fervor. O niamero de pessoas que precisa adquirir
autonomia intelectual para exercer tal protagonismo sec amplia na medida
em que a socicdade se democratiza, ¢ o unico instrumento de promover es-
sa autonomia e a educac¢ao. Dai. o numero dos que obtém, na sociedade
democratica. o direito de ascender a universidade, ser muito superior a ca-
pacidade desta em recebe-los. uma vez que a referida ascensao constitui
um fendmeno moderno, ¢ as universidades. t1ats como existem, correspon-
dem a uma exigéncia do passado. O impasse. aparentemente insoluvel, re-
quer imaginag¢do criadora capaz de substituir os mecanismos classicos da
institui¢do universitaria por um novo aparelho institucional, servido por
uma nova metodologia de a¢do. Esse conjunto de concepgdes e instru-
mentos novos. que hoje se denomina a educagao permanente, opde-se ao
sistema escolastico (tomada esta palavra no sentido literal, € nao no senti-
do historico), do mesmo modo que uma civilizacdo dinamica ¢ de massa
sc opde a uma civiliza¢do estatica e clitista. Naquela, a cultura se elabora-
va na universidade ¢ se irradiava pelo meio social; nesta, o processo é bi-
polar, um polo na universidade ¢ outro na propria sociedade,
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interpencetrando-se o dinamismo de uma e da outra de modo que a univer-
sidade realize toda a sua possibilidade de educar a sociedade. e a socieda-
de aproveite toda a sua possibilidade de educar-se a si mesma — valendo
assinalar que, por causa da intervencao dialetica entre as duas institui-
¢0es, a propria universidade tera como uma de suas fungdes principais es-
timular ¢ orientar a capacidade de auto-cducagdo da sociedade. Antes, e
mesmo agora, a universidade se isola do mundo exterior para elaborar
uma experiénceia diferenciada com que pretende comandar os valores vi-
gentes, modificando-os, ou, as mais das vezes, conservando-os. No futu-
ro. mas ja comegando no presente, a cscola deixara de pretender abrigar o
mundo dentro de st — como um microcosmo — ¢ passara a ser um fator
de estimulo e disciplinamento das potencialidades que existem fora dela,
no macrocosmo. Chegado esse momento. a educagdo sera basicamente, a
conscicncia que a sociedade adquirira de sua praxis, incluindo conheci-
mentos, valores ¢ téenicas, e, reciprocamente, a conversdo dessa praxisem
conscicncia ¢ em saber. A educagdo permanente realiza no plano sociolo-
gico uma revolugao semelhante, embora de maior amplitude, a que foi
provocada no plano pedagogico pela teoria funcionalista da educacio, da
qual surgiu. nos comegos deste século, a escola nova.

Entretanto, ao mesmo tempo em que ¢ssas crises estdo ameagandc
submergir a propria universidade. a maioria das nossas reformas universi-
tarias 1¢m passado ao largo, sempre a girar em torno de conceitos como
catedra, departamento, institutos, classes docentes, ou ainda, em torno da
geometria abstrata das estruturas. As formas do saber critico e criador sdo
frequentemente substituidas por formas estéticas e normativas, que se €s-
gotam no processo ordenatorio superficial. Ndo € que essas categorias ndo
sejam importantes, mas clas contam apenas subsidiariamente. como sim-
ples instrumentos operativos a servico de uma ideia da universidade. Se
ndo se muda a ideia, a crise ndo se resolve; mas se a crise for enfrentada,
verticalmente, a reforma se fara com base noutras perspectivas, e servida
por outros apetrechos.

A propria expressdo ‘‘crise da universidade’ parece afastar qualquer
duvida: trata-se da crise de uma institui¢dao. ou seja, de uma ideia.

Crisc é fratura numa substincia. Nao se trata de rearrumar os peda-
¢os de uma estrutura decomposta; nem de compor nova estrutura para
salvar velhas idéias.

A crisc ¢ uma questdo de objetivos, de funcdes e de métodos. As for-
mas de organiza¢do cristalizam, no plano instrumental, as opgdes inscri-
1as na ordem dos fins. Se estes ndo mudam, insisto. nada muda substan-
cialmente. Por isso mesmo, o Unico instrumento apropriado para tratar
de uma crise — ¢ a Critica. no sentido forte dos filosofos, como investiga-
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¢do fundamental da realidade, isto ¢, como saber radical e reinstaurador
na ordem objetiva.

Dentro da perspectiva regulamentar, administrativa e juridica, os
mais recentes projetos de reforma universitaria constituem uma obra sig-
nificativa. O trabalho da Comissdo que os elaborou foi tdo longe quanto
lhe permitiam, muito menos o curto prazo, que os limitados objetivos que
lhe foram atribuijdos.

Felizmente, ao plano institucional se sobrepde o plano profetico; so-
bre as constru¢oes de hoje pairam as realidades entremostradas no ama-
nha por essa inteligéncia do futuro ja consagrada com o nome de prospec-
tiva.

E preciso reconhecer que a universidade contemporanea tem vivido
de ideologias, ¢ que cla precisa, urgentemente, construir a sua utopia.
Refiro-me a utopia no sentido ctimologico que inspirou a Thomas Morus
essa palavra, pois a universidade verdadeira ndo esta hoje em lugar ne-
nhum, mas a nossa imagina¢ao exige que ela comece a existir em algum lu-
gar. A diferenga entre a utopia de Morus ¢ a de nossos dias é que aquela
era uma libertagdo da realidade pela fantasia, ¢ esta representa uma cons-
trucao ideal, imposta por uma fantasia generosa a precaricdade do pre-
sente. Ndo se trata mais de um mundo impossivel, mas de uma possibili-
dade que se torna cfetiva na medida em que estejamos dispostos a
desentranha-la das agruras do mundo atual pcla lucidez e pela coragem,
ela constitui, apenas, uma outra forma de realismo.

A utopia pedagogica

Em conferéncia pronunciada em setembro de 1967!, num simposio
sobre o ensino superior, realizado em Diamantina sob os auspicios do
Prof. Paulino Guimardes, referimo-nos & utopia pedagogica nos seguintes
termos:

““A comunicagao cultural e pedagogica que cabe a universidade pro-
mover entre professores ¢ alunos ndo €, de nenhum modo, a que se fixou
na opinido geral: a que se produz entre o indutor e o induzido, o ricoe o
pobre, o ato e a poténcia, o informado e o desinformado, o docente € o
discente, o acabado e o inacabado. Se fosse assim, ndo teriamos formula
mais adequada para liquidar com o fluxo da civiliza¢gdo, mediante a so-
brevivéncia de moldes culturais até o ponto de seu apodrecimento.

“Em vez de o aluno reduzir-se ao ser do professor, ele reduz o ensi-
namento deste ao seu proprio ser; e mais, ele modifica o ser do professor,

As trés dimensdes da liberdade académica. 19p
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o contcudo do /ogos magisterial, pela incidéncia nele de seu logos proprio,
feito de imaturidade — abertura, e ndo apenas de imaturidade — tabula
rasa. O erro da nossa visdo costumeira & nao concedermos ao jovem que
cle tem o seu logos, e que 19) 56 a partir deste se pode engrenar a sua co-
municagao verdadeira com o Jogos do mestre; 29) o logos do aluno é vali-
do por si mesmo, ndo por simples complacéncia — demagogica ou pater-
nalistica dos adultos, embora seja menos rico do que o deles, na medi-
da em que o deles esteja cnriquecido pela memoria cultural, aquela de que
falava Gasset, formada das vigéncias acumuladas e enriquecidas ao longo
do tempo. Pois quando, em lugar de fixar as vigéncias do passado, se
mantem o passado sem vigéncia, entdo € mais rica a criatividade das no-
vas geragdes inquictas, que o ‘preparo’ convertido em simples caixa sedi-
mentaria do que ja aconteceu.

“Deve-se atribuir aos jovens o direito de colocar no dialogo, que é o
fundamento da universidade, a novidade de sua indagacdo, a exigéncia de
sua visdo com novas raizes, a originalidade de sua apercepgdo (no sentido
herbartiano do termo) na qual os elementos projetados de dentro sdo mais
poderosos que os clementos internalizados de fora. Aqui se aplica bem a
palavra de Rimbaud, quando, mais que changer la vie reclamava a neces-
sidade de recommencer la vie.”’ ’

Uma vez que, o que aprende reduz o que esta fora ao que esta dentro,
poder-se-ia parodiar Platdo, que dizia (por outras razdes e dentro de’: ou-
tro contexto filosofico) que saber é recordar, sugerindo que aprender € um
ato criador. interno, do ponto de vista psicologico, e — poderiamos nos
acrescentar — instituidor, do ponto de vista cultural. Tem-se de encontrar
o modo de captar o logos: do aluno, pelo professor, e deste, por aquele.
Nio ¢ isto a comunicacdo intelectual, docente? Nao foi este 0 metodo de
Socrates? Se o esqueceram as civilizages posteriores, foi que, durante os
seculos. se foram acumulando em cima desse dialogo de liberdade ehde
respeito ao poder de criacdo e de originalidade de cada logos, as tendén-
cias autoritarias, “‘docentes’’, despoticas. Em grande parte, pela tremen-
da complicagao politica que o desenvolvimento da humanidade trouxe ao
ordenamento do dialogo entre as pessoas. Na cultura grega, as relacdes
humanas. dentro do ecimeno politico (embora neste s uma parte da' <.:o-
munidade fosse acolhida) eram amplamente criadoras e livres, e a pqhuca
era tdo limpida que através de suas estruturas se filtrava a conyersauo dfis
pessoas; tdo flexivel, que essas estruturas tinham apenas a movel consis-
téncia da conversatio; tdo orginica, que a polis mesma era 'fllexpre.ssao ge-
ral ¢ sincrénica, também da conversatio.A paidéia e a politéia faziam par-
te da mesma harmonia.
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Nunca mais o espirito se encontrou consigo mesmo, depois de ter-se
lancado na aventura da cidade. A mais ousada tentativa foi a de Hegel,
reunindo de novo o subjetivo € 0 objetivo, o ser para dentro e o ser para
fora. a vocag¢do do individuo e a vocacdo da polis, mas o afinal rigido mo-
nolitismo de sua unidade ndo pode repetir a flexivel e transparente harmo-
nia da antiga aventura do mundo helénico.

Volta ao método socratico

A meu ver, a Pedagogia ndo se salva sem a volta, nao direi a Socra-

tes, mas ao metodo que ele iniciou, de bravo e singelo respeito a verdade
do homem ¢ do seu /logos. A confianga na sua cria¢do, a confiang¢a em
que, de sua originalidade, o mundo se enriquece, desde o pequeno circulo
da escola até o maior, da Nag¢ido, e o amplissimo, da Humanidade. Come-
¢a na escola: pois, de resto, se ndo se confia no ser criador do aluno, como
se poderia esperar da atitude do cidaddo e do profissional. uma contribui-
¢do ativa a vida social e a atividade publica? Nao € por causa disto que a
escola e preparagdo para a vida? E a originalidade da nova educacdo, com

Jewey e Claparede, Montessori e Decroly ndo consiste em reconhecer que

aescola é preparagdo para a vida na medida em que cla propria é a vida?
Ndo parece contraditorio que, ndo se permitindo aos alunos viverem a ex-
periéncia de sua criatividade, (e exija depois a criatividade do homem en-
gajado, como cidaddo, profissional,etc.? Sera que sc espera para depois,
por encanto, 0 momento de irrup¢do da originalidade, da forga criadora?
Tal pressuposto novamente contradiz o bom-senso e a experiéncia, pois a
originalidade existe... nas origens (va la a tautologia) e mais existe quanto
mais proxima delas, e o normal ¢ estar fenecida ou enfraquecida ao longo
do tempo. Lembrou com razdo Jaspers, que a genialidade é inerente a
crian¢a, ¢ podada, depois, pela sua implacavel inclusdo no molde adulto.
A educa¢do do conformismo n3o pode produzir individuos criadores; a
educagdo da bravura mental com a disciplina da verdade, esta € que logi-
camente pode levar aos gestos criadores, tdo necessarios aos membros de
uma sociedade democratica e de um mundo em mudanga. O que a univer-
sidade deve fazer ndo é abafar a cria¢do juvenil ou ignora-la, mas
canaliza-la; temperar-lhe o rustico vigor sem diminui-lo. Evidentemente,
a exacerbacdo da criatividade, das diferen¢as de cada um em relacgdo aos
outros geraria aquela insuportavel tensdo que a sociedade repele para so-
breviver — procurando apoiar-se em coisas mais estaveis, mais gerais, co-
mo observou Bergson — o que talvez seja a razdo da invencivel mediocri-
dade da sociedade como um todo, assim como da importancia dos in-
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dividuos dentro dela enquanto fontes de recriacdo; e da necessidade de
um sistema que harmonize os dois mundos — o individuo e a sociedade —
por um processo, ndo s6 de mutua contengdo, mas, sobretudo, de recipro-
ca fertilizag¢do.

Ora, o meétodo pedagogico é o método da conversdo, o que significa-
ria exatamente esse aceitar, dando; esse receber, recolocando-se no que é
dado; esse aprender, tirando de si, o que significa aprender, criando.

A tradu¢ao moderna deste método se chama pesquisa. Ndo me fixa-
rei nas questdes de detalhes que nos desviariam de nosso tema, e sim no
problema do método que permite descobrir a Verdade sob muitas verda-
des; o Uno sob o multiplo, a Unidade que caracteriza a institui¢do univer-
sitaria sob a pluralidade dos que a constituem.

Declarava Flexner que a universidade & ‘‘um organismo, caracteriza-
do pela altitude ¢ precisdo do fim, unidade de espirito e de proposito”’.?
Nao parcce soar arcaica essa visdo numa universidade moderna, desespe-
rancada e talvez até desinteressada de repetir a faganha da unidade de
suas origens medievais? A multi-versidade ndo substitui a uni-versidade?
Todos os saberes, todas as formas de adestramento, quase diria, todos os
niveis — pois vai da pos-graduagdo a extensdo do saber ao povo — todas
as ideologias? Clark Kerr acredita francamente na derrogac¢do dessa uni-
versidade de Flexner, com a conceituagdo que empreende da multi-
versidade.

De nossa parte, ndo vamos por inteiro para nenhum dos dois lados,
antes acreditamos que se trata de uma posi¢do vencivel, e que de fato deve
ser superada.

A universidade moderna &, simultaneamente, una e pluralistica. O
antigo Presidente da Universidade de Chicago, Hutchins, igualmente cita-
do por Kerr, perplexo diante do prestigio das faculties e pelo aparente es-
farelamento da multiversidade, definiu-a como uma série de escolas e de-
partamentos sep:.xdos, mantidos juntos por um sistema de aquecimento
central.

Acreditamos que ha mais do que isso, do que um simples clima de
convivio; acreditamos que o governo da universidade deve ir mais longe:
ndo se trata apenas de aproximar o que esta disperso, estimular o calor do
convivio entre interesses separados. Trata-se de colocar frente a frente os
setores diversos, e, alem deles, os proprios antagonismos da cultura, para
encaminha-los no rumo da unidade. A universidade ndo pode tomar par-
tido por uma ideologia, e fechar as portas a controvérsia sobre as demais.
Nio pode tampouco instalar dentro de seus muros a guerra entre elas.

! Citado por Clark Kerr, em The uses of the university.
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Nem pode, finalmente, ignora-las, como se a cultura universitaria pudesse
ser verdadeira, desidratando-se pela falta de contato com a realidade cul-
tural do mundo.

Nao haveria uma quarta via? Acredito que sim, a via da conciliacdo
sem compromissos, salvo com a objetividade que e o ideal da ciéncia. E
desde logo acreditamos que o novo humanismo ¢ baseado na ciéncia (sem
fechar-se nela), exatamente porque a ciéncia, na civiliza¢do atual, de sim-
ples parte da sabedoria, muitas vezes tomada como oposta a sabedoria, se
tornou o principal ponto de partida para organizar a totalidade, a harmo-
nia, a unidade. Assim como na universidade medieval coube esse papel a
fe. e ate os comecos do século XX, arazdo no sentido do iluminismo.

Nio repelir os contrastes ideologicos: desideologiciza-los, para se tor-
narem substancia da cultura verdadeira, aquela dentro da qual possam to-
dos. de alguma forma, encontrar-se. Raspar as ideologias a crosta dos res-
sentimentos, da ma consciéncia — ou da inconsciéncia geradora de fana-
tismos —, das aderéncias historicas e culturais que permanecem como
coagulos na corrente viva da cultura. E a redu¢iao dos contrastes a diversi-
dade em vez da contradicdo. E a integra¢do dos contrastes na torrente cul-
tural. na qual se enfileiram todas as diversidades como se fossem expres-
soes funcionais e complementares de uma totalidade em devenir.

O gue é necessario ¢ reduzir as ideologias, fenomenologicamente, &
retirar o trigo do joio, o puro do impuro, como tambem, o real do aparen-
le: o permanente do circunstancial; a verdade, das falacias que a escamo-
teiam. Nesse nivel a universidade encontra a plenitude, como institui¢io
da cultura, da continuidade e da vitalidade da cultura, integra de passado
e presente juntos, pois a integridade da universidade ¢, estranhamente,
ndo a do acabado, com todas as suas pe¢gas — mas a do acabado até ago-
ra, a plenitude do rio na superficie mais alta de suas aguas. Uma plenitude
inacabada, eis o seu paradoxo. Por isso, toda rigidez, todo imobilismo,
todo ideologismo que pretenda ser a consagra¢do de um momento do rio,
como se fosse toda a sua longa viagem, tudo isso € mesquinho e falso. A
universidade € tensdo permanente entre a conservacdo ¢ a cria¢do da cul-
tura.

Depois dessa depuragdo, todas as verdades, embora diferentes, po-
dem conviver com um minimo de homogeneidade, ou seja, de objetivida-
de reconhecida pelo espirito. Esse reconhecimento € a ciéncia quem faz.
Nio ¢ sem razdo que, no pensamento filosofico contemporaneo, surgiu o
prestigio da fenomenologia em estreita ligagdo com o impulso da ciéncia.
A fenomenologia reduz o dado ao seu conteudo essencial; € a descoberia
desse conteudo corresponde ao momento da captacdo que o espirito faz
de seu logos, ou seja, da plena possessdo do logos pelo espirito.
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A pesquisa significa a busca de um novo cogito, instaurador; s6 na
soliddo artesanal que ela propicia isso ¢ possivel. Soliddo da conversdo.
Quem recebe uma verdade precisa ficar sO com ela e revesti-la de seu pro-
prio ser: ao voltar para a comunica¢do Com o0 nosso parceiro, ela vem em-
bebida do que elaborou a nossa intimidade solitaria. E por isso a verdade,
que se enriquece pela contribui¢do de todos, tem de alimentar-se na soli-
dao de cada um, na sua apropria¢do. O vinculo pedagdgico é apenas isso
— uma conversatio entre dois logos; de um a outro, o tempo da germina-
¢do. Um propde, o outro acolhe. ¢ ao devolver o que lhe foi proposto, a
resposta sera a recusa, pela proposi¢ao de outro verbo, ou a adesdo, na
qgual o verbo de quem recebeu se integra — enriquecendo-o — no verbo de
quem deu. A conversatio € uma conversio. Jamais o verdadeiro método
pedagogico pode reduzir-se a esse simples jogo mecénico de agdes e rea-
¢oes que predomina em nossas universidades. Aulas apressadas, respostas
apressadas, provas apressadas. Nao ha tempo para pensar; nem para que
o dialogo seja articulado entre professores e alunos. Como florescer o
logos do discipulo, sem a soliddo das horas de estudo, e sem o estimulo da
conversatio? E o do mestre também se enfraquece, pela simples razdo de
que a conversatio lhe é igualmente necessaria, a ele — e sem os novos ho-
rizontes que o contato com os alunos lhe oferece, o seu verbo perde os
estimulos que poderiam langa-lo ndo s6 para fora de si, como tambem pa-
ra alem de seu tempo. A aula magistral, um verbo torrencialmente langa-
do da catedra (que é muito mais um gesto mental que o cargo ha pouco su-
primido) — um verbo, repito, que ndo se articula, em nenhum momento,
com o do aluno: esse meétodo retorico, esse esforgo unilateral, denunciam
duas coisas: 19) que ndo se trata propriamente do verbo, mas da verbosi-
dade que esta para aquele, como a folha para o fruto; e 22) que ndo ha
confianca na criatividade do estudante. Pois este & parte essencial do dia-
logo. sendo o seu logos proprio que instaura a sua propria cultura, dando
forma a sua experiéncia. Tudo que lhe for ensinado, ou ndo sera apreendi-
do, ou o sera pelo modo de sua irredutivel originalidade.

A sabedoria inglesa criou o método de tutoria nas universidades, exa-
tamente porque os ingleses viveram o bastante — e com bastante senso
pratico — para aprender o que € a educacdo. La, o aluno se faz, como na
Agora com Socrates. E o acompanhamento do professor, longe de favo-
recer as omissoes ou a desidia, constitui tarefa muito mais ardua que o dar
aulas, porque & uma vigilia permanente — e ndo o contato fragmentario e
mecanico — para engrenar a sua reflexdo com a do aluno na hora exata.
Esse zelo de presenca, de estimulo, de exatiddo, & a parte do professor no
dialogo da universidade. Nado lhe cabe apenas marcar deveres e cobrar-
lhes o cumprimento; esses ndo sdo os momentos de sua presen¢a. O seu
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momento & o da colaboracdo. O professor ndo ¢ um juiz, nem um inquisi-
dor. & um parceiro da conversatio. Toda conversagdo tem de ser longa —
intervalo de silenciosos monologos submersos — e se supde que, nesse en-
contro, o professor tenha a consciéncia mais longa que a do discipulo, pa-
ra instrui-lo, e tdo generosa. que possa incorpora-lo. Digo propositada-
mente consciéncia, de acordo com as ideias que venho apresentando, para
traduzir uma visdo aperceptiva de que a ciéncia ¢ apenas uma das partes.

Isso significa que a cultura, no momento em que ela atinge a plena
consciéncia de seus impasses. sem perder a consciéncia de suas responsabi-
lidades. tem de se colocar nessa posi¢do de lealdade profunda que ¢ a da
busca da verdade. E o momento supremo da objetividade.

Ora, a cultura moderna esta exataimente num desses momentos. So a
lealdade. uma decente ¢ corajosa busca de entendimentos sobre ressenti-
mentos. da verdade sobre as verdades. do Homem acima dos homens, por
uma consciéncia inclusiva, abrangedora, seria, podera salvar a nossa cul-
tura. E salva-la-a na medida em que a universidade, transformada ate cer-
to ponto na consciéncia critica ¢ profetica da socicdade, estiver a altura
dessa missdo. Nem facilidades demagogicas nem crigamentos fanaticos.
Estamos em plena hora da fraternidade intelectual: de novos e adultos,
como ja foi assinalado, como tambem de todas as perspectivas de todas as
buscas.

Essa fraternidade € amor, sem duvida, na sua fonte. Mas o metodo
que a articula, o aparelho redutor, a pesquisa fundamental que conduz ao
logos, se encontra na ciéncia. Jamais. na civiliza¢do, a ética ¢ a ciéncia
precisaram tanto estar juntas. Depois dos grandes momentos de antitese
— em que os impulsos morais e religiosos se impunham avassaladoramen-
te, ou, de outro lado, sO contava a ciéncia positiva, como assinala a histo-
ria da cultura — chegou o momento da sintese. A Verdade supde uma in-
ten¢do fraterna, mas reclama um empreendimento de pesquisa. A Moral,
por seu lado, baseia-se no amor, mas e tambéem uma consciéncia nova do
homem em sua nova “‘apari¢do”’

No umbral da universidade se encontram os seus guardides. Selecio-
nam, filtram, aprovam o que por esse umbral deve passar. Dentro dos
muros, o guardido se vé& perplexo pela enorme ¢ quase disparatada quanti-
dade de coisas heterogéneas que lhe cabe reunir na unidade de seu coman-
do. Que é que se deve deixar entrar? F uma pergunta. Como arrumar o
desconexo que esta la dentro? E outra pergunta. E uma tentativa de res-
posta, o que se contém nessas reflexodes.

608 R. bras. Est. pedag., Brasilia, 69 (163):593-608, set./dez. 1988



NOTAS DE PESQUISA

O ensino de 12 e 29 graus no Municipio de Santaréem, no Estado do

Para

Pesquisadores: Edna Fatima Barros Valente (coordenadora), Miraselva Corréa Alho, Tél-
bia Onete Braga Queiroz, Wanda Lima Brasil, Maria de Fatima Sousa Lima, Eugénia An-
drade do Nascimento, Esmeralda da Concei¢cdo Mota dos Santos, Soeli dos Anjos Farias,
Arife Fernandes Lavor e Aldo Ferreira Campos

Instituicdo: Universidade Federal do Para (UFPA)

Fonte financiadora: INEP/MEC

O ¢nsino de 12 ¢ 29 graus ¢ impor-

tante pelo fato de que por ele passam.
ou deveriam passar, todos os brasilei-
ros, independentemente de crenga, cor,
sexo ou condi¢do social. Cabe-lhe, ine-
gavelmente, o dever de dotar sua clien-
tela dc¢ instrumentos basicos para o
exercicio da atividade social. intelec-
tual, profissional ¢ civica. Segundo
Sousa (1973):
“O ensino de 12 ¢ 22 graus no Brasil
alinha-se cntre os mais deficientes do
mundo. Professores despreparados, di-
daticas inadequadas, curriculos e pro-
gramas quase sempre desligados dos
reais interesses e necessidades dos alu-
nos, muita teoria ¢ quase nenhuma
pratica, excesso de formalismo peda-
gogico ¢ pouca assisténcia escolar, ta-
xas altissimas de evasdo ¢ reprovagdo,
tudo isso compondo um painel de cores
negras a cxigir mudancas radicais e ur-
gentes. Se se exagera em caracleriza-1o
como uma cmpresa falida, ndo se esta-
ra longe da verdade ao inquina-la de
improdutiva ¢ gravosa nos seus resul-
tados.”” (p.16)

De posse dos dados levantados e
analisados pela pesquisa Diagnostico
do Setor Educagdo no Estado do Para
(v.4). ondc a microrregido do Medio
Amazonas Paraense foi escolhida co-
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mo uma das areas de estudo, foi
possivel detectar alguns problemas
cducacionais que envolvem o0s mu-
nicipios que a compdem, em linhas ge-
rais bastante semelhantes aos eviden-
ciados em todo o nosso Pais, tais co-
mo:

1) pouco mais de 1/3 da populagdo de
sete anos ndo teve assegurado o direito
constitucional de acesso a escola publi-
ca;

2) o sistema escolar se configura como
uma pirdmide afunilada, pois, de 100
criancas que ingressam na escola, ape-
nas seis concluem o 12 grau;

3) a reprovagdo escolar atinge em
maior namero os alunos da 12 série;

4) a evasdo e a distor¢do idade/serie
sdo alarmantes;

S) quase 3/5 dos professores ndo pos-
suem habilita¢do para atuar no magis-
terio de 19 grau, principalmente na zo-
narural; e

6) ha predominincia de escolas do tipo
unidocente na zona rural.

Esse estudo, entretanto, revelou
uma visdo de totalidade das condig¢des
educacionais em termos de microrre-
gido, ndo descendo a detalhes das espe-
cificidades dos proprios municipios.
Por uma série de fatores, dentre eles o
fato de os responsaveis pela educagdo
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no Municipio de Santarem terem de-
monstrado o interesse de estudar, na-
quilo que lhe e especifico, proprio, as
condi¢des de funcionamento do siste-
ma escolar quanto ao ensino de 19 ¢ 29
graus, surgiu a nccessidade de um estu-
do mais detalhado.

Apesar da exisiéncia de ouiros es-
tudos ja realizados, a pesquisa O Ensi-
no de 12 e 22 Graus no Municipio de
Santarém, no Estado do Para se consti-
tui o primeiro de cunho cientifico e tem
como principal objetivo pesquisar as
condig¢des socio-econdmicas. demogra-
ficas e educacionais do municipio, por
zona c sctores, a fim de delinear a sua
situagdo educacional, bem como levan-
tar informagodces sobre a localiza¢do e
distribuigdo da rede fisica escolar e ta-
manho das escolas versus populagdo
escolarizavel, visando a orientar o pro-
cesso de expansdo da referida rede {isi-
ca.

Estudo desta natureza podera re-
presentar uma contribui¢do significati-
va, ndo somente para uma maior com-
preensdo da recalidade escolar do Mu-
nicipio de Santarém, como também pa-
ra a busca de alternativas concretas a
pratica pedagogica existente e, ainda,
para a reformula¢gio e consequente
execu¢do de novas politicas educacio-
nais.

A pesquisa esta sendo realizada
nas escolas de 1¢ e 22 graus do mu-
nicipio, nos niveis urbano e rural.

No nivel urbano, ela abrange 59
escolasde 12 grau, sendo 13 docentroe
46 da periferia, e 4 escolas de 29 grau,
todas no centro — alias, as Unicas exis-
tentes. Considerou-se centro a area
correspondente aos trés primeiros bair-
ros existentes em Santarem — Aldeia,
Centro e Prainha — e periferia os de-
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mais bairros que surgiram apos os trés
iniciais.

No nivel rural. estdo sendo pes-
quisadas 427 escolas de 12 grau distri-
buidas pelas seis regides que absorvem
os distritos, segundo classificacdo da
Secretaria Municipal de Educacgdo, as-
sim discriminadas: 36 escolas na regido
do Arapiuns: 16 na regido do Arapixu-
na; 195 na regido da Coloénia; 55 na re-
gido do Tapajos; 63 na regido do Lago
Grande; e 62 na regido da Varzea. E
preciso salientar que ndo existem esco-
las de 29 grau na zona rural do Mu-
nicipio de Santarém e que os dados co-
letados dizem respeito a serie historica
1980-87.

Quanto & analise, vale ressaltar
que ainda ndo foi atingida esta fase da
pesquisa, podendo-se apenas esclarecer
que as informagoes coletadas e siste-
matizadas serdo apresentadas poste-
riormente para discussio com repre-
sentantes da comunidade santarena
(orgdos educacionais, escolas, associa-
¢Oes de classe ctc.). Essa discussdo sera
rcalizada para registrar e incorporar no
estudo, segundo a otica dos participan-
tes, fatores determinantes da situagdo e
coletar propostas alternativas de agdo.

Quanto aos resultados, pode-se es-
clarecer que a pesquisa, infelizmente,
ainda se encontra na fase de levanta-
mento de dados, devido a algumas difi-
culdades encontradas pela equipe, tais
como:

a) falta de informag¢des referentes ao
ano de 1980, pois até aquele ano os se-
tores de educa¢do do municipio ndo se
encontravam organizados quanto a es-
tatisticas, principalmente na rede esta-
dual;

b) necessidade de atuag¢do in loco para
colher dados acerca do ensino de 2°
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grau ¢ de algumas escolas de 19 grau;

¢) a demora da entrega de dados es-
tatisticos a Secretaria Municipal de
Educac¢do pelos professores da regido
Varzea, devido a dificuldade de loco-
mogdo dos mesmos;

d) os resultados do movimento escolar
de 1987 da regido Varzea so foram libe-
rados pela Secretaria Municipal de

Educacdo em 31/08/88, em virtude de
esta regido possuir um calendario esco-
lar especial, motivado pelas enchentes,
com injcio en: agosto e termino no fi-
nal de mar¢o;

e) esses resultados sofreram também
atraso, por parte da Secretaria, moti-
vado pelo acimulo de outros dados es-
tatisticos.

Escola Parque da Bahia (1947-1951)

Pesquisadora: Stela Borges de Almeida

Instituicdo: Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Essa pesquisa, iniciada em margo de
1988, tem como objetivo analisar as
politicas publicas de educa¢do no Esta-
do da Bahia, no pcriodo de 1947 a
1951, tomando como referéncia rele-
vante a praxis pedagogica de Anisio
Teixeira nesse contexto e uma marcan-
tc ac¢do educativa dessa praxis, con-
substanciada num centro de educagdo
popular — a Escola Parque da Bahia

- gestado naquele momento historico.

A proposta circunscreve-se no ambi-
to da Historia da Educagdo Brasileirae
parte da compreensdo de historia como
ciéncia sintese da totalidade e do pres-
suposto de que é possivel captar o mo-
vimento da totalidade na parte; no pla-
no episiemologico, orienta-se pela bus-
ca da captura deste movimento.
Pretende-se, dessa forma, apreender
no movimento as multiplicidades de
determinac¢oes que conduzam a génese
¢ formacdo do centro de educagdo po-
pular, procurando reconstruir a matriz
social, politica e econdmica que viabili-
za a criacdo do centro, além de buscar
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as principais relagdes entre matriz, pra-
xis e paradigma de edugac¢do, cons-
trutdos historicamente.

Do ponto de vista metodologico, fo-
ram contempladas as seguintes fontes
de consulta: jornais da epoca, arquivos
institucionais e pessoais, institui¢des de
pesquisa, depoimentos e entrevistas.

Neste percurso foram encontrados
alguns desafios e limitagdes, cabendo
registrar a destrui¢do ocorrida com o
arquivo da escola, parte dele encontra-
do em dependéncias inapropriadas
quando da reinaugura¢do da escola,
em 1987. A perda parcial dessa memo-
ria exigira um trabalho prolongado e
criterioso de tecnicos especializados,
tarefa que extrapola o ambito da pes-
quisa. Outras auséncias referem-se a
recusa de depoimentos por parte de in-
tegrantes que participaram da implan-
tagdo e manuten¢do daquele projeto
pedagogico, alem da dificil localizagdo
de alguns documentos historicos, im-
perdoavelmente apropriados por cole-
cionadores privativistas.
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Frente a este quadro. a pesquisa tem
avang¢ado na seguinte dire¢do: 1) para a
reconstru¢io da matriz social, econoé-
mica, politica ¢ educacional do perio-
do. foram contempladas as fontes se-
cundarias existentes; 2) quanto ao dis-
curso pedagogico do autor, utilizou-se
a sua produgao intelectual documenta-
da basicamente em livros, artigos, pa-
lestras, conferéncias ¢ pronunciamen-
tos varios realizados na deécada de 30;
3) deste discurso foram extraidas as ca-
tegorias ciéncia, trabalho e
democracia, por considerar-se que as
mesmas subsumem o projeto pedagogi-
co materializado no centro de educa-
¢do popular; ¢ 4) tambem, como refe-
réncia historica desta praxis, foram uti-
lizadas outras fontes primarias, tais co-
mo relatorios e planos de governo ela-
borados no periodo em analise.

Em fase ainda de elabora¢do, uma
primeira leitura dos dados conduz a al-
qumas pistas iniciais de apreensido ¢
analise, apontadas a seguir.

O Centro de Educagao Popular — a
Escola Parque da Bahia — emerge nu-
ma sociedade capitalista, de classe,
conjunturalimente marcada por um
processo de urbaniza¢do e por um inci-
piente processo de industrializacdo,
frente a uma politica de redemocratiza-
¢d0. Neste sentido, a praxis pedagdgica
do seu criador anuncia estes processos,
pretendendo resolvé-los mediante a
criacdo de um modelo de escola prima-
ria brasileira, a ser expandido para os
trabalhadores — o ‘*homem comum’’.

A Escola Parque — do Bairro da Li-
berdade, em Salvador — representa a
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materializagio de uma proposta de
politica publica de educa¢do para o Es-
tado da Bahia ¢ expressa. tambem, um
plano para a reconstrugdo do sistema
escolar, considerado estagnado, parali-
sado, ¢ cujos servi¢os educacionais pri-
mavam por instalagées precarias, im-
provisadas ¢ insuficientes, decorrentes,
¢m parte, da politica autoritaria esta-
donovista precedente.

I ocalizado numa area marcada pela
presenga de movimentos sociais. de
conflito pela posse da terra, num bair-
ro caracterizadamente pobre e que
aglutina possibilidades para o surgi-
mento de uma nova classe social — o
operariado industrial —, o centro edu-
cacional e¢sboga um projeto arquitetd-
nico arrojado. que traduz um projeto
pedagogico de inspiragdo escolanovis-
1a.

Esse projeto, materializado na Esco-
la Parque do Bairro da l.iberdade, re-
presenta um demonstrativo dos efeitos
da politica publica da educa¢ido no Es-
tado da Bahia, gestada e concebida pa-
ra a sociedade urbano-industrial. O
plano de reconstrugdo da educagdo na
Bahia, oriundo da Secretaria de Educa-
¢do ¢ Saude, prevé a construg¢do de no-
ve centros de educagdo populares — na
capital — ¢ escolas ““minimas”, a se-
rem ampliadas para escolas ‘“‘comple-
tas'’ — no interior do Estado.

A viabiliza¢do desse plano se exerci-
ta na construgdo e implanta¢dao da Es-
cola Parque. Os limites e avangos deste
empreendimento fazem parte da preo-
cupagdo desta investiga¢do, ainda em
andamento.
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RESENHAS CRITICAS

BUFFA, Ester et alii, Educacfo e cidadania; quem educa o cidado? SZo Paulo,
Cortez, Autores Associados, 13987. 94p. (Colecdo polémicas do nosso

tempo, 23)

Pode-se afirmar que a obra traz
contribui¢do significativa a discussdo
em torno do tema complexo e contro-
verso da educag¢do e cidadania, parti-
cularmente no que se refere aos dois
primeiros estudos. Caracteriza-se pela
atitude critica e mesmo desconfiada
diante do conteudo historico da cida-
dania, porque esta vem marcada pela
gestac¢do burguesa e contaminada pelo
liberalismo capitalista.

Buffa faz incursdo detida e apro-
fundada sobre Educagio e Cidadania
Burguesas pcrcorrendo textos classicos
pertinentes dentro de um quadro mar-
xista de referéncia, acentuando a polé-
mica sobre igualdade. Os mais iguais
no capitalismo sdo certamente aqueles
que possuem os meios de produg¢do, o
que retorna ao eterno tema de quem
define a cidadania dos outros, -até ao
extremo de Diderot, segundo o qual se-
ria a propriedade que faz a cidadania.

Muito rica é a contribui¢do de Ar-
royo, tanto pela persisténcia com que
coloca o problema da funcionalidade
da educagdo para o sistema, quanto pe-
la relagdo excludente que guarda a pro-
posta de cidadania. De um lado, a va-
loriza¢ao da educa¢do em contexto de
extrema discriminag¢ao econdmica é al-
go nem sempre facil de compreender,
sobretudo por quem tende a ver na
educacdo forgas de contestagdo. Toda-
via o educado sO por isso ndo se torna
rebelde. ja que o efeito de inclusdo no
sistema, mesmo ilusoria, € o bastante
para desmobilizar posturas radicais.
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De outro, fica patente que se trata sem-
pre de cidadania definida pelos mais
iguais, que escondem, por vezes com
extrema sagacidade, estratégia de
cooptagdo. Cidaddo, como espera o
sistema, € aquele que se compde com a
nova ordem vigente, tida ou desejada
como harmonica, consensual, ja que
pretensamente fundada em direitos
iguais de todos. Por mais que o tom
ideoldgico ressoe chntilena equalizan-
te, a realidade crua da discriminagio
econdmica fala mais alto em ultima
instancia.

Cidadania, deste modo, ndo é
conquista do cidaddo, a partir do reco-
nhecimento critico das discriminagdes,
mas processo de acomoda¢do propos-
to, tolerado, consentido por parte dos
que detém nas mdos as regras de jogo
da sociedade. De certa maneira,
visualiza-se, por parte do grupo domi-
nante, que educa¢do, como produto
sistémico, ndo tem vocagdo contesta-
dora, embora possa chegar a isto, de-
pendendo das circunstancias. O pro-
blema & como evitar tais circunstancias
mobilizadoras, que se desarmam em
parte pelo proprio triunfalismo de que
a educagdo é por vezes cercada. Dai
uma conclusdo interessante de Arroyo:
para equacionar devidamente a relagdo
entre educagdo e cidadania é preciso,
desde logo, explicitar e questionar a
concep¢do do social, as ideias e ideais
politicos que vém fundamentando, du-
rante seculos, essa suposta relacdo
(p.68).

613



Particularmente rica ¢ outra con-
clusdo que vai na linha do questiona-
mento do fortalecimento do Estado.
Sem negar a importincia da escola pa-
blica, esta ndo s¢ confunde com a ten-
déncia do Estado de tutelar movimen-
tos populares em busca da cidadania
conquistada. A garantia da cidadania ¢
da participagdo da classe operaria ndo
depende do fortalecimento do Estado.
pois a historia vem mostrando que a
exclusdo dos trabalhadores da politica
cresce a medida que o Estado se forta-
lece (p.72). Esta postura pode ser mal-
interpretada. mas no fundo contem sa-
bedoria marcante, sobretudo quando
oriunda de alguém que interpreta a rea-
lidade de forma critica e proxima do
marxismo. A pressdo popular ¢ fator
muito mais relevante que a atuagdo do
Estado. Ou. por outra, para que o Es-
tado conviva adequadamente com a ci-
dadania popular ¢ mister a pressdo de
baixo para cima, pois ndo ¢ o Estado
que funda a cidadania popular, mas
precisamente o0 contrario.

Em seguida, ressalta com perti-
néncia. o reconhecimento de que a ilu-
sdo pedagogica passa frequentemente
pelo descaso das condi¢gdes infra-
estruturais de existéncia, o quc leva a
imaginar a cidadania construida no ar.
De fato, € comum ouvir-se a proposta
do homem novo envolto apenas no ser-
mdo pedagoOgico. A mensagem de Ar-
royo ecoa, assim, com lucidez marcan-
te, pois coloca adequadamente que a
cidadania s6 pode ser conquista do ci-
daddo. Em outras palavras, o proble-
ma dos desiguais so pode ser enfrenta-
do pelos desiguais. Assim postas as coi-
sas, significa dizer que cidadania tem
em seu cerne o problema da emancipa-
¢do social. Emancipagdo é fendmeno
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que ndo se pode tomar emprestado de
outrem; precisa ser construido pelo
proprio interessado. Assim, a beleza da
cidadania esta no processo de conquis-
ta popular. E ¢ ai que se unem educa-
¢do ¢ cidadania, pois ambos os proces-
SOS encontram no movimento emanci-
patorio sua razdo historica de ser.

Ademats. a postura torna-se ainda
mais realista, quando se vé que a cida-
dania ¢ lan¢ada sobre horizonte equili-
brado de condig¢des politicas e econd-
micas. O cidaddo ndo se gesta apenas
nas ideias e nos ideais, embora a quali-
dade politica seja fator fundamental,
mas igualmente no trabalho e na pro-
ducgdo.

O estudo de Nosclla retoma a con-
tribuigdo de Gramsci para a educagdo,
ou, de modo geral, para a interpreta-
¢do historica da sociedade moderna,
ressaltando sua adequag¢do como pro-
posta de reflexdo e de pratica. Faz ana-
lise rapida. que ndo condiz com a cola-
borag¢do dos outros dois autores em ex-
tensdo e profundidade, mas ndo deixa
de ser algo interessante.

Talvez sc pudesse aduzir que o li-
vro ¢m tela, alem da analise elevada
que contem, apresenta a originalidade
da critica insistent¢ as propostas bana-
lizantes de educagdo, de esquerda e de
direita. Certamente, educag¢do tem a
ver com cidadania, e vice-versa, mas
ndo ha relagdo mecanica, messidnica,
apressada. Sobretudo, surpreende a
postura desafiadora diante do Estado,
em cujas maos ndo se pode deixar a ci-
dadania popular, sem mais nem me-
nos. Ndo pode ser confundida esta co-
loca¢do com qualquer insinuagdo pri-
vatizante, 0 que seria muito avesso aos
autores, mas transparece a clarividén-
cia de que faz parte da cidadania a bus-
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ca organizada do controle democratico
do Estado. O Estado ndo tem dignida-
de previa, fundante. O Estado tem a
dignidade que a cidadania popular lhe
confere.

Na verdade, esta visdo lan¢a nova
luz sobre a polémica fundamental em
torno da cscola publica, que normal-
mente vemos como espago relevante de
motivagdo da cidadania popular. A de-
fesa da escola publica, algo que parece
indispensavel como oportunidade de
equalizag¢do inicial e incipiente, ndo po-
de reduzir-sc a defesa de um Estado ar-
diloso. historicamente comprometido
com as oligarquias. As posi¢des da
Constitui¢do lembram esta problemati-
ca: o0 texto, por vezes, insinua avangos
verbais, mas consagra a empresa edu-
cativa, e ndo instrumentaliza o sufi-
ciente a garantia do direito a educagao.
Mesmo quando diz que S0% dos recur-
sos destinados a educacgdo devem ser
investidos na educagdo basica e na al-
fabetizagdo — de si uma proposta per-
tinente —, ainda é suscetivel de inter-
preta¢does desencontradas.

Isto pode levar a reconhecer que
ha mais texto do que realidade histori-
ca. Algo muito comum entre educado-
res, que falam afoitamente sobre edu-
ca¢do c¢ cidadania, sem que se tenha
nog¢do correta de suas ilagdes realistas,
sobretudo do contexto historico de sua
gestagdo. Nem por isso a Constituigdo
precisa ser vituperada, mas esta mais
para produto do Estado, que se imagi-
na tutor da sociedade, do que para
conquista popular.

Por outra, o livro se afasta dos ex-

tremismos da educa¢do meramente re-
produtora e da educacdo facilmente
transformadora, porquanto nenhum
deles encontra base historica satisfato-
ria. Como educadores reconhecidos, &
claro que acreditam em educacdo. Po-
deriam mostra-la como processo in-
substituivel para o desenvolvimento e
direito humano fundamental. Mas, co-
mo cientistas competentes, sabem dis-
tinguir ilusdes pedagogicas de proces-
sos historicos plantados. Isto ndo deni-
gre os meritos da educagdo, precisa-
mente porque s6 faz bem ao educador
saber dos limites, para poder ser exi-
gentemente realista. Transformar e
possivel, sobretudo necessario, mas
ndo ¢ resultado de exortagdes pedago-
gicas, sobretudo ndo é resultado de
concessdes da oligarquia.

Talvez uma das mensagens mais
sulis e certeiras do livro e a constatagdo
de que a burguesia se interessa pela
educagdo popular porque sabe que,
sob este manto pretensamente avanga-
do ¢ piedoso, se pode mais ardilosa-
mente elaborar a cooptagdo, no esque-
ma secular da tutela assistencialista.
Educagdo aparece como concessdo, co-
mo favor. O educando que assim a re-
cebe ndo se emancipa. Apenas se ilus-
tra. E torna-se comparsa ilustre da no-
va ordem vigente, na qual deixa de ver
os vetores da discriminag¢do, por edu-
cagdo... E que a burguesia ndo apenas
explora, mas sabe explorar.

Pedro Demo
Instituto de Planejamento
Econdmico e Social (IPEA)
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PENNA. Maria Luiza. Fernando de Azevedo: educacdo e transformagdo.

Sao Paulo. Perspectiva. 1987. 21 3p.

A analise do pensamento ¢ da
a¢do de educadores que marcaram com
sua atuacao criadora a historia da edu-
cagdo brasileira representa uma contri-
bui¢do necessaria a uma defini¢do do
perfil, melhor caracterizado em seus
contornos, ndo apenas da educagdo,
mas também de nossa propria cultura.
Educac¢do ¢ cultura interdependem, se
implicam. Falar de educac¢do ¢ mais
que deter-se no complexo processo de
transmissdo da cultura, como asstnala
Malinowsky. E tambem distinguir.
nesse processo, a dinamica de elabora-
¢do de novos valores que vdo direcio-
nar, cedo ou tarde, a politica social da
educag¢do, assim como a pratica peda-
gogica na formag¢do do homem.

Com jusia razdo a autora dedica a
‘ernando de Azevedo esta analise, em
jue o educador e historiografo de nos-
sa cultura ¢ submetido a uma atenta ra-
diografia de suas idéias e propostas de
a¢do. Para tanto, Maria Luiza teceu
um painel estruturado em duas partes,

alem do prefacio dos Gltimos escritos
de Durmeval Trigueiro, da introdugdo
¢ de notas biograficas. Na primeira
parte, tenta esbogar, e o faz satisfato-
riamente, a ‘‘caracteriza¢gdo de uma
consciéncia’’, identificando as matrizes
de pensamento de Fernando, exami-
nando, em seguida, a expressiva atua-
¢do do educador (filosofia de educagdo
¢ outras concepe¢oes), do pesquisador
(o inquerito de 26) e do administrador
(a experiéncia no Distrito Federal).
Ainda nesta parte, a analise se detém
cin temas como elites e participagdo, o
humanismo e a questdo-chave da
educagdo e transformagio. Enrique-
cem esta monografia, na segunda parte
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dedicada aos ancxos, significativa
amostra da correspondéncia de F. de
A. dirigida a educadores brasileiros,
assim como os Manifestos dos Pionei-
ros ¢ o dos Intelectuais por ele redigi-
dos, alem do acervo bibliografico de
sua produgdo.

O objetivo deste livro, como defi-
ne a antora na Introdugdo, e estudar o
pensamento azevediano, particular-
mente no que se refere as relacdes entre
educag¢dao ¢ mudanga social. E assinala
com justeza que F. de A. esteve adiante
da maioria dos educadores de seu tem-
po. defendendo as bandeiras historicas
da burguesia progressista e liberal, dis-
tinguindo, como Anisio Teixeira, na
democratizagdo do ensino, um meio
cficaz para o projcto de constru¢do na-
cional.

Em breves notas biograficas, a au-
tora aprescnta dados relativos a forma-
¢do ¢ vida publica de Fernando, mas
sem espago para sua historia familiar e
afetiva. menos de trés paginas, quase
acidentais no livro. Indica-se que era
mineiro de S. Gongalo de Sapucai, on-
de nasceu em 1894. Com formagdo ca-
tolica de base jesuitica, tal como
Anisio, formou-se em Direito,. sem ja-
mais advogar, exceto a causa da educa-
¢do. Voltou-se para o magistério, indo
lecionar Latim e Literatura na Escola
Normal de Sdo Paulo, ingressando lo-
go a seguir no jornalismo. Scgue-se a
noticia sobre as diversas fun¢des que
exerceu como educador., administra-
dor, intelectual, cditor ¢ académico.
Terminou seus dias em 1974.

Nao se pretendeu neste livro reali-
zar uma abordagem existencial do ho-
mem Fernando. E a analise de¢ suas
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1deias se processa numa otici essencial-
mente racionalista. Ocorre-me, i pro-
posito.  a  observagio de Sartre na
Critica da Razao Dialética. ao tratar da
questdo do metodo. quando alerta pa-
ra os himites desse enfoque. especial-
mente no caso do marxismo. que pode-
ra ter na adeologia da existéneia seu
metodo compreensivo. capaz de fecun-
dar as analises com o dado antropolo-
gico. envolvendo a agio ¢ o ser do ho-
mem no contexto de sua historia. de
modo a atingir uma totalizagao do real
cm o estudo Quero crer que a presenga
desse dado na claboragio do pensa-
mento de Ternando devera aguardar
outra analise.

Mesmo assim, verifica-se que o li-
vro todo ¢ extremamente fertil de pro-
postas. provocagoes ¢ inspiragdes no
levantamento ¢ interpretagao que faz
do idcario de ternando de Azevedo,
respaldado em sua densa bibliografia.
E oportuno notar, alias, que csta mo-
nografia teve por base a dissertagdo de
mestrado defendida pela autora no De-
partamento de Filosofia da PUC/R,
em 1981, Portanto, traz a marca de um
cuidadoso trabualho, segundo os cano-
nes cientificos da produgdo académica.

Considerado um dos cardeais da
cducagdo brasileira, gragas ao peso de
sua mestimavel contribuigio. o diag-
nostico ¢ as propostas de Fernando dei-
xaram balizas para o nosso desenvolvi-
mento socio-cducacional que podem
oricntar ainda hoje a a¢do poliica. E.
cmbora haja cxercido com destague
rungoes de relevo como Diretor de Ins-
trugdo Publica no antigo Distrito Fede-
ral ¢ em Sao Paulo. quando empreen-
deu memoravets reformas na organiza-
¢io do ensino. nio tera sido menor sua
atuagdo como professor universitario.
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escritor ¢ cditor. de modo que o ho-
mem de ideias se completava com o ho-
mem de acdo.

E as idecias constituem a materia-
prima deste livro, pois se trata de uma
vestigacdo no campo do pensamento
cducacional brasileiro. Ja no prefacio,
Durmeval ressalta, no painel de Maria
Luiza, as raizes idcologicas do pensa-
mento azevediano em que se interligam
o positivismo durkheimiano, o prag-
matismo deweyano e a razdo kantiana.
afluentes de distinta procedéncia que
estruturaram scu universo mental. £
no positivismo dc Durkheim que se¢
apoiara ao adotar uma definigdo fun-
cionalista de educagdo. como forma de
transmitir os valores da tradigdo culiu-
ral. Ao longo desta leitura fica de-
monsirado que o pensamento de F. de
A. estava em construgdo, ou melhor.
em continua reconstrucdo, refletindo a
dinamica do processo da sociedade
brasileira em transformagdo. E interes-
sante notar que Fernando veio de Sdo
Paulo assumir a dire¢ao de Instrugdo
Publica do Distrito Federal. justamen-
te durante a gestdo de Washington Luis
na Presidéncia da Republica, para
quem a questdo social era assunto de
policia. Talvez uma das contradicoes
ou ambiguidades azevedianas. pois,
desde 23, Fernando ja vinculava a
questdo social ¢ a educacional com a
etica politica. E, ao longo de seus escri-
tos. reiterou a percepedo de que os pro-
blemas educacionais ecram essencial-
mente problemas de ordem politica,
social, econdmica e filosofica.

Provavelmente, o eixo da evolu-
vdo do pensamento de F. de A. esta na
passagem do humanismo classico para
o humanismo cientifico. seguindo a es-
teira do see. X 1IX. ao vislumbrar na ra-
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z3do cientifica um motor de mudangas
sociais na dire¢io do socialismo ¢ dos
ideais humanitarios. Nessa perspecti-
va, estava convencido de que uma re-
volu¢do das mentalidades seria o passo
decisivo para a mudanga das estruturas
sociais. Ressalta a autora o conceito de
humanismo de Fernando: ““Um antro-
pocentrismo refletido que, partindo do
conhecimento do homem, tem por ob-
jetivo a valoriza¢do do homem”. E
completa: o que propde ¢ um novo hu-
manismo cuja importancia esta na ‘‘as-
similagdo critica do passado. de valores
humanos sedimentados no curso da
historia e na aceita¢do da ciéncia como
pedra angular de todos os ramos de es-
tudo, instrumento de luta contra as
causas das diferencia¢des sociais’’.

A analise de Maria Luiza vai-se
adensando no desenvolvimento dos te-
mas tratados ate o capitulo que serve
de titulo ao livro e que contem a sintese
do posicionamento de F. de A. sobre a
questdo educacional. Sua idcia ¢ a de
que a educa¢do possa atuar como fator
dinamizador num projeto de recons-
trugdo nacional modernizador. A tese ¢
examinada em detathe no livro A Cida-
de e 0 Campo na Civiliza¢gdo Industrial
e outros Estudos, de 1962. Alias, o ter-
mo modernizador tornou-se palavra-
chave, a partir da Revolugdo de 30, nos
discursos oficiais e nas reformas do en-
sino (Chico Campos e Capanema). Se-
gundo Fernando, em sua otica funcio-
nalista ndo estacionaria, ‘‘embora a
educagdo seja antes um instrumento de
adaptacdo, ndo e apenas, do ponto de
vista da evolugdo social, um elemento
passivo, na medida em que rcflete o
progresso social, mas um fator ativo,
na medida em que pode auxiliar as
transformacdes coletivas’’. O caminho
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melhor, mais estratégico no quadro
brasileiro ¢ o democratico, pois, em
sua percep¢do, uma educagdo de fei¢éo
democratica teria o papel de contribuir
para reduzir a distancia que¢ existe entre
as elites e os trabalhadores manuais,
colaborando na democratizagdo do
processo de sele¢do pelo qual as clites
seriam recrutadas das massas, segundo
suas capacidades. Neste sentido, defen-
de a aplicagdo de medidas capazes de
apotar as pessoas socialmente desfavo-
recidas, garantindo-lhes igualdade ma-
terial de oportunidade. A resposta edu-
cacional para tanto ¢ a escola publica,
basica e unica, ideia mairiz nos mani-
festos de 32 ¢ 59. Uma escola ainda na
esteira da escola nova que sc abrisse as
aspiragoes da sociedade, recalizando um
trabalho de criagdo e reconstrugdo de
experiéncias, até tornar-se fator de
evolugdo e progresso social. Por ser de-
mocratica. essa escola implica liberda-
de. A proposito, com pertinéncia assi-
nala a autora a ambiguidade do pensa-
mento de F. de A., oscilando entrc a
ideia da necessidade de uma pratica de
liberdade e de um autoritarismo pro-
gressista, no desenvolvimento dessa
proposta. Todavia, quando se tcm em
vista a extraordinaria reforma efctuada
por ele no Rio de Janeiro, segundo o
depoimento de Paschoal Lemme, mais
que autoritarismo tera havido autori-
dade, oriunda da competéncia, devida-
mente harmonizada com a ideia do
progresso modernizador.

E certo que o idealismo critico de
base platonica e kantiana estdo presen-
tes na a¢do de Fernando como educa-
dor e intelectual. Sua cren¢a no poder
da razdo e na racionalidade cientifica
como alavancas das transformagdes
sociais € indicativa desse idealismo.
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Contudo, Maria Luiza acentua com fe-
licidade que a razdo azevediana, ao
mesmo tempo que logica, e tambem
imaginag¢do e capacidade caadora. De
modo que, junto ao espago do sociolo-
go, do politico, do cientista, ha um ex-
pressivo espaco do artista sensivel a be-
leza e a criagdo estetica, ndo fora ele
um consumado escritor.

Esta monografia constitui leitura
obrigatoria para os que pretendam ela-
borar um conhecimento vertical da
obra de um dos mais completos educa-
dores brasileiros.

Jader de Medeiros Britto
Comité Editorial do INEP

PEREIRA, Aparecida Tavarnaro. A pratica de ensino na formagdo do edu-
cador para as series iniciais do ensino de 1? grau: desafios e pers-
pectivas. Curitiba, UFPR, 1987. 157p. dissertacdo (mestrado)

A autora considera que, numa so-
ciedade democratica, a escola tem um
papel importante, uma vez que a cdu-
cagdo escolar constitui um tnstrumento
fundamental para a formagdo do cida-
ddo, atraves da socializagdo do saber
elaborado. Esta a¢ido socializadora é
atribuida ao professor, visto como ‘‘o
clo mediador entre as condigdes gerais
de aprendizagem do aluno (meio fisico
e social, motivagdo, estrutura cognitiva
previa, processos mentais) e as realida-
des sociais presentes na pratica social,
estas mesmas determinantes das condi-
¢des de aprendizagem mencionadas’™.

Para desenvolver esta agdo, a au-
tora reconhece que o educador deve ter
competéncia profissional, o que ‘‘in-
clui o dominio adequado do saber es-
colar a ser transmitido, conhecimento
de métodos ¢ tecnicas de ensino, atitu-
de cientifica, maturidade emocional,
objetividade, respeito ¢ justi¢a’.

Diante disto, a forma¢do do edu-
cador é considerada como uma questao
crucial no ambito da problematica edu-
cacional brasileira, especialmente no
que diz respeito a sua formagdo para as
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séries iniciais do ensino de 19 grau,
preocupag¢do principal da autora, que
vai centrar a sua ateng¢do no curriculo
do curso de magistério, com énfase na
disciplina Pratica de Ensino.

No estudo que desenvolve, preten-
de verificar se a disciplina Pratica de
Ensino, sob a forma de Estagio Super-
visionado, no curso de Magistério, se
concretiza na pratica, conforme o esta-
belecido na teoria.

Para tanto, procura investigar co-
mo se realiza a Pratica de Ensino.do
aluno-mestre, proceder ao levantamen-
to dos principais fatores considerados
como obstaculos na realiza¢do do esta-
gio, identificar as percep¢des dos pro-
fessorandos quanto a sua formacdo
teOrica para uma pratica educativa e
identificar as percepg¢des dos professo-
res das series iniciais do ensino de 12
grau sobre o Estagio que se efetiva
atualmente.

Na delimita¢do do estudo, realiza-
do com alunas das 323, séries do curso
de Magistério do Instituto de Educagio
do Parana e com professoras regentes
de classe de quatro escolas da comuni-
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dade. a autora antecipa que este ‘‘ndo
pretende chegar a generaliza¢do, mas,
sim. levantar alguns indicadores capa-
zes de fornecer elementos para a refle-
xd0 ¢ reformulag¢oes acerca da Pratica
de Ensino na formac¢do do educador
para as series iniciais do ensino de 1°?
grau’’.

Na primeira parte do trabalho.
quando faz uma retrospectiva historica
do curso de Magisterio, enfocando a
legisla¢cdo educacional referente a disci-
plina Pratica de Ensino, destaca que as
principais dificuldades encontradas na
habilita¢do Magisterio, no Estado do
Parana, também se configuram a nivel
nacional, ou seja, a ‘‘descaracterizacdo
dos cursos de Magistério; inadequacgdo
dos curriculos a realidade; preparo ina-
dequado para atua¢do do professoran-
do no estagio supervisionado; deficien-

e postura metodologica dos professo-
‘es, tanto da Escola Normal, como dos
professorandos, no nivel de sua atua-
¢do; insuficiéncia de conteudos forma-
tivos, énfase inadequada dada a algu-
mas disciplinas de Educac¢do Geral, em
detrimento as de Formac¢do Especial, e
a auséncia de um efetivo inter-
relacionamento das disciplinas que
compdem o curriculo”.

Estes tatores concorrem para a
precariedade da formagdo dos profes-
sores para atuarem nas quatro primei-
ras séries do ensino de 12 grau, influin-
do diretamente na baixa qualidade do
ensino, se bem que haja o reconheci-
mento da autora de que fatores de or-
dem socio-econdmica também tém pare
cela significativa de influéncia.

Diante deste quadro, faz-se pre-
mente a reformulagdo dos cursos de
Formagdo de Professores, o que so-
mente sera viabilizado com a modifica-
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¢do da fun¢do pedagogica dos docentes
que neles atuam.

Propde, entdo, a cria¢do de um cs-
pago na propria escola de 29 grau, ou
na universidade, para atender as neces-
sidades dos que estio diplomados,
atraves de um contato mais continuo e
permanente, uma vez quc considera
que a formagdo do professor tem que
ser feita atraves de um programa a lon-
go prazo. Admite que é impossivel, du-
rante o curso de Magisterio, dar uma
ideia dos problemas que o professor
val enfrentar na sua pratica, a ndo ser
de uma forma abstrata. Dai a sua preo-
cupagdo em enfatizar a responsabilida-
de das instituigées que formam os pro-
fissionais de educac¢do de tratar de for-
ma nova ¢ transformadora o proprio
contetrdo que se ensina e se aprende, a
pratica pedagogica e o ambiente da es-
cola.

Neste sentido, considera funda-
mcental o aprofundamento das questdes
concernentes a relagdo teoria-pratica
c¢m cducagdo, ndo sO pela sua comple-
xidade como também por serem perti-
nentes ao universo de preocupagdes
que atualmente envolve muitos educa-
dores.

Trata-se, na verdade, de retomar
os conceitos de teoria e pratica como
vém sendo explicitados pelas teorias ao
longo da historia, de modo a situar a
educagdo enquanto ‘‘fendmeno dina-
mico e permanente como a propria vi-
da”.

Para a autora, a compreensdo da
relagdo estabelecida entre o que deno-
mina ‘‘praxis escolar e praxis da vida”
é de fundamental importdncia para o
desenvolvimento da tarefa do educa-
dor. A clareza sobre os fins da educa-
¢do e a visdo do homem que se quer
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formar concorrerdo para a coeréncia
dos procedimentos ¢ tecnicas utilizadas
no trabalho escolar.

Acredita a autora que professor e
alunos se comprometem com o proces-
so educativo quando percebem as rela-
¢Oes existentes entre a aprendizagem
escolar, a recalidade socio-politica e
economica ¢ uma pratica futura.

A partir do entendimento dessas
relagoes, a disciplina Didatica nao po-
de ser encarada apenas como uma dis-
ciplina de carater instrumental. Deve
ser repensada e fungdo dos objetivos
mais amplos da cducagdo, fornecendo
o “instrumental ideoldgico, cientifico e
tecnico de que o proflessor necessita pa-
ra atuagao na realizagdo do ensino’’.

Por sua vez, a Pratica de Ensino.
integrando o curriculo dos cursos de
Formag¢io de Professores para as serics
iniciais, sob a forma dec Estagio Super-
visionado. tem como objectivo “a vi-
véncia do processo ensino-apren-
dizagem em situagdo real, proporcio-
nando ao cstagiario a oportunidade de
constatar quc o ato de ensinar sO ad-
quire significado quando deixa de ser
uma atividade isolada e passa a ser pla-
ncjado ¢ organizado de acordo com a
realidade onde csta inserida a escola’.

Lembra a autora que a Pratica de
Ensino ¢ a unica disciplina que se de-
senvolve em dois lugares ¢ em dois tem-
pos: um, na Escola de Magisterio, ¢
outro, nas cscolas da comunidade, o
que permite ao estudante, atraves do
cstagio, associar a teoria e a pratica.

Para que o estagio constitua o mo-
mento da sintesc desta relagdo ‘‘deve
ser contextualizado histéorica e social-
mente, isto €, articular ensino ¢ realida-
de’.
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Na scgunda parte do trabalho, a
autora expoe os resultados da investi-
eagdo realizada junto aos estagiarios a
respeito da Pratica de Ensino (sua fina-
lidade, seu valor ¢ sua posi¢do dentro
do curso) ¢ as professoras regentes de
classe ondc se desenvolve o cstagio.

Constata que. no confronto com a
realidade, a Pratca de Ensino. sob a
forma de Estagio Supervisionado ‘‘ain-
da exige redefini¢des. explicitagdes ¢
aprofundamentos’’.

A analise dos dados rcvela uma
profunda antinomia entre a Didatica e
a Pratica de Ensino, uma profunda di-
cotomia entre a formagdo teorica rece-
bida e a realidade das escolas onde o
futuro professor vai atuar. Alem disso.
verifica-se que as atividades desenvol-
vidas pelos estagiarios ndo englobam a
soma de experiéncias indispensaveis ao
desempenho profissional, ressentindo-
se estes do precario conhecimento que
possuem sobre os contetdos ensinados
nas series iniciais do ensino de 1¥ grau.

Ainda com relagdo ao estagio, [i-
cou claro que, se por um lado, as esco-
las ndo apresentam as melhores condi-
¢oes para a realiza¢do das atividades
dos alunos-mestres, por outro, o0s
professores-regentes esperam dos esta-
giarios um desempenho para o qual
cles ndo cstdo preparados.

Com base na analise efetuada, a
autora propde recomendag¢des para o
aprimoramento do curso de Magiste-
rio, especialmente da disciplina Pratica
de Ensino, entre as quais se destacam:

*a necessidade do resgate imediato do
carater profissionalizante do curso de
Magistério;

*o desenvolvimento do ensino da Dida-
tica, considerando os fatores psicope-
dagodgicos ¢ os determinantes socio-
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politicos da educag¢ao no atual contex-
to historico;

ea estruturac¢do dos curriculos dos cur-
sos de Magisterio adequando-os a na-
turcza da escola de 19 grau, de forma
que todas as disciplinas favore¢am ao
aluno a compreensio das raizes pro-
fundas dos problemas postos pela pra-
tica pedagogica das escolas;

*a criac¢do de condi¢bes, nos cursos de
Magistério, que possibilitem a gencrali-
zagdo de experiéncias aprovadas;

*0 tratamento do estagio como eixo
polarizador da preparag¢do teorica e
pratica do futuro professor, tendo a
preocupacdo de envolver, no acompa-
nhamento e supervisdo dos estagiarios,
professores em exercicio de 12 a 42 se-
ries;

*a elabora¢do do planejamento geral
do estagio com a participac¢do do esta-
giario e de professores de 12 a 42 séries
das escolas onde o estagio sera realiza-
do, prevendo-se a atua¢do dos profes-
sorandos como monitores em classes
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de alfabetiza¢do, auxiliando na recupe-
racdo de criangas com dificuldades de
aprendizagem;

ea articulagdo do curso de Magisterio
com O ensino superior, principalmente
com 0s cursos dc Formagdo de Profes-
sores para atuar no magistério a nivel
do ensino de 22 grau.

Com a aproximac¢do da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional, a presente disserta¢do traz im-
portantes subsidios para o aprofunda-
mento da reflexdo em torno da cons-
tru¢do de um curriculo do curso de
Magisterio que contribua efetivamente
para formar um educador capaz de en-
frentar, com melhores condi¢des
teorico-metodologicas, os desafios da
pratica pedagoOgica nas séries iniciais
do 12 grau.

Marcia Angela da Silva Aguiar
Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE)
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COMUNICACOES E INFORMACOES

INEP: 50 anos de educacdo

Consciente de que o saber prepara
o individuo para uma vida mais atil, o
INEP, ao comemorar o seu cinqiiente-
nario, se¢ organizou no sentido de am-
pliar sua atua¢do, visando um progra-
ma futuro que propicie nOvos rumos
para o setor educacional no Pais, atra-
ves da pesquisa e da documentagdo
adequadas as nossas necessidades.

Para festejar ocasido de tal impor-
tincia, promoveu um calendario de
eventos comemorativos, homenagean-
do aqueles educadores que, em cada re-
gido, se¢ destacaram na luta, junto ao
INEP, pelo avango da educagdo brasi-
leira, alem de procurar levar ao conhe-
cimento dos novos o passado, o pre-
sente ¢ o futuro INEP.

A abcrtura dos eventos deu-se em
Brasilia, no dia 25 de novembro de
1987, data da cria¢do do INEP, na pre-
seng¢a de seus ex-diretores, atuais e an-
tigos funcionarios ¢ de autoridades, se-
guida de comemorac¢des em Salvador,
Recife, Rio de Janeiro, Porto Alegre.
Belo Horizonte e Sdo Paulo.

As sessdes regionais foram princi-
palmente marcadas por palestras, de-
poimentos de ex-bolsistas e ex-
funcionarios, exposi¢do de trabalhos e
fotografias das diversas fases dos cen-
tros de pesquisa. Os encontros conta-
ram sempre com a participacdo do
atual Diretor-Geral, Manuel Marcos
Macicl Formiga, falando da trajetoria
historica do Orgdo, desde sua criagao,
enfocando sua ascensdo e declinio,
bem como das suas principais metas
para agiliza-lo e reconquistar seu espa-
¢o e prestigio politicos.
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Comegando pela Bahia. prestou-
se uma homenagem ao grande educa-
dor Anisio Teixeira, terceiro Diretor
do INEP (1952-1964), enfocando prin-
cipalmente suas realizacdes na area pe-
dagogica, da pesquisa e da construgdo
de escolas. Os participantes tiveram a
oportunidade de visitar as instala¢des
do Centro Educacional Carneiro Ribei-
ro, antiga Escola Parque, uma das pri-
meiras cxperiéncias de ensino integra-
do no Brasil, com horario corrido em
dois turnos, oferecendo ensino profis-
sionalizante, alem de possuir oficinas.
teatro e biblioteca.

Na ocasido, inaugurou-se uma ex-
posicdo de fotos e trabalhos de arte
realizados pelos alunos do Centro.

O segundo estado a desenvolver as
atividades comemorativas foi Pernam-
buco, que homenageou o sociologo
Gilberto Freyre e o educador Carlos
Frederico Maciel.

Gilberto Freyre foi o primeiro Di-
retor do CRPE/Recife,no periodo de
1957 a 1970,e Carlos Maciel coorde-
nou, durante um longo periodo, a Di-
visao de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais e sucedeu Gilberto Freyre na dire-
¢do do CRPE/Recife por dois anos
(1970-1972). Os participantes também
puderam apreciar uma exposicdo de
trabalhos e fotografias das diversas fa-
ses daquele Centro.

No Rio de Janeiro, a solenidade
aconteceu no Palacio Gustavo Capane-
ma com o depoimento vivo do Profes-
sor Paschoal Lemme, seguido do pai-
nel Pré-Escolaridade, Ensino Basico e
Ensino Técnico de 22 Grau, palestras
sobre a atuagdo do INEP atraves dos
projetos de pesquisa, entre outras ativi-
dades.
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CRPE/Recife.no

Rio Grande do Sul homenageou o
Professor  Alvaro  Magalhdes, cex-
dirctor do CRPE RS. A programagio
centrou-se numa retrospectiva histori-
¢a do INEP ¢ do CRPE RS. depoi-
mentos. painel sobre a perspecuiva do
financiamento da pesqguisa em educa-
¢ao na Reeido ¢ um forum de discussao
a respeito do INEP ¢ da pesquisa edu-
cacional no Rio Grande do Sul ¢ em
Santa Catarina.

Minas Gerais, por sua vez. prestou
homenagem ao  ex-diretor do
CRPLE NG, Abgar Renault. tendo a
sessdo sc desenvolvido com palestras
sobre a atuac¢io do INEP e daquele
Centro ¢ sobre a pesquisa educacional
no Brasil. Foram ouvidos tambem de-
poimentos de ex-funcionarios. inclusi-
ve a leitura das palavras do proprio
prof. Abgar Renault, emitidas por tcle-
fone. dada a impossibilidade dc sua
rresenga na solenmdade.

Ainda integrando as comemora-
¢6es do cinquentenario, realizou-se
uma sessao em Manaus, no Centro de
Formacido e Treinamento de Professo-
res Jose de Anchieta que, embora ndo
tenha sido um centro regional de pes-
guisa, teve sua grande importancia nc
desenvolvimento das metas prioritarias
do INEP.

Finalmente., para encerrar sua
programacgdo de eventos comemorati-
vos, o INEP convidou um antigo fun-
cionario da Casa para proferir uma pa-
lestra: Dom Helder Camara, Arcebis-
po Emerito de Olinda e Recife, que. na
presenga do Ministro da Educagdo.
Hugo Napoledo, de autoridades politi-
cas e educacionais, antigos e atuais ser-
vidores, saudou o Orgdo e ressaltou a
necessidade da unido entre os educado-
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res para que possam continuar a luta
pelo avango da educagdo no Pais.

Na oportunidade, foram langados
o carimbo comemorativo do cinquen-
tenario ¢ o livro de Paschoal Lemme,
Memorias. As comissdes de Avaliagao
da Politica de Pesquisa Educacional e
de¢ Avaliagao da Politica de Documen-
tagdo ¢ Informagdo do INEP fizeram a
entrega oficial de seus relatorios.

V CBE: Documento Final

A Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagogicos, interessada em difundir as
idéias e propostas relativas 4 nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional, publica neste nimero o docu-
mento final apresentado na V Confe-
réncia Brasileira de Educagdo, realiza-
da em Brasilia, de 2 a 5 de agosto de
1988.

Os educadores brasileiros, reuni-
dos na V Conferéncia Brasileira de
Educa¢do, em Brasilia, debateram e
encaminharam propostas para uma no-
va Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional. Mog¢Oes aprovadas em
simpoOsios denunciam mais uma vez
que varios principios defendidos e ex-
plicitados na proposta do Férum Edu-
cacional na Constituinte em Defesa do
Ensino Publico e Gratuito foram der-
rotadas no 12 turno nas vota¢des da
Assembleéia Nacional Constituinte. Em
fun¢do disso, propdem uma mobiliza-
¢do permanente em defesa dos
principios ali expostos, em especial na
destina¢do exclusiva das verbas publi-
cas para o ensino publico e da gestdo
democratica da escola de qualquer tipo
ou grau. Mog¢des aprovadas em simpo-
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sios também manifestaram seu apoio
aos avancos democraticos contidos no
texto constitucional, ora em fase final
de discussdo no Congresso Constituin-
te. Reivindicam a conclusdo imediata
dos trabalhos da Constituinte, condi-
¢d0 para restaurar a ordem institucio-
nal no pais. Repudiam as ameagas gol-
pistas que pretendem devolver o pais a
ditadura. Repudiam igualmente as pra-
licas autoritarias da Nova RepUblica,
que retomam formas tradicionais e vi-
ciadas de elaboragdo de leis e planos
educacionais, ora adotadas pelo Minis-
terio da Educag¢do. Reivindicam que o
Estado abra discussdo sobre os aspec-
tos fundamentais do Plano Nacional
de Educacdo e da nova legisla¢cdo do
ensino. Da mesma forma, propdem
que o Congresso Nacional amplie o de-
bate da legislagdo complementar e dos
planos plurianuais previstos na Consti-
tuicdo. Nesse debate, as entidades que
reunem os professores e especialistas
em educa¢do devem ser oficialmente
ouvidas pelo Estado, em especial no
que se refere & institui¢do do plano de
carreira para o magistério publico e a
melhoria das condigdes de trabalho,
cujas bases, ja assentadas na Consti-
tuinte, constituem importante conquis-
ta popular.

A V CBE, nas mogdes que apro-
vou em seus simpoOsios, entende que a
educa¢do nacional, prioridade para o
pleno desenvolvimento da populacdo,
deve ter por fins principais os de con-
tribuir para formar cidadaos conscien-
tes de seus direitos e responsabilidades
frente ao Estado e aos diferentes orga-
nismos da socicdade, bem como para
permitir que cada qual possa alcangar a
posi¢do de governante ou de controla-
dor dos dirigentes nas diferentes ins-
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tancias de gestdo democratica. Deve
ainda contribuir para fortalecer a uni-
dade nacional e a solidariedade inter-
nacional e também constituir-se em
processo de integragdo das artes, da
cultura e da tecnologia.

A nova Lei de Diretrizes e Bases
deve ter como eixo a universalizagdo
do ensino fundamental e a organizagdo
de um sistema nacional que, numa de
suas dimensQes, assegure a articulagdo
orgdnica dos diversos niveis e modali-
dades de ensino na esfera federal, esta-
dual e municipal, e que, na outra, pro-
picie a continuada melhoria de sua
qualidade e sua perene democratiza-
¢do, seja de sua gestdo, seja em sua in-
ser¢do social.

A aspirada descentralizagdo do
ensino deve fundamentar-se numa efe-
tiva distribuicdo de poderes a serem
exercidos a partir da legitima represen-
tagdo democratica, acompanhada da
adequada destinago de recursos im-
prescindiveis ao cumprimento dos en-
cargos educacionais. N3o se pode ca-
racterizar pelo descompromisso de di-
ferentes instancias administrativas com
a educac¢do, como freqilentemente tem
ocorrido nas tentativas de municipali-
zar o ensino de 19 grau. Nem se pode
traduzir na privatiza¢do do ensino em
todos os niveis, como vem sendo prati-
cado na Velha e na Nova Republica.

Quanto ao uso das verbas, consi-
derando que a Constituigio podera
permitir a destina¢do de recursos publi-
cos, em carater excepcional, a entida-
des comunitarias, confessionais ou fi-
lantropicas, € indispensavel que a nova
LDB resguarde o ensino oficial. Para
tanto, essa destinagdo excepcional so
devera ocorrer nas condi¢des especifi-
cadas na Carta Magna e também quan-
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do satisfeitos os seguintes requisitos:

— Os recursos publicos destinados ao
ensino oficial permitam que haja ofer-
ta suficiente de vagas para propiciar a
toda a populac¢do o acesso a escolarida-
de completa de 19grau, assim como
continuadas condi¢des de melhoria de
qualidade de ensino, e ainda que o ma-
gisterio disponha de adequadas condi-
¢oes de formagdo, exercicio e remune-
ra¢do condigna;

— as entidades comunitarias sejam ge-
ridas democraticamente, na forma de-
terminada pela legisla¢do para as insti-
tuigées oficiais de ensino.

Por fim, no tocante aos recursos
da educagdo, e necessario que os per-
centuais minimos de 18% (Unido) e de
25% (Estados ¢ Municipios) das res-
pectivas receitas de impostos sejam cal-
culados em termos reais, a fim de evi-
tar gue a espiral inflacionaria venha a
corroer o seu valor. Mas a democrati-
zacdo da educag¢do passa tambeém pela
gestdo dos dinheiros publicos. Assim, a
nova LDB deve prever normas e meca-
nismos que déem visibilidade a cap1a-
¢do e aplica¢do dos recursos destinados
a0 ensino e permitam seu controle pu-
blico.

Todos esses principios a serem in-
corporados na nova LDB, contidos nas
mogdes aprovadas em simposios da V
CBE, precisam ser situados no correto
entendimento da educagdo brasileira, a
fim de que a luta dos educadores possa
vir a ser vitoriosa. A luta pela transfor-
macdo da escola brasileira numa escola
efetivamente democratica e, portanto,
popular deve estar calcada no nosso
compromisso com profundas altera-
¢des da sociedade em seu conjunto, no
sentido de uma distribui¢do mais equa-
nime de bens e beneficios sociais. Sem
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elas, mudangas nas politicas educacio-
nais e nas normas legais n3o passario
de propostas formais e de meros palia-
tivos para as extremas desigualdades
da sociedade brasileira.

A V CBE & uma importante ins-
tancia de mobiliza¢gdo dos educadores
do pais em torno da elabora¢do da no-
va LBD. E necessario continuar esta
mobiliza¢gdo. Nesse sentido, a Comis-
sdo Organizadora da V CBE, de co-
mum acordo com representantes das
entidades de educadores, deve consti-
tuir grupos de trabalho para:

— reunir e organizar as propostas pro-
venientes de encontros, congressos €
outros eventos ligados a entidades edu-
cacionais e referentes 4 LDB;

— sintetizar as propostas num unico
documento de trabalho, a ser distri-
buido e rediscutido pelas entidades;

— contribuir para o processo de dis-
cussdo desse documento no ambito da
socidade civil;

— subsidiar o Forum no encaminha-
mento politico das propostas.

Brasilia 5 de agosto de 1988

Prémio
“Durmeval Trigueiro Mendes”’

Conjugados no propdsito de ma-
terializar iniciativas voltadas para o in-
centivo a produgdo cientifica sobre te-
mas educacionais, o INEP e a ANPEd
instituiram o Prémio Durmeval Tri-
gueiro Mendes, cujo regulamento vem
transcrito a seguir.

Regulamento

Art. 12 O Instituto Nacional de
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Estudos e Pesquisas Educacionais —
INEP e a Associagdo Nacional de Pos-
gradua¢do em Educagdo — ANPEd,
concederdo, a cada dois anos, o Pré-
mio ‘“‘Durmeval Trigueiro Mendes’’,
como incentivo a produg¢do cientifica
sobre temas educacionais produzidos
por brasileiros no Brasil e no exterior.
Art. 22 O Prémio DTM sera con-

cedido nas seguintes categorias:

a — teses de doutorado e outras

b — disserta¢do de mestrado

¢ — rclatorio de pesquisa

Paragrafo unico. Os relatorios de
pesquisa deverdo constituir-se em con-
tribui¢des  significativas e originais,
apresentadas de preferéncia nas formas
de ensaios ou monografias.

Art. 32 O Prémio DTM concedera
diploma ¢ recompensa em dinheiro a
cada um dos contemplados nas dife-
rentes categorias.

§ 19 A recompensa em dinheiro se-
ra, respectivamente, de 200 OTNs, 150
OTNs e 100 OTNs, no minimo, para
teses, dissertagdes e relatorios de pes-
quisas, podendo esses valores serem al-
terados para maior, por determinagdo
do Diretor do INEP.

§ 22 A critério da Comissdo Julga-
dora, o Prémio DTM podera ser conce-
dido a mais de um, ou ndo ser concedi-
do a nenhum dos concorrentes.

§ 32 Na hipotese de mais de um
premiado em cada categoria, a recom-
pensa monetaria respectiva sera dividi-
da entre os contemplados.

§ 4° A CJ podera, também, conce-
der meng¢des honrosas, em qualquer
das categorias, a trabalhos ndo premia-
dos mas de evidentes méritos.

§ 52 A CJ, obrigatoriamente, emi-
lira os seus pareceres por escrito.

Art. 42 A CJ sera constituida, em
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conjunto, pelo INEP e pela ANPEd,
reunindo pelo menos § (cinco) especia-
listas de notorio saber e experiéncia no
setor educacional, ndo concorrentes ao
Prémio.

§ 12 A CIJ sera presidida por inte-
grante do Comité Editorial do INEP,
indicado pelo seu Plenario.

§ 22 Os demais membros da CJ se-
rdo indicados, dois pela direcio-geral
do INEP e dois pela diretoria da AN-
PEd.

§ 32 A partir da segunda premia-
¢do, a CJ compreendera entre os seus
integrantes um dos contemplados em
anos anteriores, alem de dois dos com-
ponentes da CJ que a precedeu, salvo
impedimentos.

§ 4 A CJ definira os procedimen-
tos internos de seu funcionamento.

§ 52 As decisoes da CJ sdo irre-
corriveis e tomadas por maioria de vo
tos de seus membros.

Art. 59 As inscrigdes serdo reque-
ridas pelo autor, ou por terceiros, com
sua anuéncia em cada trabalho,
identificando-se e juntando 3 (trés) co-
pias do mesmo.

§ 19 Somente serdo aceitos traba-
lhos concluidos ou publicados a partir
da inscri¢do do Prémio anterior, salvo
por ocasido de sua primeira concessio,
quando somente poderdo ser premia-
dos trabalhos concluidos a partir de
1984.

§ 2° Os trabalhos ndo serdo devol-
vidos.

Art. 62 Os trabalhos premiados e
ainda ndo publicados, inclusive os com
men¢do honrosa, serdo automatica-
mente encaminhados ao Comité Edito-
rial do INEP, com os respectivos pare-
ceres da CJ, para decisdo quanto a for-
ma de sua publicacdo pelo INEP.
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Paragrafo uGnico. Os premiados
cedem os respectivos direitos autorais
ao INEP, para primeira publica¢do dos
textos, quando for o caso.

Art. 79 O INEP provera os recur-
SOS necessarios as recompensas em di-
nheiro, previstas no art. 39, § 12, e os
servigos de apoio ao funcionamento da
ClJ e se encarregara do recebimento das
inscrigdes.

Paragrafo tinico. A ANPEd se en-
carregara da divulgac¢do do Prémio e se
empenhara na obten¢do de patrocinios
financeiros e outros, inclusive em
acréscimo aos recursos previstos no
caput deste artigo.

Art. 82 O INEP e a ANPEd esta-
belecerdo e divulgarao, em conjunto, o
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calendario do Prémio DTM para cada
premiag¢do subsequiente.

§ 12 O prémio DTM sera entregue
por ocasido de reunido anual da AN-
PEd.

§ 22 S0 serdo divulgados os nomes
dos trabalhos premiados e seus auto-
res.

Art. 92 Nio poderdo concorrer ao
Prémio DTM os membros da diretoria,
os tecnicos e os funcionarios do INEP
ou os membros do seu Comité Edito-
rial, nem os dirigentes da ANPEd.

Art. 10 Os casos omissos serdo re-
solvidos pelo Comité Editorial do
INEP, ouvido, quando necessario, o
seu Comité de Pesquisa.
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INDICE DO VOLUME 69

O fndice remissivo que se segue refere-se as matérias do volume 69 (ns.161, 162 ¢
163) da Revista Brasileira de Estudos Pedag6gicos. Divide-se em duas partes, de acordo
com os difercntes pontos de acesso:
1. [ndice de autores — em forma de referéncias, indicando todos os autores com re-
missivas para o autor da entrada principal;
2. [ndice de assuntos ~ compreendendo a seguinte estrutura: a) rotagao das palavras
significativas dos ttulos das matérias; b) atribuicdo de descritores extrafdos do
Thesaurus Brased (em caixa alta) para os assuntos ndo constantes dos tftulos.

e Dorado por MR e e -
Este fndice foi claborado por Maria Angela Torres Costa ¢ Silva, do Centro de Info; Boe
cas do MEC (CIBEC). magGes Bibliografi-

163):629-4 g
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/segio: Notas de Pesquisa/

estructural y calidad “de la educacién su-
perior en América Latna. /Transicién.
RBEP, 69 (163): 563-97, set./dez. 1988.

estudo das relagdes sociais no interior da
cscola a partir da avaliagio. /A seletivi-
dade cscolar em suas relagdes com o
modo de producdo capitalista — um.
RBEP, 69(161):186-9, jan/abr. 1988,
/secdo: Notas de Pesquisa/

Evolugdo da educagdo pré-escolar no Bra-
sl no periodo de 1968 a 1986. RBEP,
69(161):55-74, jan/abr. 1988.

experiéncia de educagio popular em Natal,
/Uma. RBEP, 69(161):206-7, jan./abr.
1988. /seqdo: Comunicagdes e Informa-
coes/

Faculdade de Educagido: resgate de uma
histéria. /Da Faculdade Nacional de Fi-
losofia 3. RBEP, 69(161):185-90,
jan./abr. 1988. /segdo: Notas de Pes-
quisa/

Faculdade Nacional de Filosofia A Faculda-
de de Educagio: resgate de uma histéria.
/Da. RBEP, 69(161):189-90, jan./abr.
1988. /segao: Notas de Pesquisa/

Fernando de Azevedo: educagdo ¢ trans-
formagao. RBEP, 69(163):616-9, set./
dez. 1988. /segao: Resenhas Criticas/

Filosofia a Faculdade de Educagao: resgate
de uma histéria. /Da Faculdade Nacio-
nal de. RBEP, 69(161):189-90, jan./abr.
1988. /sc¢io: Notas de Pesquisa/

A, bras. Est. pedag., Brasflia, 69 (163):629-44, set./dez. 1988



FILOSOFIA DA EDUCAGCAO. RBEP,
69(102):354-62, maio/ago. 1988. /se-
¢ao: Segunda Edigdo/ e

FILOSOFIA DA EDUCAGCAO. RBEP.
69 (163):471-91, set./dez. 1988.

FILOSOFIA DA HISTORIA. RBEP,
69 (163):471-91, set./dez. 1988. R

FINANCIAMENTO DA EDUCACAOQ.
RBEP,  69(162):237-76, maio/ago.
1988.

FINANCIAMENTO DA EDUCACAO.
RBEP, 69(162):42]-4, maio/ago. 1988.
/se¢do: Comunicagdes e Informagdes/

Financiamento internacional da educagao: a
basc da ncgociagdo. RBEP, 69 (161):
205-6, jan./abr. 1988. /scgdo: Comuni-
cagoes ¢ Informagoes/

formagio de educadores/pesquisadores de
1~ grau: andlise de uma experiéncia. /A
relagdo  teoria-prdtica na. RBEP,
69(162):395-8, maio/ago. 1988. /se¢do:
Notas de Pesquisa/

formagio de professores a nfvel de 22 grau.
/Subsidios ao pensamento € A agdo com
vista a uma nova polftica para os cursos
de. RBEP, 69(161):183-92, jan./abr.
1988, /scgao: Notas de Pesquisa/

formagdo do conceito de quantidade de
Mmovimento ¢ Sua conservagao em crian-
¢as ¢ adolescentes./ A. RBEP, 69(163):
541-62, set./dez. 1988.

formagiao do educador para as séries ini-
ctais do ensino de 1?2 grau: desafios ¢
perspectivas. /A pritica de ensino na.
RBEP, 69 (163):619-22, set./dez. 1988.
/segiio: Resenhas Criticas/

fracasso ecscolar no cnsino de prnimeuro
grau. /O. RBEP, 69 (163):510-40, set./
dez. 1988.

fungdes da Ifngua escrita no contexto es-
colar. /Usos e. RBEP, 69(161):75-90,
Jan/abr. 1988.

futuras. /El impacto de la crisis cn el sector
cducativo: situacién actual ¢ perspecti-
vas. RBEP, 69(161):9-54, jan.abr.
1988.

gestio educacional: rclagdo Unido/Esta-
do/Municfpio. /A. RBEP, 69(161):165-
81, jan./abr. 1988. /segdo: Debates e
Propostas/

A. bras. Esi, pedag.. Biasllia, 69 (163):629-44, sel./de2. 1988

Governo). /Mais uma vez convocados
(Manifesto ao povo e ao. RBEP,
69(161):143-63, jan/abr. 1988. /segio:
Segunda Edigio/

gréficos e pedagdgicos: novos campos para
o educador. /Editores. RBEP, 69 (161):
207, jan./abr. 1988. /segdo: Comunica-
¢oes ¢ Informagoes/

Heidegger et le nazisme. RBEP, 69 (161):
193-6, jan./abr. 1988. /segdo: Resenhas
Criticas/

histéria. /Da Faculdade Nacional de Filo-
sofia 3 Faculdade de Educagao: resgate
de uma. RBEP, 69(161):189-90, jan./
abr. 1988. /segao: Notas de Pesquisa/

HISTORIA DA EDUCAGAO BRASI-

LEIRA. RBEP, 69 (163)611-2,
set/dez. 1988. /segdo: Notas de Pes-
quisa/ _
HISTORIA DA EDUCACAQ BRASI-
LEIRA, RBEP, 69 (163):616-9,

set./dez. 1988. /secdo: Resenhas Crfti-
cas/

HISTORIA DA EDUCAGCAO BRASI-
LEIRA. RBEP, 69 (163):623-4,
set./dez. 1988. /segdo: Comunicagdes
¢ Informagdes/

Histéra da educagdo brasileira ~ o proble-
ma de sua perodizagio. RBEP,
69(161):112-41, jan/abr. 1988.

histéria possfvel (um catélico comunista
entre Sio Paulo e Karl Marx), /Causa-
¢do ideal de uma. RBEP, 69(163):
471-91, set./dez. 1988.

impacto de la crisis en el sector educativo:
situacién actual y perspectivas futuras.
/EL. RBEP,69(161):9-24, jan/abr. 1988.

Implicagdes da informdtica na educagao.
RBEP, 69(162):363-89, maio/ago.
1988. /segdo: Debates e Propostas/

INEP: 50 anos de educagio. RBEP,
69(163):623-4,  set./dez. 1988. /se-
¢ao: Comunicagdes e Informagdes/

INEP e ANPEd incentivam a produgdo
cientffica. RBEP, 69(162):424, maio/
ago. 1988. /segdao: Comunicages e In-
formagoes/

inferéncias educacionais na Teoria da Dis-
sonéncia Cognitiva. /Educagio conso-
nante:.. RBEP, 69(162):412-6, maio/
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ago. 1988. /segiao: Resenhas Criticas/

INFORMATICA NA EDUCAGAO.
RBEP, 69(162):344-9, maio/ago. 1988.

informética na educagdo. /Implicagdes da.
RBEP, 69(162):363-89, maio/ago. 1988.
/segdo: Debates e Propostas/

iniciais. /Estratégias aternativas para o cn-
sino de ciéncias ¢ matemética nas séries.
RBEP, 69(162):401-4, maio/ago. 1988.
/scgio: Notas de Pesquisa/

internacional da educagdo: a base da nego-
ciagdo. /Financiamento. RBEP, 69
(161):205-6, jan./abr. 1988. /segdo:
Comunicagdes ¢ Informagocs/

Karl Marx). /Causagdo ideal de uma histéria
possivel (um cat6lico comunista cntre
Sdo Paulo e¢. RBEP, 69(163):471-91,
sct./dez. 1988.

LDB. /Contribuigdo do CONSED 2 dis-
cussio sobre a nova. RBEP, 69 (162):
390-4, maio/ago. 1988. /seqao: Debates
¢ Propostas/

LEIS DE DIRETRIZES E BASES.
RBEP, 69 (163):624-7, sct./dez. 1988.
/sec¢ao: Comunicagoes ¢ Informagoes/

Ifngua escrita no contexto cscolar. /Usos e
fungbes da. RBEP, 69(161):75-90,
jan/abr. 1988.

Mais uma vez convocados (Manifesto ao
povo ¢ ao Governo). RBEP, 69 (161):
143-63, jan./abr. 1988. /seg¢do: Segunda
Edigao/

Mal de crescimento. RBEP, 69(162):351-3,
maio/ago. 1988. /segdo: Segunda Edi-
cao/

(Manifesto ao povo ¢ ao Governo). /Mais
uma vez convocados. RBEP, 69 (161):
143-63, jan./abr. 1988. /secdo: Segunda
Edigao/

Marx). /Causagio ideal de uma histéria
possivel (um catSlico comunista cntre
Sdo Paulo ¢ Karl. RBEP, 69(163):
471-91, set./dez. 1988.

MARXISMO. RBEP, 69 (163):471-91,
set./dez. 1988.

matemdtica nas sérics iniciais. /Estratégias
alternativas para o cnsino de ciéncias e.
RBEP, 69(162): 401-4, maio/ago. 1988.
/segdo: Notas de Pesquisa/

MATRICULA. RBEP, 69(161):55-74,
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janJ/abr. 1988.

Mem6rias  (Paschoal Lemme). RBEP,
69(162):417-20, maio/ago. 1988. /sc-
¢do: Resenhas Criticas/

Mendes™. /Prémio “Durmeval Trgueiro.
RBEP, 69(163):627-8, sct./dez. 1988.
/segdo: Comunicagdes e Informa-
coes/

1968 a 1986. /LEvolugio da educagdo pré-
escolar no Brasil no periodo de. RBEP,
69(161):55-74, janJabr. 1988.

modo de produgiio capitalista —um estudo
das relagoes sociats no interior da escola
a partir da avaliagdo. /A scletividade es-
colar em suas relagoes com o. RBEP,
69(161):186-9, jan./abr. 1988, /segio:
Notas de Pesquisa/

mosyuitos ¢ cngolir camelos: uma réplica.
/0 risco de coar. RBEP, 69(162):271-6,
maio/ago. 1988.

movimento ¢ sua conservagio em criangas
¢ adolescentes. /A formagao do conceito
de quanudade de. RBEP, 69(163):
541-62, sct./dez. 1988.

Municfpio. /A gestio educacional: relagio
Unido/Estado/. RBEP, 69(161):165-81,
jan./abr. 1988. /sc¢do: Debates ¢ Pro-
postas/

Municfpio de Santarém, no Estado do Par4.
/O ensino de Y e 2Y graus no. RBEP,
69 (163):609-11, set./dcz. 1988. /segdo:
Notas de¢ Pesquisa/

Municipio de Sdo Carlos. /Escola pablica e
democratizagdo do ensino no. RBEP,
69(162):398-401, maio/ago. 1988. /sc-
gio: Notas de Pesquisa/

Natal. /Uma experiéncia de cducagdo po-
pular em. RBEP, 69 (161):200-7, jan./
abr. 1988. /se¢do: Comunicagdes e In-
formagoes/

nazisme. /Heidegger ct le. RBEP,
69(161):193-6, janJ/abr. 1988. /scgio:

Resenhas Criticas/

negociagdo. /Financiamento internacional
da educagio: a base da. RBEP,
69(161):205-0, janJabr. 1988. /scgiio:
Comunicagdes ¢ Informagoes/

normal; programa de ecnsino. /Curso.

RBEP, 69(162):416-7, maio/ago. 1983.
/se¢ao: Resenhas Criticas/

A. pras. Esl. pedag.. Brasflia, 69 (163):629-44, set./d



noturno e democratizagio. /Ensino pdblico
superior. RBEP, 69 (162) . 277-315,
maio/ago. 1988.

novos campos para o educador. /Editores
graficos ¢ pedag6gicos. RBEP, 69(161):
207, jan./abr. 1988. /se¢ao: Comunica-
¢ocs ¢ Informagoes/

Oportunidades educativas? Educacién Su-
perior. RBEP, 6€9(161):200-2, jan./abr.
1988. /secdo: Resenhas Criticas/

orcamento da Unifio. /A educagio bdsica
no. RBEP, 69(162):421-4, maio/ago.
1988. /segdo: Comunicagdes ¢ Informa-
cocs/

Pard. /O ensino de 17 e 2¥ graus no Muni-
cipio de Santarém, no Estado do. RBEP,
69 (163):609-11, set./dcz. 1988. /segao:
Notas de Pesquisa/

Paulo ¢ Karl Marx). /Causagdo ideal de
uma hist6ria possfvel (um catélico co-
mumnsta entre Sdo. RBEP, 69(163):
471-91, sct./dez. 1988.

pedagbgicos: novos campos para o educa-
dor. /Editores grdficos e. RBEP,
69(161):207, jan/abr. 1988. /segdo: Co-
municacdes ¢ Informagdes/

pensamento ¢ & agdo com vista a uma nova
politica para os cursos de formagdo de
professores a nfvel de 2¢ grau. /Subsf-
dios ao. RBEP, 69(161):183-92, jan./
abr. 1988. /scgdo: Notas de Pesquisa/

PENSAMENTO LOGICO. RBEP, 69
(163):541-62, sct./dez. 1988,

periodizagio. /Histéria da educagio brasi-
leira — o problema de sua. RBEP,
69(161):112-41, jan./abr. 1988.

Personatidade humana ¢ cultura: aplicagoes
educacionais da Teoria de Erik Erikson.
RBEP, 69 (163):492-509, sect./dez.
1988.

perspectivas, /A pritica de ensino na for-
magdo do educador para as séries ini-
ciais do ensino de 12 grau: desafios e,
RBEP, 69 (163):619-22, set./dez. 1988.
/segdo: Resenhas Criticas/

perspectivas futuras. /El impacto de la cni-
sis en el sector educativo: situacién ac-
tual ¢. RBEP, 69(161):9-54, jan./abr,
1988.

pesquisadores de 12 grau: andlise de uma

A. bras. Est. padag., Brasflia, 69 (163):628-44, sel./dez. 1888

experiéncia. /A relagdo teoria-prética na
formagdo de¢ educadores. RBEP, 69

(162):395-8, maio/ago. 1988. /segio:
Notas de Pesquisa/
POLITICA EDUCACIONAL. RBEP,
69(161):9-54, jan./abr. 1988.
POLITICA EDUCACIONAL. RBEP,
69(161):91-111, jan/abr. 1988.
POL{TICA EDUCACIONAL. RBEP,

69(161):165-81, jan./abr. 1988. /segio:
Debates e Propostas/

POLITICA EDUCACIONAL.
69 (163):433-69, sct./dez. 1988.

POLITICA EDUCACIONAL.
69 (163):510-40, sct./dez. 1988.

POLITICA EDUCACIONAL.
69 (163):624-7, sct./dez. 1988.
Comunicagdes e Informagdes/

polftica educacional. /Supervisdo escolar e.
RBEP, 69(161):202-3, janJ/abr. 1988.
/segiio: Resenhas Criticas/

polftica para os cursos de formagdo de
professores a nfvel de 22 grau. /Subsf-
dios ao pensamento ¢ 3 agdo com vista a
uma nova. RBEP, 69(161):183-92,
jansabr, 1988. /segao: Notas de Pes-
quisa/

populismos. /Avaliagao qualitativa V — pu-
rismos ¢. RBEP, 69 (162):316-43, maio/
ago. 1988.

povo e ao Governo). Mais uma vez Convo-
cados. (Manifesto ao. RBEP, 69(161):
143-63, jan/abr. 1988. / segdo: Segun-
da Edigdo/

prdtica de eonsino na formagdo do educador
para as séries iniciais do ensino de 12
grau: desafios e perspectivas. /A,
RBEP, 69 (163):619-22, set./dez. 1988.
/se¢do: Resenhas Criticas/

pritica na formagiao de educadores/pes-
quisadores de 12 grau: andlise de uma
experiéncia. /A relagdo teoria-. RBEP,
69(162):395-8, maio/ago. 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

pré-escolar no Brasil no perfodo de 1968 a
1986. /Evolugdo da educagdo. RBEP,
69 (161):55-74, jan./abr. 1988.

Prémio “Durmeval Trigueiro Mendes”.
RBEP, 69 (163):627-8, set./dez. 1988.
/secdo: Comunicagoes e Informagoes/

RBEP,
RBEP,

RBEP,
/segao:
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12 ¢ 22 graus no Municfpio de Santarém, no
Estado do Par4. /O ensino de. RBEP,
69 (163):609-11, set./dcz. 1988. /scgao:
Notas de Pesquisa/

primeiro grau. /O fracasso escolar no ensi-
no de. RBEP, 69 (163):510-40, set./dez.
1988.

12 grau: andlise de uma experi€ncia. /A re-
lacdo teora-prdtica na formagdo dec
educadores/pesquisadores de. RBEP,
69(162):395-8, maio/ago. 1988. /scgdo:
Notas de Pesquisa/

12 grau: desafios e perspectivas. /A prética
de ensino na formagao do educador para
as sérics iniciais do ensino de. RBEP,
69 (163):619-22, sct./dez. 1988. /segio:
Resenhas Criticas/

produgio capitalista — um estudo das rela-
¢des sociais no interior da cscola a partir
da avaliagdo. /A seletividade escolar em
suas rclagdes com o modo de. RBEP,
69(161):186-9, jan.Jabr. 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

produgdo cientffica. /INEP ¢ ANPEd in-
centivam a. RBEP, 69 (162):424, maio/
ago. 1988. /segdo: Comunicagoes ¢ In-
formagoes/

produgdo de software para educagido. /A.
RBEP, 69(162):344-9, maio/ago. 1988.

professores a nfvel de 2 grau. /Subsidios
ao pensamento ¢ d aglo com vista a uma
nova polftica para os cursos de forma-
¢do de. RBEP, 69(161):183-92, jan./
abr. 1988. /segiao: Notas de Pesquisa/

programa dc ensino. /Curso normal;.
RBEP, 69(162):416-7, maio/ago. 1988.
/secdo: Resenhas Crfticas/

psicologia do desenvolvimento na América
Latina. /Simpésio debate. RBEP, 69
(162):424-5, maio/ago. 1988. /segdo:
Comunicagdes ¢ Informagoes/

plblica: desestimulo ou desafio? /A escola.
RBEP, 69(162):405-8, maio/ago. 1988.
/secdo: Notas de Pesquisa/

piblica e democratizagio do ensino no Mu-
nicfpio de Sdo Carlos, /Escola. RBEP,
69(162):398-401, maio/ago. 1988. /se-
¢a0: Notas de Pesquisa/

plblico superior noturno ¢ democratizagao.
/Ensino. RBEP, 69(162):277-315,
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maio/ago. 1988.

purismos ¢ populismos. /Avaliagdo qualita-
tiva V -, RBEP, 69(162):316-43,
maio/ago. 1988.

qualitativa 1V — sobre educagdo transfor-
madora. /Avaliagdo. RBEP, 69(161):91-
111, jan/abr, 1988.

qualitativa V — purismos e populismos. /A -
valiagdo. RBEP, 59 (162):316-43, maio/
ago. 1988.

quantidade de movimentos ¢ sua conserva-
Gao em criangas ¢ adolescentes. /A for-
magdo do conceito de. RBEP, 69(163):
541-62, sct./dcz. 1988.

quatro anos da Emenda Calmon: qual o secu
impacto?”. /Consideragdes sobre o tex-
to “Os. RBEP, 69(162):256-9, maio/
ago. 1988.

quatro anos da Emenda Calmon: qual o seu
impacto? /Os. RBEP, 69(162):237-55,
maio/ago. 1988.

quatro anos da Emenda Calmon e seu im-
pacto. um comentdrio. /Os. RBEP,
69(162):260-70, maio/ago. 1988,

quem ceduca o cidaddo? /Educagiio ¢ cida-
dania;. RBEP, 69(163):613-5, sct./dcz.
1988. /segio: Resenhas Criticas/

realidades; andlisc ¢ reflexdo. /Ensino e.
RBEP, 69(161):197-9, jan.J/abr. 1988.
/se¢do: Resenhas Criticas/

reflexdo. /Ensino e realidades, andlise e.
RBEP, 69(161):197-9, jan./abr. 1988.
/segio: Rescnhas Criticas/

relacdo tcona-pritica na formagado de edu-
cadores/pesquisadores de 19 grau: and-
lise dec uma experiéncia. /A. RBEP,
69(162):395-8, mato/ago. 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

relagio Unido/Estado/Municfpio. /A ges-
tio cducacional:. RBEP, 69(161):165-
81, jan./abr. 1988. / scgdo: Debates ¢
Propostas/

relagdes com o modo de produgdo capita-
lista — um estudo das relagdes sociais no
interior da escola a partir da avaliagdo.
/A seletividade escolar em suas. RBEP,
69(161):186-9, jan/abr. 1988. /segio:
Notas de Pesquisa/

relagbes sociais no interior da escola a par-
tir da avaliagdo. /A selctividade escolar

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 69 (1 63):629-44, sct./doz. 1988



em suas relagdes com o modo de produ-
¢do capitalista — um estudo das. RBEP,
69(161):186-9, janJabr, 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

réplica, /O risco de coar mosquitos ¢ cngo-
lir camelos: uma. RBEP, 69(162):271-6,
maio/ago. 1988.

risco de coar mosquitos ¢ engolir camelos:
uma réplica. /O. RBEP, 69(162):271-6,
maio/ago. 1988.

RODANO, FRANCO. RBEP, 69(163):

471-91, sct./dez. 1988.

Santarém, no Estado do Par4 /O ensino de
12 ¢ 22 graus no Municfpio de. RBEP,
69 (163):609-11, sct./dez. 1988. /segio:
Notas de Pesquisa/

Sdo Carlos. /Escola publica ¢ democratiza-
¢30 do ensino no Municipio de. RBEP,
69(162):398-401, maio/ago. 1988. /se-
¢ao: Notas de Pesquisa/

Sdo Paulo e Karl Marx). /Causagio idcal de
uma histéria possivel (um catblico co-
munista entre. RBEP, 69(163:471-91,
set./dcz. 1988.

Sarmiento. /Vigencia de. RBEP, 69(162):
354-62, maio/ago. 1988. /se¢do: Segun-
da Edigao/

2% grau. /Subsidios ao pensamento ¢ 3 agdo
com vista a uma nova polftica para os
cursos de formagdo de professores a nf-
vel de. RBEP, 69(161):183-92, janJ/
abr. 1988. /scgdo: Notas de Pesquisa/

2* graus no Municipio de Santarém, no Es-
tado do Par4. /O ensino de 19 ¢. RBEP,
69(163):609-11, set./dez. 1988. /scgao:
Notas de Pesquisa/

seletividade escolar em suas relagdes com o
modo de produgio capitalista — um es-
tudo das relagdes sociais no interior da
escola a partir da avaliagdo. /A. RBEP,
69(161):186-9, jansabr. 1988. /scgiio:
Notas de Pesquisa/

SEMINARIO INTERNACIONAL DE
ENSINO. RBEP, 69(161):197-9, jan./
abr. 1988. / segio: Rescnhas Criticas/

Scmindrio Nacional sobre Superdotados.
/VII. RBEP, 69(161):207-8, jan./abr.
1988. /segio: Comunicagdes ¢ Informa-
coes/

A. bras. Esl. podag., Brasflia, 69 (163):629-44, set./doz. 1988

séries iniciais. /Estratégias alternauvas pari
0 ensino de ciéncias e matem4tica nas.
RBEP, 69(162)401-4, maio/ago. 1988.
/segdo: Notas de Pesquisa/

séries iniciais do ensino de 12 grau: desafios
¢ perspectivas. /A prética de ensino na
formagdo do educador para as. RBEP,
69 (163):619-22, set/dez. 1988. /se-
¢ao: Resenhas Criticas/

Simp6sio debate psicologia do desenvolvi-
mento na América Latina. RBEP,
69(162):424-5, maio/ago. 1988. /segio:
Comunicagdes e Informagoes/

SIMPOSIO LATINO-AMERICANO DE
PSICOLOGIA DO DESENVOLVI-
MENTO. RBEP,  69(162):424-5,
maio/ago. 1988. /se¢io: Comunicagies
¢ Informagoes/

situacién actual y perspectivas futuras, /El
impacto de la crisis en el sector educati-
vo:.RBEP, 69(161):9-54, jan./abr. 1988.

sociais no interior da escola a partir da ava-
liagdo. /A seletividade escolar em suas
relagées com o modo de produgdocapita-
lista—umestudo das relagoes. RBEP,
69(161):186-9, jan/abr. 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

software para educagdo. /A produgdo de.
RBEP, 69(162):344-9, maio/ago. 1988.

Subsfdios ao pensamento e 3 agdo com vista
a uma nova politica para os  cursos de
formagio de professores a nivel de 22
erau. RBEP, 69(161):183-92, Jan.J/abr.
1988. /segio: Notas de Pesquisa/

Superdotados. /VII Scmindrio Nacional
sobre. RBEP, 69(161):207-8, jan./abr.
1988. /segdo: Comunicagdes ¢ Informa-
¢oes/

superior en América Latina. /Transicién
cstructural y calidad de la educaci6n.
RBEP, 69 (163):563-97, sect./dez.
1988.

superior noturno e democratizagdo. /Ensi-
no putblico. RBEP, 69(162):277-315,
maio/ago. 1988.

Supervisdo escolar ¢ polftica educacional.
RBEP, 69(161):202-3, janJ/abr. 1988.
/se¢do: Resenhas Crfticas/

Teoria da Dissonéncia Cognitiva. /Educa-
¢ao consonante: inferfncias educacio-
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nais na. RBEP, 69 (162):412-6,
maio/ago. 1988. /segdo: Resenhas Criu-
cas/

Teoria de Erik Erikson. /Personalidade hu-
mana e cultura: aplicagdes cducacionais
da. RBEP, 69 (163):492-509, set./
dez. 1988.

TEORIA DO DESENVOLVIMENTO
PSICOSSOCIAL. RBEP, 69 (163):
492-509, set./dez. 1988.

teoria-prética na formagdo de educado-
res/pesquisadores de 12 grau: andlise de
uma experiéncia. /A relagio. RBEP,
69(162):395-8, maio/ago. 1988. /segdo:
Notas de Pesquisa/

transformagdo. /Fernando dec Azevedo:
educagdo e¢. RBEP, 69 (163):616-9,
set./dez. 1988. /segdo: Resenhas Criti-
cas/

transformadora. /Avaliagdo qualitativa 1V
— sobre educagao. RBEP, 69 (161):
91-111, jan./abr. 1988.

Transicién estructural y calidad de la edu-
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Trigueiro Mendes”. /Prémio “‘Durmeval.
RBEP, 69(163):627-8, set./dez. 1988.
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/segdo: Comunicagoes e Informagoes/
Unido. /A educagdo bdsica no orgamento
da. RBEP, 69(162):421-4, maio/ago.
1988. /se¢io: Comunicagdes e Informa-
coes/

Unido/ Estado/Municfpio. /A gestdo edu-
cacional: relagio. RBEP, 69(161):165-
81, jan./abr. 1988. /segdo: Debates ¢
Propostas/

UNIVERSIDADE. RBEP,69(162):351-3,
maio/ago. 1988. /segdo: Segunda Edi-
cao/

universidade ¢ sua utopia. /A. RBEP,
69(163):599-608, set./dez. 1988. se-
¢do: Segunda Edigao/

Usos e fungdcs da lingua escrita no con-
texto escolar. RBEP, 69(161):75-90,
janJabr. 1988.

utopia. /A universidade e sua. RBEP,
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¢do: Segunda Edigao/

V CBE: Documento Final. RBEP, 69(163):
624-7, set./dez. 1988. /segdo: Comuni-
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Vigencia de Sarmiento. RBEP, 69(162):
354-62, maio/ago. 1988. /segdo: Se-
gunda Edigao/

A. bras. Est. pedag., Brasflia, 69 (163):629-44, sel./dez. 1988
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Originais datilografados em espago 2, com 30 linhas por lauda e extensdo
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