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ESTUDOS

O publico e o privado na expansao do
ensino supletivo em Sao Paulo *

Elba Siqueira e Sa Barreto
Fundagao Carios Chagas (FCC)

Este artigo sintetiza as principais informagoes e reflexdes contidas
em estudo mais amplo sobre o ensino de adultos em Sao Paulo, realizado
em 1985, enfocando particularmente a supléncia de 5° a 8° séries.
Procura situar o ensino supletivo no contexto da politica de expansao
do ensino fundamental adotada no estado a partir da Lei n° 5.692/71,
analisa algurnas modalidades representativas de cursos, publicos e
privados, seja do ponto de vista quantitativo, seja em termos de
proposta de trabalho desenvolvida a luz da sua inser¢do no contexto
tustorico-politico, finalmente, coteja dados de experiéncias de outros
estados com as de Sao Faulo.

Justificativa e propésito do trabalho

O ensino supletivo, particularmente na modalidade de supléncia, deve
sua prépria existéncia as distor¢oes do sistema regular de ensino. Faltam
escolas em certas regides do pafs capazes de atender a totalidade da
populagdo na faixa de escolarizagao obrigatéria: dos 7 aos 14 anos. Por
outro lado, e por razdes jd conhecidas, a escola bdsica que temos termina
expulsando prematuramente a maioria de sua clientela ao longo das 8
séries, de tal sorte que, de 100 criangas que iniciam a 1t série no pais,
apenas 35 atingem a 4 série apés 4 anos de estudos, e 18 chegam a
82, decorridos 8 anos.

Essa seletividade, a0 mesmo tempo aguda a crénica do sistema de ensino
brasileiro, reflete-se no nivel geral de escolarizacdo da populagio. O
censo de 1980 apresenta 19.356.092 analfabetos com 15 anos de idade
ou mais, € uma taxa de 27,8% de individuos acima de 14 anos sem
instrugdo ou com menos de 1 ano de estudo.

Se € no nordeste que os baixos indices de escolarizagdo da populagao
adolescente e adulta, como de resto os da populagdo infantil, sao os
mais gritantes, chegando o analfabetismo a abranger mais da metade
da populagdo de alguns daqueles estados, a regido sudeste, a despeito

* Trabalho apresentado no X Encontro Anual da ANPOCS. Campos do Jorddo, outubro, 1986.

R bras. Esl. padag., Brasflia, 70(164): 7-34, jan./abr. 1989 7



do alto grau de desenvolvimento que apresenta em relagao ao conjunto
do pafs, ostenta também indices ndo muito animadores.

Minas Gerais e Espirito Santo tém respectivamente 27,2% e 26,4%
de adolescentes e adultos analfabetos ou com até 1 ano de instrugio,
e Sao Paulo e Rio de Janeiro estao na casa dos 16% e 13%.

A despeito de, em termos percentuais, Sdo Paulo ndo apresentar
uma situagao especialmente critica, o fato de tratar-se de um estado densa-
mente povoado faz com que proporgdes ndao muito elevadas se transfor-
mem, na realidade, em nimeros muito alarmantes. Assim, constata-se
a existéncia, no estado, de nada menos de cerca de dois milhdes e meio
de analfabetos com 15 anos e mais.'

Além disso, a taxa de escolarizagdo da populagio de 15 a 24 anos,
no estado, € baixa, sendo que os que tém até 4 anos de estudos representam
36% do total da populagdo nessa faixa, e que 36,7% dos adolescentes
e adultos até 24 anos t€m entre 5 e 8 anos de estudo.

Esses dados oferecem uma idéia do que seria a clientela potencial
dos cursos supletivos do Estado de Sdo Paulo. Se nem todos os individuos
com pequena escolarizagao estdo dispostos a retomar os estudos, uma
percentagem elevada de adolescentes e adultos deve, pelo menos, ter
assegurada a possibilidade de iniciar a escolarizagdo ou de reencetd-la,
e parte dela vem fazendo pressio sistemadtica junto aos poderes piblicos
nesse sentido.

Se do lado da demanda as caréncias se evidenciam em indices muito
criticos, do lado da oferta a situagdo nao é menos grave. Como ensino
de segunda mdo, os cursos supletivos sido poucos e diversamente estrutu-
rados, e sequer a coleta oficial de dados que ofereceria um quadro da
sua abrangéncia € feita sistematicamente.

O Catdlogo Geral das Entidades de Ensino Supletivo, publicado
pelo MEC em 1978, € o unico documento que arrola institui¢des, sob
uma classificagdo extremamente sumadria, ao nivel nacional. Através dele
verifica-se 0 acentuado predominio de cursos supletivos na Regido Sudeste
em relagao as demais regioes, sendo que, das 6.410 entidades registradas,
4.604 sao af encontradas. Entre essas prevalecem as publicas sobre as
privadas, conforme indica a tabela a seguir.

Nado obstante o elevado niimero de cursos existentes na regiao frente
a situagdo geral do pais, eles constituem oferta extremamente escassa
em vista das necessidades educacionais da populagao.

Os dados de 1982 disponiveis para o Estado de Sao Paulo, registrando
190.196 matriculas nos cursos de supléncia do 1° grau, servem para mostrar
também que a parcela da populagao atendida por esses cursos chega

' O censo demografico de 1980 registrava 2.370.100 analfabetos com 15 anos ¢ mais. no estado.
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Entidades e cursos de ensino supletivo
Regiao Sudeste — 1978

Modalidade de cursos
Estados Mantenedora| Entidades | Alfabetizagio | Preparatério

1° grau
Espirito Santo publica 5 2 3
(8 municipios) | privada 17 12 15
Minas Gerais publica 1.890 768 1.281
(697 municipios) privada 154 35 53
Rio de Janeiro publica 1.127 130 1.056
(65 municipios) __ privada 270 39 119
Sio Paulo publica 434 41 421
(256 municipios) privada 707 277 558
N publica 3.456 941 2.761
Total privada 1.148 363 745
Total Geral ... 4.604 1.304 3.506

Fonte. CATALOGO geral das entidades de ensino supletivo. Brasilia, MEC, 1978.

a ser irrniséria (Cf. Anudrio..., 1982). E no caso de Sao Paulo, mais outro
agravante: ao contrdario do que ocorre no conjunto da regiao, a maior
parte desses cursos ¢ mantida por entidades privadas.

Além de escassa, a oferta de cursos supletivos é também muitas
vezes questionada pelos préprios agentes que a proporcionam. O
MOBRAL redirecionou, nos ultimos anos, parte de seus recursos ao atendi-
mento pré-escolar. O poder publico, deliberadamente, ndo apresentou
oferta de cursos supletivos de 5 a 8: séries durante muitos anos.

Embutido nessa questao estd o problema da mé qualidade do ensino
supletivo. Os baixos indices de aprovagao nos exames de supléncia realiza-
dos anualmente pelo estado dao prova de que os resultados dos cur-
sos deixam muito a desejar. Muitos desses cursos sio meras fabricas
de diploma.

No Estado de Sao Paulo encontra-se, por sua vez, uma gama variada
de cursos de supléncia, seja ao nivel publico, seja na esfera privada.
Suas propostas e métodos, as vezes inovadores, variam, enormemente,
desde as experiéncias ndo-escolares, até as formas convencionais de traba-
Tho em sala de aula, e, efetivamente, nao se articulam. Além da escassez
da oferta e da imprecisdo da proposta ou dos objetivos de muitos desses
cursos, também a auséncia freqiente de orientagdo curricular, o mau
preparo dos professores, a falta de avaliacdo e continuidade das expe-
riéncias ndo convencionais de ensino contribuem para os pobres resultados
obtidos, refletindo, por sua vez, a pequena importancia politica que lhes
tem sido atribuida.

A. bras. Est. pedag., Brasflia, 70(164): 7-34, jan.’abr. 1989 9



Se se admite que, para a populagdo adolescente e adulta, iniciar
ainda que tardiamente a escolariza¢do, ou voltar a escola, podq vir a
ser uma experiéncia valiosa do ponto de vista da sua inser¢ao na sociedade
de classes, e que, enquanto ndo se corrige o cardter extremamente seletivo
do ensino regular, a experiéncia escolar dessa clientela ndo precisa ser
necessariamente mero substituto empobrecido do sistema regular, vale
o esforgo de resgatar as experiéncias significativas na drea. Vale também
a tentativa de explicitar seus condicionantes historicos com vistas a contri-
buir para que se viabilizem propostas educativas de mais amplo alcance
para os segmentos da populagao que buscam o ensino supletivo.

Com isso, ndo sc quer dizer que o supletivo deva tomar o lugar
de ensino regular, sempre que houver condigdes para que este seja ofere-
cido, especialmente a clientela que trabalha e estuda, sobretudo a noite.
Acredita-se mesmo que parcela dos alunos atuais do ensino supletivo,
em particular a mais jovem, teria mais proveito nos estudos se lhe fosse
oferecida a oportunidade de cursar o ensino regular. Nio obstante, para
um contingente da populagdo com grande atraso escolar. os cursos suple-
tivos ainda se colocam como uma alternativa que merece maiores atencgoes
€ Trecursos.

Tendo em vista essas consideragoes, este estudo pretende: sistematizar
nformagdes sobre o ensino supletivo no Estado de Sao Paulo, procurando
situd-las no contexto de expansao do ensino de 1° grau a partir da década
de setenta; analisar algumas das modalidades de curso mais representativas
na faixa correspondente ao atendimento de Ss a §'s séries, a luz da sua
inser¢do no contexto histérico-politico; e cotejar dados de experiéncias
de outros estados com os de Sio Paulo.

A maior atengao aos cursos de supléncia mais avancados se deve
ao fato de que o grande atendimento as fases correspondentes as 1s e
4's séries foi feito pelo MOBRAL, sobre o qual ha inumeros estudos
publicados. Do mesmo modo, a experiéncia desenvolvida pelos grupos
que se caracterizam como de educagdo popular, sobretudo concentrada
na fase de alfabetizagao, tem também sido documentada.

A politica de educacgao de adultos no ambito nacional

Desde o final dos anos 40 tém sido langadas campanhas em prol
da educagdo de adultos e contra o analfabetismo. Na fase inicial dessas
campanhas, isolado das condigdes que o determinavam, o} aqalfabetlsmo
passou a ser visto como motivo de vergonha nacional. Acreditava-se que
a educagao seria o fator que poderia eliminar as diferengas entre os paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos sem que se atentasse para os determi-
nantes estruturais dessas diferengas.

10 A. bras. Est. pedag., Brasflia, 70(164): 7-34. jan./abr. 1989



No final dos anos 50 ¢ inicto dos anos 60 os movimentos voltados para
a educagdo de adultos assumiram um discurso predominantemente politi-
co, inseridos que estavam em projetos populistas dentro do nacional-desen-
volvimentismo. As campanhas de alfabetizacdo encetadas nesse periodo
deveriam permitir as grandes massas analfabetas a aquisi¢ao dos direitos
politicos. A educagao politica dos adultos contribuiria para o processo
de construgao de uma sociedade democrdtica, e tanto mais quanto maior
fosse o processo de democratizagdo do ensino (Cf. Paiva, 1977).

A partir de 1964 a tecnoburocracia imposta pelos militares ao governo
do pais passa a gestar ao longo da década um outro projeto educacional
dentro do desenvolvimentismo, que perde entdo o seu cardter populista.
Novo modelo de ensino de 1° e 2¢ graus € consagrado pela Lei n° 5.692/71.
Grandes sdo também as alteragOes propostas pela lei maior do ensino
em relagao a educagao de adultos. Ela amplia muito o seu conceito,
levando-o a abarcar desde a alfabetizagdo até a escolarizagao em qualquer
grau de ensino para aqueles que nao puderam fazer cursos regulares
em idade prépria. Inclui ainda o aperfeicoamento e atualizagio de conheci-
mentos “‘mediante repetida volta a escola”, através da modalidade deno-
minada suprimento, que visa, mais diretamente, a atender as necessidades
de recilagem decorrentes dos avangos tecnoldgicos. Abarca igualmente
as fungdes de aprendizagem e qualificagdo, voltadas ambas para a forma-
cao sistemdtica para o trabalho.

Esse enfoque atribuido ao ensino de adolescentes e adultos parte
da proposta de educagdo permanente entao veiculada pela UNESCO.
Esta destaca a importancia de se criar na populagdo a disponibilidade
de aprender a aprender, sobretudo em fungao das necessidades de prepa-
ragdo e reciclagem de mao-de-obra decorrentes do descompasso entre
a estrutura produtiva € a demanda e oferta educacionais, constatado pri-
meiramente nos paises de capitalismo avangado (Cf. Paiva, 1977).

Ampliada e transposta para os paises em vias de desenvolvimento,
a proposta de educagao permanente encontra canais de viabilizagcdo em
plena fase do milagre brasileiro. De acordo com as andlises de cunho
economicista feitas sobre a sociedade brasileira no periodo, era preciso
transformar o ensino de adultos de modo a possibilitar uma agdo mais
articulada entre a formacgao escolar e a profissional. Isso permitiria ao
trabalhador combinar escolarizagao bdsica com qualificagao para o traba-
lho, ambas passiveis de reciclagem.

Tratava-se, na ocasiao, de ampliar rapidamente as condigées de infra-
estrutura institucional e modificar formas de produgao de modo a possi-
bilitar a absorgao das grandes inversoes de capital que estavaa sendo
feitas no periodo, caracterizado como de franca internacionalizagdo da
economia no pais. Para a criacdo dessa infra-estrutura era indispensdvel
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a qualificagdo da mao-de-obra; também, para o funcionamento das indus-
trias de capital intensivo que aqui se instalavam em quantidade, era impor-
tante garantir a reciclagem. Esta, em iltima insténcia, deveria ser assumida
pelo Estado, ultrapassando o dmbito das grandes empresas.

Desloca-se a educagao de adultos da esfera de influéncia dos educa-
dores, passando a ser gerida, como projeto prioritdrio do governo, pelo
entao superministério do Planejamento. Constatada a inadequagao dos
sistemas formais de ensino para atender as demandas educacionas da
sociedade. e em particular dos setores empresariais. a educagdo de adultos
passa a ser tratada no ambito do ensino nao-formal. Como tal, ele deve
e pode ser ministrado por diferentes segmentos da populagdo que ndo
necessitam estar formalmente credenciados para exercer a fungio educa-
tiva. Para ensinar a populagdo adulta a ler e a escrever, a fazer os primeiros
cdlculos € a sistematizar alguns conceitos basicos do meio fisico e social,
ndo € preciso estar adrede preparado. Um leigo, a partir de orientagdes
gerais, pode desincumbir-se bem dessa tarefa e deve fazé-lo atraves de
um trabalho voluntdrio, @ moda das grandes mobilizagoes que se realiza-
ram no passado via campanhas nacionais.

Ao mesmo tempo, garante-se a preparagao para o trabalho através
da articulagao desses cursos com empresas voltadas para esse fim.

Uma outra dimensdo abrangida pelo conceito de educagio perma-
nente e associada ao projeto de educagio de adultos, tal como proposto
pela Lei n® 5.692/71, é a que diz respeito a cultura e sua relagdo com
o ensino de massas.

Entre os tedricos do exterior que tratam do tema, a questdo cultural
adquire énfases distintas. Ela vai da concepgao de que a educagdo de
massas deve lancar mdo da tecnologia avangada para lograr a difusao
da cultura elaborada pelos centros produtores de conhecimento, como
quer Tourraine, a necessidade de estabelecer novas formas de comunica¢ao
entre a cultura elaborada e a popular, como propée Furter, influenciado
inclusive pela participagdo que teve nos movimentos de cultura popular
do inicio da década de 60 no Brasil (Cf. Paiva & Rattner. 1985, p.54).

A preocupacdo, de inicio apenas tangencial, com a questdo cultural
por parte dos formuladores da politica de educagio de adultos da década
de 70 termina passando pelo esforgo de, através de programas educa-
cionais de massa, assegurar a integragao social e nacional, considerada
bdsica para o equilibrio do sistema politico. Subentendendo que um dos
problemas brasileiros € o da existéncia de regides e de populagées “desinte-
gradas” em relagdo ao processo de desenvolvimento, necessdrio se torna
que elas sejam incorporadas ao projeto de modernizagao da sociedade,
como salvaguarda da paz social. Y

Duas propostas de educagdo de adultos sao formuladas ao nivel
nacional, na década de 70, a partir desse posicionamento bdsico: 0
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MOBRAL —Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — e 0s CES — Centros
de Estudos Supletivos.

Voltado para um ensino que visa primordialmente ao aumento da
produtividade do trabalhador, o MOBRAL oferece cursos compactados
a jovens e adultos através dos Programas de Alfabetizagao Funcional
(PAF) e de Educagao Integrada (PEI), que equivalem aos estudos até
a 47 série do ensino fundamental. Criado em 1970, beneficia-se do espago
institucional aberto ao ensino de adultos pela Lei n? 5.692, em 1971.
Através da instalagdo de comissGes municipais constituidas por voluntdrios
provenientes das proprias localidades, desencadeia-se ao nivel nacional
uma operagao em larga escala no inicio dos anos 70, levando o MOBRAL
a atingir todos os municipios brasileiros ja em 1973.

A alianga entre educacao e trabalho realiza-se por meio da articulagao
entre os Programas de Alfabetizagdo Funcional e de Educagao Integrada,
como o entao criado Subsistema de Treinamento para o Trabalho, “através
de um mecanismo de aconselhamento ocupacional capaz de propiciar
a preparagdo para o trabalho e a volta aos sistemas de educagio ¢ treina-
mento, assim como a promogdo ocupacional do individuo” (Cf. Corréa,
1979, p. 77).

A conotagao estritamente economicista que informa a proposta dc
MOBRAL nos primeiros anos de funcionamento reformula-se, porém
e ao longo dos anos ele termina por voltar-se, em particular nos dltimos
tempos de sua existéncia, para a questdo da melhoria de vida das popula-
¢oes de baixa renda. Diversificam-se os programas por ele veiculados,
passando a ocupar-se do desenvolvimento da agdo comunitdria, que abran-
ge atividades culturais e voltadas para a saidde, e, até, do atendimento
ao pré-escolar. Dirigidas que sdo as4reas subdesenvolvidas e as populagées
ditas carentes, tanto da cidade como do campo, propdem-se a incentivar
o crescimento econémico e social por meio do estimulo as iniciativas
locais, utilizando técnicas de ajuda mutua.

A orientacdo atribuida pelo MOBRAL aos seus diversos programas
prima pela conotagdo apolitica que se lhes pretende atribuir. Circuns-
crevem eles a participagao dos segmentos da populacdo a que se dirigem,
aos estreitos limites da pequena localidade, fragmentando e isolando as
agdes e decisoes dos grupos nela envolvidos, de modo a dificultar ou desviar
a sua integragao nos espagos e movimentos por onde passa necessa-
riamente os processos decisorios da nagao (Cf. Amann, 1982). A mensa-
gem educacional passa igualmente por uma visdo fragmentdria de socie-
dade e pelo cultivo as habilidades e atitudes que supostamente podem
favorecer a eficiéncia no interior do sistema produtivo. A pulverizagao
dos programas leva, por sua vez, a entidade a fugir as suas finalidades
primeiras, quais sejam as de prover o ensino bésico aos jovens e adultos.
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O carédter neutralizador das tensdes sociais buscado através da oferta
educativa feita pelo MOBRAL ¢ reiteradamente denunciado, e tanto
mais intensamente quanto o permite a abertura politica da sociedade
que conduz ao desmonte do governo autoritdrio e a extingao do Movi-
mento Brasileiro de Educagdo, em 1985.

A outra proposta de ensino de adultos elaborada no &mbito da Fede-
ragao, a dos Centros de Estudos Supletivos, nasce em Brasilia em 1973.
Ela se volta para a suplementagao de estudos num estdgio um pouco
mais avangado do que o dasimples iniciagao a leitura e ao cdlculo, tentando
suprir especialmente a escolarizagdo de 52 a 8 série, e, posteriormente,
a de 2° grau.

No idedrio da educagdo permanente, tal como formulado pelos espe-
cialistas da UNESCO, € freqliente que apds justificativas que apelam para
o cardter planetdrio da crise educacional, para os avangos da tecnologia,
para as deficiéncias educacionais das grandes massas e para o aumento
da demanda educativa, bem como para os parcos recursos dos sistemas
de ensino. se passe a justificar programas voltados para a cducagio de
adultos que reduzem o tratamento da questao ao ponto de vista micros-
social. Os individuos, e ndo mais 0s grupos sociais ou classes a que perten-
cem, passam a ser objeto das propostas educativas. Partem elas de caracte-
rizagOes sumdrias do estilo de vida e de trabalho desses sujeitos, e, desta-
cando aspectos muito esquematicos ou parciais de seu modo de insergio
na sociedade, procuram trabalhar com eles a nivel das questdes técnicas
e internas do ensino. A proposta educacional € esvaziada de um contetdo
e de uma pratica com conotagao social mais ampla.

As justificativas evocadas para a criagao dos CES sao bem elucida-
tivas desse tipo de enfoque.

O arrazoado apresentado entdo pelo Departamento do Ensino Suple-
tivo do MEC (DESu) faz referéncia aos 21 milhdes de brasileiros de
15 a 39 anos de idade que, segundo o Censo Demogréfico de 1970, nao
haviam completado o ensino de 19 grau (MEC, 1974). Desse total, estudos
apontavam como clientela para os cursos supletivos 14 milhées de jovens
e adultos na faixa de 15 a 24 anos, sendo que a maioria dessa populagao
estaria inserida no mercado de trabalho, ndo dispondo de tempo para
cumprir as exigéncias de hordrio e frequéncia requeridos pelos cursos
supletivos nos moldes do ensino regular.

E com base nesses dados que o DESu propée como alternativa
a criagdo dos CES, que se configuram como uma saida para essas questoes
na medida em que adotem um modelo de ensino cuja caracteristica bdsica
¢ a de nao exigir a presenca do aluno na escola. Este estuda a partr
de médulos independentes de ensino e tem garantido um atendimento
individualizado no caso de divida. Acredita-se que dessa maneira o aluno
passa a dominar 0s mecanismos necessarios para uma autodidaxia perma-

14 f. bras Est. pedag . Brasiia. 70(164) 7-34, jan abr. 1989



nente que lhe possibilita tornar-se seu proprio educador. Seriam resguar-
dados seus interesses, aptiddes, necessidades e ritmo de apredizagem
ao mesmo tempo em que se privilegiaria, no processo educacional, ampla
utilizagdo dos meios de comunicagao de massa: rddio, televisao, correspon-
déncia.

Preocupados em questionar a viabilidade da ampliacdo da oferta
de ensino supletivo ofictal nos moldes tradicionais, os criadores dos CES
frisavam que o ensino supletivo teria de se deparar com o ‘‘problema
social ligado as caracteristicas psicossociais de sua clientela”. Esta, por
sua vez, deveria ter condicées de realizar-se enquanto pessoa humana
para que, com maior conhecimento e habilidade no desempenho do traba-
lho, pudesse participar ‘‘com todas suas potencialidades no processo de
desenvolvimento do pais”.

Além das justificativas psicopedagdgicas, a exigiiidade dos recursos
financeiros direcionados para o ensino supletivo configura-se como fator
de peso na decisao da criagao do CES. Calculava-se que seriam necessarios
1.050.000 professores e 525.000 salas de aula para atender 4 demanda
apresentada pelo Censo de 1970 (Mafra, 1980). O dominio dos tecnocratas
na organizagao da vida nacional da época, através da ideologia do planeja-
mento, tornava imperativa a racionalizagdo dos recursos financeiros
em todos os setores, inclusive na educagdo. “A rapidez de instalacdo,
o baixo custo operacional comparado ao do ensino regular, € 0 maior
atendimento (MEC, 1974), faziam do CES a solugdo economicamente
mais vidvel. Em outras palavras, o custo de instalagdo e manutengao
de uma escola deste tipo era minimo, se cotejado ao nimero de alunos
que poderia atender, tornando a relagdo custo/beneficio extremamente
baixa.

A nivel mais geral, o CES foi e continua sendo apresentado como
uma nova modalidade de ensino que se configura como solugido para
atender certa camada da populagdo que ndo pode conciliar os estudos
tradicionais com a participagao efetiva no mercado de trabalho. Consti-
tuiria a grande saida para os profissionais por turno de servico que nao
tém condigdes para atender s exigéncias de uma escola nos moldes daque-
la que abandonaram, quer seja no tocante a obrigatoriedade de freqiiéncia,
quer seja com relagao a necessidade de acompanhar o ritmo de aprendi-
zagem dos colegas.

Permeia esse discurso a crenga nas potencialidades da tecnologia
aplicada a educagdo de adultos como a maneira mais rdpida e eficiente
de incorporar o enorme contingente de nao escolarizados aos esforgos
de desenvolvimento nacional.

Se nos CES a questdo do conhecimento € tratada a partir da perspec-
tiva da transmissdo do saber elaborado nos centros produtores de conheci-
mento sistematizado, sendo que a principal tarefa do estudante seria
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a de assimil4-lo tal e qual, e da maneira mais eficiente possivel, o espago
da decantada participagdo da populagdao procura ser preservado através
de outras atribui¢oes que lhe seriam feitas. Com a preocupacgao de integrar
a escola na comunidade, os Centros devem assegurar maior troca entre
os parceiros do processo educativo, funcionando como *‘pélos irradiadores
e catalisadores de agaes supletivas locais”. E fungdo dos CES apresentar-se
como instrumento util no interior das comunidades, criando condigdes
de didlogo constante entre escola e localidade, o que levaria a busca
de solugdes comuns para os problemas detectados.

A mesma postura do MOBRAL ¢ retomada aqui na proposigao
do conceito de integracao na sociedade e nas estratégias sugeridas para
realizé-la.

Os CES foram implantados em muitos dos estados brasileiros, sendo
que em 1983 havia setenta e sete em funcionamento, com previsdao de
criagdo de mais setenta e trés Centros até 1990 (MEC, 1983).

A configuracao do supletivo face a expansao do ensino regular em Sao
Paulo

No quadro atual das instituigées que oferecem ensino supletivo no
Estado de Sao Paulo encontram-se entidades representativas de diferentes
tendéncias, atuando as vezes em pélos antagénicos, as vezes operando
at€ em convivéncia pacifica, ou em interagio, no minimo, digna de exame.
Sobre modalidades ou experiéncias isoladas de ensino supletivo € possivel
encontrar alguns estudos. Faltam, no entanto, até 1986, ano em que foi
escrito este texto, publicagoes que oferegam um quadro mais abrangente
dessa modalidade de oferta escolar e procurem relaciond-la as necessidades
da populagao e as motivagdes das instituicées mantenedoras, a exemplo
da reflexao encontrada nos estudos de Beisiegel sobre décadas anteriores
(Beisiegel, 1974). O texto de Lurdes Praxedes, o mais amplo deles, longe
estd de esgotar as questoes suscitadas por esses cursos, em que pese
o rico material que arrola (Praxedes, 1984, p.57).

O antigo Servigo de Educagao de Adultos, criado no interior da
Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo em 1948, passard, ao
longo dos anos, por vdrias alteragdes para adequar-se, de um lado, as
reformulagdes administrativas ocorridas no orgao, e de outro, as mudangas
em termos de enfoque e de orientagao ideoldgica que ocorreram no trata-
mento da questdo nas tltimas décadas.

Inicialmente voltado quase que exclusivamente para a alfabetizagao
de adultos dentro da concepgdo que considerava o analfabetismo como
mal nacional, o Servigo sofre influéncia, na década de 60, das proposigoes
sobre educagdo permanente e alfabetizagio funcional, em que O 1mpor-
tante era dar ao individuo condi¢ées para que ele promovesse seu autode-
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senvolvimento, participasse do desenvolvimento da comunidade e desem-
penhasse um papel ativo na vida do pafs. Parcialmente inspirado na
proposta de Paulo Freire, o Servigo de Educagao de Adultos procura
reformular suas formas bdsicas de atuagao, sobretudo a partir de 1966.
A renovagdo €, porém, bastante tibia, dado o contexto politico em que
ocorre, e se faz sentir particularmente no que diz respeito a alfabetizacao,
implicando uma revisao de objetivos, métodos e contetddos dos cursos.

Com a Lei n* 5.692/71, o j& entao Servigo de Educagdo Supletiva,
a fim de compatibilizar com ela seus objetivos, reestrutura os cursos
de educacdao fundamental, possibilitando a conclusao do equivalente as
4 primeiras séries do 1° grau em apenas 2 anos.?

Entretanto, a redefini¢ao da educacao de adultos ao nivel nacional
— que a desloca para o ambito do ensino nio-formal, ao mesmo tempo
em que € proposta a extensao do ensino regular de 4 para 8 anos —
contribui para esvaziar ainda mais a importancia dos cursos de adultos
oferecidos nas escolas piblicas em salas ociosas, no periodo noturno,
que, de resto, sempre foram marginais no sistema.

A pressdo da populagao paulistana, registrada sobretudo a partir
da década de 50, no sentido da abertura de gindsios noturnos que possibili-
tassem aos moradores dos bairros periféricos o prosseguimento dos estudos
pos-primarios encontra, com a proposigdo da escola bdsica de 8 anos
na década de 70, um caminho institucional para viabilizar-se. O aparelho
do estado organiza-se para expandir o ensino de 1° grau, fazendo inicial-
mente um remanejamento da rede fisica de escolas piblicas estaduais
de modo a permitir que passassem a funcionar. na mesma unidade escolar.
o antigo primdrio e o gindsio. Ocupam-se as classes vagas no periodo
noturno com o 1° grau completo e constroem-se novas escolas que funcio-
nam. com 3, 4, ou eventualmente até 5 turnos, lotados por alunos dos
cursos regulares. Nos planos dessa expansdo, definida como prioritéria,
os cursos supletivos de 12 a 42 séries tendem a ser alijados da escola
publica para se realizarem através de outras agéncias €, em proporgoes
significativas. por intermédio do MOBRAL.

Nio obstante, apesar de marginalizado dentro do sistema escolar,
o Servigo de Ensino Supletivo (SES), tal como passou a ser chamado,
nio foi extinto nas escolas oficiais do estado, tendo entretanto sido redu-
zidas suas classes de cerca de 3.000 para em torno de 1.000 em 1977,
a pretexto da racionalizagdao do atendimento. com o estabelecimento de
um modulo minimo de alunos para que elas pudessem funcionar.”

Nem mais recentemente o nimero de classes chega a igualar-se ao
do inicio dos anos 70. De acordo com dados fornecidos pelo Centro

_——
* Anteriormente, a duragio dos cursos era de 4 anos
* Nessa ocasiio 0 SES reivindicava o aumento do saldrio do professor, que ganhava apenas uma gratificagio
Nessa 0Cusi SE ] s d 2
Irnisdrn, @ ggue s fos abtida sobq condigio da redugao do namera de classes, com alegagdo de falta de recursas,
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de Informagdes Educacionais, da Secretaria de Educagao do Estado de
Sio Paulo. em 1981 havia 1.371 classes estaduais de supléncia I (correspon-
dente as 1® a 42 séries). 90 municipais e 836 particulares. e, embora as estaduais
fossem mais numerosas, o numero de alunos atendidos por elas era absolu-
tamente insignificante. Respectivamente, 47.439 deles estavam matricu-
lados nos cursos do estado. 2.687 nos dos municipios ¢ 23.818 nos particu-
lares. Em 1985. a matricula nos cursos estaduais de supléncia I era de
54.505 alunos ¢ as classes em funcionamento em numero de 1.555.

A predomindncia. ainda que nessa escala reduzida, dos cursos publicos.
certamente pode ser explicada pelo fato de que se trata do atendimento
das camadas de mais baixo poder aquisitivo e que, via de regra, ndo
tém condi¢oes de pagar cursos particulares, os quais, por sua vez. sdo
mantidos, provavelmente na sua maioria, por entidades assistenciais.

Além da expansao dos cursos regulares noturnos, outros fatores contri-
buiram para dificultar a expansdo da oferta piiblica de ensino supletivo
apos a Lei n° 5.692/71, agora em se tratando dos cursos correspondentes
as 5 a & séries, denominados de supléncia II na nomenclatura da rede
estadual paulista. A duplicagdo da duragdo do ensino elementar e a assun-
¢ao da sua expansao pelos poderes publicos desbancavam igualmente
a rede particular, que até entao tivera participagao significativa na oferta
do ensino médio. Os gindsios particulares passam a ndo mais ter condigoes
de concorrer em larga escala com o ensino de 1° grau publico e gratuito,
0 que forga a iniciativa privada a buscar outras dreas de atuagao. Ela
se redireciona para a pré-escola, atendendo as camadas médias urbanas;
concentra-se também no 2° grau, onde continua a dar expressiva contri-
buigao.

Outro campo a ser explorado pela iniciativa particular passa a ser
aquele voltado para os segmentos da populagdo que. tendo abandonado
os estudos regulares na idade propria, querem retomd-lo através dos
cursos supletivos, apds as 4 séries iniciais. Dada a enorme seletividade
do sistema de ensino no pais, os que conseguem concluir o antigo curso
primario soem ter maior poder aquisitivo do que 08 (ue nao conseguem
ultrapassar a barreira das séries inicrais, tendo alguma condi¢ao de pagar
para prosseguir 0s estudos.

As redefini¢oes pelas quais teve de passar o ensino privado frente
a reforma do ensino nao ocorreram, porém, em Sao Paulo, tdo simples-
mente através do livre jogo das forgas de mercado.

A época das primeiras medidas visando a implantagao da Lei da
Reforma do Ensino de Primeiro e Segundo Graus, foi constituida, na
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo, uma equipe técnica
de assessoramento que, em estreita colaboragao com o Conselho Estadual
de Educagao, tinha por finalidade estudar e propor medidas para a criagao

e instalagao de cursos supletivos.
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A orientagdo dada por essa equipe reservava a Secretaria, com a
participagao do Conselho, as fun¢des de supervisao geral e de assisténcia
técnica; isentava-a, porém, da criagdo e manutengdo dos cursos. Nesses
casos a agdo do estado deveria ser meramente supletiva, “desenvolven-
do-se naquelas dareas ¢ naqueles niveis em que nao existissem possibilidades
de atendimento pela iniciativa particular, pelas empresas ou por outras
esferas do Poder Piblico” (Praxedes, 1984, p. 57).

Essas diretrizes, que explicam o esvaziamento das iniciativas esta-
duais na supléncia 11, expressam nada mais nada menos que um acordo
tacito entre o setor privado e a Secretaria de Educagdo. pelo qual fica
reservado a iniciativa particular o ensino supletivo correspondente a 5¢
a 8 séries. Esse acordo € mediado pelo Conselho Estadual de Educagao,
cuja composigao em termos da representatividade dos membros do ensino
privado era muito maior que os da rede publica, considerada a importancia
numérica das duas redes.

Assim, em um estado cuja malha estadual de escolas cobre até os
mals remotos rincoes das dreas rurais, respondendo por cerca de 80%
da oferta de ensino de 1? grau, e em que os municipios representam
em torno de 10% da presenga piblica na drea, mormente concentrada
na capital, a oferta publica estadual de cursos supletivos de 5 a 8: série
na década de 70 ¢ particularmente nula.

Experiéncia interessante iniciada em 1968 no Gindsio Estadual Pluri-
curricular Experimental, destinada a atender o pessoal com atraso na
escolaridade através de curso que pretende adequar o tratamento metodo-
l6gico e curricular & problemdtica do adulto, fugindo ao modelo dos
cursinhos preparatdrios para os exames de madureza mantidos por particu-
lares. nao teve condigao de prosseguir ap6s 1970, uma vez que o Conselho
Estadual de Educagao negou validade a proposta.

A tinica alternativa de escolarizagdo publica e gratuita nessa faixa
passa a ser. no periodo, o Projeto Minerva, do MEC, cuja programagao
tem mais caracteristicas de suprimento. Em 1981 havia 299 radiopostos
do Projeto Minerva instalados em escolas estaduais, € os alunos neles
inscritos solicitavam avalia¢ao no processo. ou seja. a realizagao de provas
ou exames no proprio curso, capaz de credencid-los para o prosseguimento
dos estudos. Entretanto, dada a natureza do curso, ndo havia condigées
oficiais de valida¢do da proposta em termos de equivaléncia ao primeiro
grau regular.

Em 1981. enquanto havia 28 cursos de supléncia II mantidos pelo
estado, registravam-se 236 pertencentes aos municipios e 2.735 particulares.
Sob pressdo da populagao para abertura de classes nas escolas estaduais,
tal como a registrada no estudo de Haddad, que em 1982 se traduziu
em abaixo-assinado de 25.000 alunos do MOBRAL solicitando a abertura
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de cursos supletivos publicos que lhes possibilitassem a continuagao dos
estudos (Haddad, 1982, p. 201), o argumento oficial utilizado era o
de que os cursos supletivos levariam a uma concorréncia com os regulares,
privando-se com isso a populagao de um ensino de melhor qualidade.

Os centros de estudos supletivos em Sao Paulo

Em fungdo das resisténcias postas ao desenvolvimento do ensino
de adultos pelo estado, este tende a ser definido em Sao Paulo como
ensino de cardter experimental, ‘‘que precisa encontrar seu proprio cami-
nho”. Ao mesmo tempo, a Secretaria de Educacdo € desaconselhada
a montar qualquer tipo de 6rgdo ou dispositivo técnico-administrativo
para cuidar do ensino supletivo sob o pretexto de que na mdquina do estado
ndo haveria recursos humanos preparados para tanto (Cf. Praxedes. 1984,
p-110).

Néao € por outra razao que o tnico Centro de Estudos Supletivos
em pleno funcionamento no estado, apesar de criado em 1977, e com
o cardter de experiéncia pedagdgica, s6 iniciou as atividades em 1981
na capital paulista.

No ano seguinte ao de sua criagdo, duas deliberagées do Conselho
Estadual de Educagido revogaram o cardter de experiéncia pedagdgica
do Centro Estadual de Estudos Supletivos “Clara Mantelli”, como foi
chamado, abrindo a possibilidade de instalagao de centros de estudos
supletivos, diretamente pela Secretaria de Educagdo ou mediante convé-
nios. Essas deliberagdes, bem como o compromisso do governo eleito
em 1982 com a ampliacdo da oferta puiblica de cursos supletivos, permi-
tiram difundir a idéia de que era possivel a instalagao de outros CES
no estado.

Nao obstante, a legitimagdo dessa modalidade de ensino estava longe
de ser pacifica. Desde a sua criagdo. o “*Clara Mantelli”” vem sendo objeto
de criticas e apreciagdes contraditérias. As mais contundentes partem de
educadores considerados progressistas e comprometidos com a democra-
tizagdo do ensino, embora ligados a rede privada, que desferem dados
violentos aos aspectos ideoldgicos dos CES.

Como um exemplo acabado da pedagogia tecnicista, marcada pelo
idedrio da eficiéncia educacional, ele ¢ denunciado como um ‘‘pacote”
aplicavel a todo o pais, viabilizando um ensino de massa através de coorde-
nadas dadas pelo MEC. Assim sendo. o CES veicula um conhecimento
cuja concepgdo e processo de transmissdo sao delegados a especialistas,
supostamente habilitados e neutros, sem que haja uma participagdo mais
ativa e critica do educando e do préprio professor. Isso se agrava em
fungdo da individualizagdo do ensino. que empobrece a convivéncia €
a troca, elementos esses que passam a ser extremamente valorizados
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na relagio educativa. Levantam-se ainda suspeitas sobre a efetiva possibi-
lidade do aluno vir a aprender, estudando sozinho, a menos que tenha
boa formagao anterior. Reprova-se o sistema por vestir com nova roupa-
gem o velho ensino tradicional; aponta-se para o cardter desmobilizador
do CES. para a falta de contato dos alunos entre si € com os monitores.
0 que pode ser considerado como meio de solapar qualquer tentativa
de organizagdo comunitdria via escola.

As criticas mais contundentes partem, todavia, do préprio Conselho
Estadual de Educagdo e referem-se sobretudo ao baixo indice de apro-
vagdo detectado. Estudo realizado por este érgdo com base no primeiro
relatorio de avaliagdo da implantacdo do CES paulistano indica que,
de maio de 1981 a fevereiro de 1984, foram expedidos 190 certificados
de conclusao do I° grau, o que corresponde a apenas 4% do total dos
4.172 alunos matriculados no periodo. Esse indice levou o Conselho a
concluir que o “custo do produto acabado do Centro de Estudos Supletivos
do Estado de Sao Paulo (CEES) fica altamente oneroso ao erdrio publico™
(Sao Paulo, CENP). Com base nesse argumento, toda sorte de dificuldade
vem sendo posta pelo Conselho Estadual de Educagao no sentido de impossi-
bilitar ou de retardar ao maximo a abertura de novos CES.

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), da
Secretaria Estadual de Educagao, contesta entretanto esses resultados,
afirmando que “‘trata-se de uma avaliagdo parcial com dados que nao
refletem a realidade™ (Folha de S. Paulo, 1985). Segundo esse érgdo, a
maneira como o indice foi apurado — nimero total de inscrigoes efetuadas
em todas as disciplinas sobre o nimero total de certificados expedidos
~— desconsidera a sistemdtica de funcionamento do CEES, que faculta
ao aluno matricular-se em quantas disciplinas deseje. Além disso, freqiien-
temente o CEES termina por preparar o candidato aos exames supletivos
do estado. Tais exames permitem também a inscri¢ao por disciplina isola-
da, podendo o aluno inscrever-se em quantas desejar em determinado
periodo e, em outra ocasido, inscrever-se em outras, até obter a aprovagdo
em todas as disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de 1° ou
de 2! grau. Certamente o aluno aprovado nos exames de supléncia do estado,
que tém um alto padrao de exigéncia, ndo figura como concluinte do
CEES., ja que se certificou através de eliminagdo nos citados exames.

Tendo em conta essas varidveis. o préprio CEES, em conjunto com
a CENP, realizou, em 1985, pesquisa demonstrando que, de 960 alunos
matriculados entre maio de 1981 e maio de 1982, 216 concluiram o 1°
grau até maio de 1984 no préprio Centro, o que corresponde a um indice
de 22,5% de aproveitamento.

Os resultados apresentados mereceriam uma validagao externa, ofe-
recida pela comparagao com os resultados obtidos por outros cursos suple-
tivos. Essas informag6es, no entanto, ndo estdo disponiveis sequer para
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uma amostra representativa de escolas. Ndo hd nenhum sistema oficial
de coleta de indicadores internos de eficiéncia desses cursos. e as entidades
mantenedoras, por sua vez, nio costumam demonstrar nenhum interesse

em divulgd-los.
As propostas de CES reformuladas

A despeito das limitagoes apontadas ao funcionamento desse modelo
de ensino, alguns sistemas educacionais de outros estados encamparam
aidéia do CES, reformulando a proposta inicial do MEC de ensino exclusi-
vamente individualizado. E o caso de Minas Gerais, que oferece ensino
supletivo publico de 3 a 8: série e de 2! grau, em todo o estado. através
de centros de estudos supletivos e outras modalidades semelthantes de
atendimento, redefinidas para abranger um amplo espectro de atividades
e maior integragdo com o sistema regular de ensino. Af tais cursos nao
carregam a pecha da “‘domesticagdo” de que aqui sdo acusados, sendo
considerados como uma rara possibilidade de manter uma programagao
de bom nivel para o ensino, ministrado a nivel municipal em convénio
com o estado, num esfor¢o de superar o estigma de que o supletivo
€ necessariamente ensino de segunda mao e de baixa qualidade.

Também em Aracaju, o Centro de Estudos Supletivos tem-se redefi-
nido. procurando atuar em sistema misto, com atendimento individua-
lizado e/ou em grupo e oferecendo cursos no estilo mais tradicional.

O fato do CES “Clara Mantelli”, de Sio Paulo, ter passado por
poucas transformagoes quanto ao seu funcionamento, permanecendo bas-
tante proximo ao modelo inicial proposto pelo MEC, provavelmente se
deve ao prdprio cerceamento da experiéncia no estado. As propostas
de implantagdo de novos CES em diferentes municipios de Sao Paulo,
embora tenham como ponto de partida o “*Clara Mantelli”’, tém também
procurado incorporar novas praticas.

O projeto de instalagio do CES em Osasco, municipio operario
da Grande Sdo Paulo, além de quebrar a exclusividade do ensino individua-
lizado propondo grupos de estudos, propunha que o centro fosse gerido
com a participagdo da comunidade e previa a instalagdo de um centro
cultural que funcionaria como espago de convivio e discussdo. Tentava
assim recuperar outras tradigoes de trabalho na drea da educagao popular,
alijadas do cendrio do ensino publico com a instalagdo dos governos
militares. A despeito de toda a infra-estrutura necessdria ao funciona-
mento do CES ter sido alocada, o convénio nao foi aprovado na ocasido
pelo Conselho Estadual de Educagao. . - . ]

Em 1985 ressurge com maior insisténcia a idéia de instalagao do
CES em Osasco, no bojo de um projeto de expansao desses centros
no interior do estado. Também requeriam sua instalagdo os municipios
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de Bauru, Marilia, Americana, Registro, Sorocaba, Ribeirdo Preto e
Santos, dos quais apenas os dois primeiros lograram aprovagdo do Conse-
lho para funcionamento. Este 6rgdo ainda néo teria chegado a uma conclu-
sdo acerca da eficiéncia do tipo de ensino ministrado por esse sistema.

A pressiao por parte da populagdo para abertura desses centros €
forte, e os municipios que iniciam a experiéncia procuram melhor integrar
a proposta inicial do CES aos reclamos de participagdo da populagao
usudria.

E importante entretanto aprofundar a andlise das questoes que envol-
vem 0s centros de estudos supletivos do dngulo de outros interesses envol-
vidos. A perspectiva de abertura de 3.000 vagas piblicas com a instalagdo
do CES de Osasco teria sido considerada pelas escolas privadas do muni-
cipio como séria ameaga a sua preservagao.

Os novos cursos supletivos publicos: regime tradicional

Muitos dos ferrenhos opositores do regime dos centros de estudos
supletivos e defensores do ensino piiblico para adultos advogam a expansao
de cursos supletivos a cargo do estado ou dos municipios funcionando
em moldes tradicionais.

Em fun¢io da demanda da populagdo, dos compromissos assumidos
pelo governo eleito em 1982 e das pressdes exercidas pelos educadores,
a Secretaria de Educagao do Estado de Sdo Paulo deu inicio & implantagao
de classes de supléncia IT (52 a 8 séries), a partir do 2° semestre de
1984. Ao final de 1985, estimavam os técnicos que o total de cursos
em todo o estado estava em torno de 400.

Convénio celebrado entre as secretarias de educagdo do estado e
do municipio de Sdo Paulo permitiu também que se ampliassem os cursos
de supléncia II na esfera municipal. Das 4 escolas que mantinham cursos
de supléncia Il e um curso de supléncia de 2° grau, em 1982, passa-se
a 299 classes de ensino supletivo em meados de 1985. Comparando-se
o periodo 1982-1985, passa-se de 3.142 matriculas para 13.383 no final
do triénio, sé no atendimento do 12 grau (Sao Paulo, Secretaria Municipal
de Educacao, 1985).

A abertura dessas classes no interior das escolas de ensino regular
tem provocado indimeras resisténcias, advindas sobretudo de um nimero
significativo de diretores. Muitos deles, ainda que ndo o admitam explicita-
mente, tém-se oposto a abertura de cursos noturnos, mesmo regulares,
em seus respectivos estabelecimentos. O aumento de um periodo no fun-
cionamento das escolas traz sobrecarga de trabalho e sobreutilizagdo
das instalages escolares, problemas a que se adicionam os de seguranga
e disciplina, sem que haja, na rede estadual pelo menos, contrapartida
em termos de aumento do nimero de funciondrios e de recursos de infra-
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estrutura. Além disso, até entdo o diretor estadual nao recebia adicional
por trabalhar mais... o .

Ademais dessas razoes objetivas, e certamente mais graves na rede
piblica estadual do que na municipal, perpassam muitas vezes precon-
ceitos em relagao aos alunos dos cursos noturnos, qualificados como repo-
sitorios de mds qualidades.

A questao se agrava ainda mais ao nivel das atitudes discriminadoras
de classe social quando se trata da instalagao de cursos supletivos. Em
algumas escolas, a imagem negativa do adulto trabalhador. agrega-se
o temor de que esses alunos possam vir a COTrOomper ou exercer ma
influéncia em termos de conduta sobre os menores do curso regular.
Quando as classes chegam a ser instaladas, pode-se observar ainda em
algumas escolas um total alheamento da instituicio em relagdo a essa
clientela. considerada espuria.

A resisténcia ao funcionamento dessas classes manifesta-se de forma
escamoteada. sob a alegagao de que nao ha alunos que desejam inscre-
ver-se. ou de que nao ha classes disponiveis, ou de que a evasdo € tdo
alta que ndo justifica a manutengdo desses cursos. Em casos de classes
criadas por insistentes pressoes da populagao local ¢ apoiadas pela adminis-
tracdo central, observam-se discriminagdes tal como a de evitar contato
dos alunos de supléncia com os dos outros cursos.

Em termos operacionais, o funcionamento desses cursos também
apresenta dificuldades, sobretudo na rede estadual, que, por mais com-
plexa e agigantada, ndo encontra mecanismos dgeis de adaptagio da jorna-
da do professor a um regime diferente de trabalho, como o dos cursos
supletivos. Estes sdo semestrais ¢ tém outras normas de avaliagdo, e
o resultado € que a eles terminam sendo conduzidos os professores menos
experientes e contratados a titulo precdrio. ou seja, aqueles que, no magis-
tério, tém as menores possibilidades de desenvolver um trabalho mais
consistente e continuo junto aos alunos.

A essas dificuldades somam-se a falta de orientagio pedagégica,
de programagdo curricular e de material diddtico que atenda as especifi-
cidades da clientela, bem como a rigidez em termos do funcionamento
dos cursos, que sdao concebidos em moldes semelhantes aos dos regulares.
A exigéncia de 75% de presenga, a carga hordria de aulas, de dificil
conciliagdo com o hordrio de trabalho, a impossibilidade de ficar em
dependéncia por disciplina, a falta de tempo previsto para estudo durante
o periodo escolar, as inimeras faltas de alunos e professores, além das
também freqiientes desisténcias de ambos, apontam para a necessidade
de maior flexibilidade dos cursos e para a adogdo de um esquema de
funcionamento menos ligado ao do ensino regular.

De outra parte, ¢ preciso considerar o fato de que a prépria criagao
desses cursos € que gera nos sistemas escolares a demanda especifica
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pela formulagao de uma proposta educacional mais elaborada. Isso pode
ser positivo na medida em que abre a possibilidade de que seja construida
com participagdo dos agentes mais diretamente envolvidos no processo
educativo: professores, alunos, técnicos. A falta de orientagdo bdsica e
de suporte institucional para o desenvolvimento pedagdgico, que tem
resultado num trabalho educativo de todo incipiente até o momento,
pode, portanto, desse ponto de vista, ser revertida, ao menos parcial-
mente, a mais largo prazo, se houver vontade politica para tanto.

Em meio a precariedade desses cursos destacam-se algumas poucas
experiéncias estimulantes. Em uma das escolas estaduais da periferia de
Sdo Paulo que mantém curso supletivo, a direcao, imbuida da responsa-
bilidade de sensibilizar os professores para a formulagio de uma nova
proposta, tenta, de um lado, politizar o pedagégico no sentido de que
seja apreendida a importancia social da educagdao de adultos; de outro,
procura encontrar os caminhos para sua realizagao.

O resultado € uma mobilizagdo dos professores para a questdo, que
comega a se ampliar para o préprio curso noturno regular. Entretanto,
no ensino dos adultos propriamente dito, as mudangas come¢am a mos-
trar-se quase que exclusivamente no ambito das atitudes em relagao aos
alunos e quanto a maior flexibilidade no funcionamento do curso, guarda-
dos os limites da restrita autonomia de que dispde a escola. Pouco existe
de mais elaborado em relagdo a uma proposta objetiva de trabalho no
ambito curricular propriamente dito.

Experiéncias como essa, que tém levado os agentes educacionais
a um envolvimento em torno de um projeto de escola, tém recebido
o apoio do Conselho Estadual de Educagao, ultimamente simpdtico a
expansiao dos cursos publicos de supléncia pela via do ensino de tipo
tradicional. De um lado aposta o Conselho que os cursos tradicionais
podem chegar a constituir uma alternativa de ensino de boa qualidade;
de outro tenta uma posigao conciliatdria entre as pressoes para ampliagcao
da oferta publica e a coexisténcia dos cursos particulares. Afinal de contas,
o aumento do nimero de classes por esse sistema estd sendo feito em
escala bem menor do que o seria por intermédio dos CES.

Balanca preliminar das experiéncias publicas

Do ponto de vista da qualidade do ensino oferecido nas duas modali-
dades publicas de cursos existentes em Sao Paulo, as evidéncias colhidas
referem-se a apreciagées de alunos que os freqiientam; da populagao
organizada através do Movimento Pré-Supletivo, composto por ex-alunos
do MOBRAL,; de professores, administradores e técnicos envolvidos com
a proposta; e de especialistas que analisaram os materiais diddticos empre-
gados.
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Elas indicam que os CES. a despeito das criticas tedricas que se
Ihes possam fazer, sao, via de regra, aceitos sem muitas reservas pelos
alunos, tendo uma procura que em muito excede a sua capacidade de
atendimento. Parecem mais favoravelmente avaliados do que os cursos
tradicionais, considerados ainda pela populagao usudria como improvi-
sados e de baixa qualidade. Os melhores servigos prestados pelo CES
seriam devidos ao fato de ele ter uma proposta educativa com certa consis-
téncia, de preparar os professores um pouco melhor do que os que estao
na rede escolar comum, e de trabalhar com material e recursos diddticos
que contemplam temas de interesse dos adultos, apresentando melhor
nivel que os utilizados em outros cursos de massa.

Se isso ndo significa que a modalidade tradicional deve ser descartada,
mas precisa antes merecer maiores cuidados pelos 6rgdos responsaveis
pela sua implantagao, tampouco justifica 0s enormes entraves que tém
sido levantados em relagao aos CES.

Quanto aos aspectos infra-estruturais, ambas as modalidades tém
apontado para a necessidade de revisdo das suas formas de organizagao
e funcionamento, clamando por maior flexibilidade e adequagdo a compo-
sicao da clientela, €. por que ndo, por maior integragio entre elas.

Os cursos privados de supléncia: desafio da heterogeneidade

Antes de 1974, o aluno que quisesse obter um certificado de 1°
ou 2¢ grau, recuperando estdgios escolares que efetivamente nio havia
cumprido ou cursado regularmente, submetia-se aos exames de madureza
do estado. Este continua existindo até hoje, porém, desde que foi insti-
tuido, tem se caracterizado pela dificuldade das provas. do que resulta
a aprovagao de um nimero infimo de individuos que a ele se candidatam.

Em 1974 foi instituido o supletivo com avaliagao no processo’, o
que representou um avango na drea pela oportunidade que passou a
oferecer de um trabalho mais permanente com o aluno na propria escola.

Nao obstante, entre os numerosos cursos supletivos particulares que
existem em Sao Paulo, uma das categoria representativas é a constiutida
por aqueles que, reproduzindo os velhos cursos preparatérios aos exames
de admissao, e marcados pela improvisagdo, vendem a popylacdo mais
pobre a ilusao dos diplomas ficeis. Através de aniincios de férmulas
magicas, oferecem “‘o supletivo do primdrio em apenas 3 meses’’, acenando
com o diploma que permite a continuagdo dos estudos, ou o “supletivo
ginasial”’, que pode ser cursado em 3, 6, 9 ou 12 meses, a gosto do
fregués! Por cursos exiguos, em que, freqiientemente, a duragao anunciada

1 Qu seja, com a possibilidade de oferecer ao aluno um diploma em fungdo do aprovestamento demonstrado
no préprio curso.
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termina sendo ainda mais reduzida em fungao dos numerosos pretextos
alegados para a suspensao de aulas ou pela falta dos professores, exige-se
pagamento a vista, ou cobram-se prestagées com juros e corregdo mone-
tdria que representam significativa parcela de saldrio do trabalhador-es-
tudante.

Funcionando com avaliagdo no processo, nos moldes dos cursos regu-
lares, compactados em 2 anos, encontra-se outra modalidade de supletivo,
que, embora requeira um maior grau de institucionalizagdo que 0s cursos
preparatorios, € também ainda bastante marcada pela precariedade. Ad-
mitindo professores estudantes, trabalhando com instalagdes e material
insatisfatérios, essas escolas de adultos sdo mantidas e/ou dirigidas por
pequenos empresarios que tendem a concebé-las mais como fabricas de
diplomas que primam pela auséncia de qualquer projeto educacional pro-
priamente dito. Como pequenas empresas, e tal qual os cursos supletivos
preparatorios. elas sdo bastante vulnerdveis as oscilagdes da economia,
tendendo a fechar as portas nos periodos de recessao — como ocorreu
no inicio dos anos oitenta, quando os alunos abandonavam os cursos
porque nao tinham como pagar as mensalidades — e a multiplicar-se
nas fases de expansao da economia, como acontece atualmente.

Mas o mercado do ensino supletivo também abre as portas para
grandes grupos empresariais em Sao Paulo. Um deles pertence a uma
sociedade andénima que, além de manter uma rede de cursos supletivos
na Grande Sao Paulo, possui também outras empresas: uma editora e
uma industria de material didatico.

Os cursos supletivos desse grupo comegaram hé 25 anos atrds, como
preparatérios aos exames de madureza. Oferecem atualmente ensino de
5" a 8 série e de 2¢ grau. Chegaram a ter 15 mil alunos, mas, tendo
sofrido o impacto da recessao econémica do inicio da década, terminaram
por reduzir suas unidades de 15 para 7. Nos tiltimos dois anos, a procura
pela escola se estabilizou e as matriculas giram em torno de 5.000 alunos.
Uma das unidades mantém ainda o curso preparatério, onde nao se exige
freqiéncia.

O aluno desses cursos, como o dos outros supletivos, € aquele que
abandonou a escola pelos mais diversos motivos: por falta de condigoes
econdmicas; por ter migrado da zona rural para a urbana; por nao sentir
necessidade de estudar, uma vez que tinha uma ocupagao que nao requeria
credenciais escolares. Uma parcela considerdvel desses alunos, porém,
é também constituida por alunos-problema, que nao se adaptaram ao
ensino regular, passando de escola em escola com vdrias repeténcias.
Para todos, o supletivo se afigura como ultimo recurso em termos de
escolarizagao sistematica.

Sobre o movimento escolar dessa modalidade de curso, o inico
dado obtido além do da matricula total foi o de que a evasao tem-se
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mantido estdvel nos udltimos anos, girando em torno de 20 a 25%. Ao
longo das séries vai havendo uma depuragao dos alunos, existindo grande
evasao na 5% série e na 1? série do 2? grau, tal como nos cursos regulares.
Nas fases terminais os alunos dificilmente abandonam o curso.

O objetivo dos alunos, tanto do 1 como do 2¢ grau, ¢ atingir a
faculdade, o que, segundo o diretor da escola, seria a regra em todos
0s cursos supletivos.

A programagao curricular, na falta de uma orientagio oficial que,
segundo a escola, inexiste’, segue uma tradi¢ao ligada ao ensino regular,
com énfase nos temas e conteidos que a clientela mais solicita e valoriza
em fungao de suas necessidades mais préximas, tais como as de serem
aprovados em concursos. Esse pragmatismo imediatista, segundo a opiniao
dos préprios orientadores pedagdgicos. limitaria bastante a proposta edu-
cacional da escola.

O material diddtico. editado pela prépria mantenedora e comprado
pelos alunos, consta basicamente de apostilas originalmente elaboradas
pelos professores. As atividades extraclasse, realizadas aos sdbados, sao
reduzidas, sobretudo em fungdo da dificuldade de freqiéncia.

Uma outra modalidade de cursos de supléncia que abrangem até
a 8 série existente em Sao Paulo € oferecida por escolas confessionais
catdlicas, que desenvolvem larga tradicao de trabalho no ensino regular
junto aos setores da elite paulistana. Os cursos supletivos funcionando
a noite nessas escolas sdo em nimero muito reduzido; muito menor,
inclusive, que o dessas poucas escolas. Alguns deles, no entanto, tém
se destacado pela reflexdo e busca constante de construgao de uma pro-
posta educativa que conceda aos cursos de adultos uma feigao prépria.
Procuram incorporar ao ensino de adultos préticas renovadoras que essas
escolas tém desenvolvido no ensino regular, aliadas a uma preocupagio
mais politica com a educagao popular.

A andlise da proposta educacional de uma dessas escolas, ainda que
nao possa ser extrapolada para o conjunto das orientagoes assumidas
pelos dirigentes catdlicos em relagao a educagédo e ao ensino, pode oferecer
subsidios indicativos de posigoes basilares da Igreja, que representam
expressiva tendéncia na drea da educagao popular entre nds, e, em particu-
lar, no campo da educagdo de adultos das camadas populares. Podem
ainda oferecer sugestoes preciosas a outras modalidades de cursos, que
tateiam ainda na procura de formulagées mais adequadas ao ensino de

adultos.

s 5 a g ia de Educagdo do Estado publicou, em 1979,
A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas da Secretaria 540 Ac0, pUbl :
sugestio de proposta curricular para o ensino supletivo na modalidade supléncia de 5t a 8t séries em Lingua
Pogrlugucm e Matemdtica Ao que tudo indica, porém, esse material tem pequena ou nenhuma penetragio

nos cursos supletivos.
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E significativo registrar a valoragdo atribuida aos cursos de adultos,
tal como expressa por um dos dirigentes religiosos de uma dessas escolas:
“A intengdo de atender aos varios grupos sociais se realiza no funciona-
mento de dois cursos: o regular, formador das elites dirigentes e da ‘cabega’
do sistema social, e o curso supletivo, atendendo ao trabalhador, ‘o corpo
da nagdo’” (Haddad, 1982, p. 116).

Examinando mais de perto o funcionamento desse mesmo curso,
constata-se que ele € organizado em 9 semestres, que cobrem os conteudos
da 2t a 8! série do 1° grau. Sua organizagéo tende a ser flexivel, procurando
respeitar o ritmo do aluno trabalhador, que tem poucas horas para estudar
e pouco tempo para descanso, bem como propiciar-lhe o aproveitamento
intensivo do tempo para aprendizagem nos momentos de permanéncia
na escola.

Criado em 1974, esse curso € pago, muito embora a escola mantenha
uma politica de baixas mensalidades, garantida pelo superavit do curso
regular e pelos subsidios piiblicos que recebe através de bolsas de estudo,
parciais ou integrais, mantidas pelo saldrio-educagdo. Ainda que as mensa-
lidades scjam em torno de 75% mais baixas que a média dos outros
cursos supletivos, pesam também no bolso dos alunos os custos indiretos
do ensino. Em fungdo, porém, das baixas mensalidades, o resultado ¢
que as classes do 1° grau sdo repletas de alunos, enquanto em outras
escolas o grande mercado € o constituido pela supléncia de 22 grau.

Na proposta educacional desse curso é constante a preocupagio com
o respeito a historia de vida e com a valoriza¢ao da experiéncia do aluno.
Na selecdo dos contelidos busca-se a relevdncia quanto a continuidade
dentro do sistema formal de ensino, quanto aos critérios de selegao para
o trabalho, e também quanto ao favorecimento a participagdo social do
aluno.

Procurando desenvolver o espirito de construgdo coletiva da expe-
ri€ncia através da mudanga dos termos tradicionais da interagdo professor
x aluno e da escola x aluno, o curso tem ampliado a participagdo do
estudante adulto junto a dire¢do e conselho de professores, e discutido
com ele sobre as formas como vem se realizando essa maior interagao.
Tem propiciado vdrias oportunidades de expressao coletiva dos alunos
através de atividades como teatro, exposi¢ées, programagoes culturais.
Tem ainda incorporado, na programacao das diferentes dreas curriculares,
elementos da cultura popular. através da introdugdo de textos, objetos
plasticos, teatro, musica, depoimentos.

A grande maioria dos alunos ndo participa de movimentos populares.
Como necessidade da prépria escola em fungao da proposta social que
tem, e ndo como reivindicagao inicial dos alunos, foram propostas estraté-
gias para aproximar mais as atividades escolares dos movimentos sociais.
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Nesse sentido. na formulacio da programacao curricular cuidou-se
de selecionar conteidos que possibilitassem a compreensao da estrutura
sGcio-econémica e das experiéncias de organizagdo para a participagao
popular partindo dos interesses dos alunos. Procurou-se também envolver
os alunos com movimentos reivindicatorios que tém a ver com seus inte-
resses diretos, como € o caso dos transportes coletivos na regido. Desenvol-
veu-se dentro da programagao curricular o estudo e analise da legislagao
trabalhista. conduzido por advogado trabalhista. Promoveu-se o agrupa-
mento dos alunos por categorias profissionais para discussdo e andlise
dos programas comuns. na tentativa de aproxima-los mais de suas entida-
des de classe.

Todas essas praticas diferenciam este tipo de experiéncia das enume-
radas até aqui. indicando, além da intengdo delibecrada de politizacdo
do curso, um grande cuidado na formulacao dos contetidos curriculares
e na utilizagao de uma metodologia participativa. Todavia, o esforgo
feito para adequar o curso as condig¢oes de vida e necessidades do aluno
tem obtido como resultado um efeito limitado no aumento de sua perma-
néncia na escola. De 10 alunos que se matriculam no curso, quatro saem
antes de completar um ano. Desse mesmo total de alunos, em média
15% sio reprovados pelo menos uma vez. havendo maior repeténcia no

?semestre em que o aluno frequenta a escola (8,88%), embora a retengao
130 caia de maneira significativa nos demais (Cf. Haddad, 1982, p. 170s).

Dos 1.566 alunos de todas as “fases™. como sao chamadas as etapas
de escolarizagao desse curso, analisados no periodo de 1974 a 1982, 85%
deles ou se evadiram ou repetiram pelos menos uma vez; apenas 230
conseguiram chegar a 8 “fase” sem evasao e repeténcia, ou seja. 14,68%
deles. Além dos que conseguem concluir o curso sem nenhuma alteragio
no fluxo normal, mais de 79, ou seja, 5,04%, conseguem formar-se, a
despeito de terem temporariamente abandonado o curso ou repetido.
A probabilidade do aluno obter o diploma é muito maior para os que
ingressam na 7° “fase” do que para aqueles que entram na primeira.

Esses indices nao deixam de ser frustradores frente aos esforcos
realizados na escola, o que permite raciocionar como o diretor do proprio
curso: “ou a escola € ruim e nosso trabalho nao conseguiu efeito nenhum
ao longo de todos esses anos, ou este alto indice de evasao é provocado
por questoes outras que nao a de nosso controle. Eu prefiro ficar com
a segunda hipotese™ (Haddad. 1982, p.171).

A guisa de conclusao
No quadro amplo da reflexdo sobre a'educagio de adultos € possivel
tomar alguns eixos em torno dos quais se tem estruturado as propostas

educacionais levadas a cabo na sociedade brasileira: o credencialismo,
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a preocupagdo com a transmissdo do conhecimento sistematizado e a
participagao politica, ou o envolvimento critico e participativo do aluno
e da escola com os problemas da comunidade e com 0s movimentos
sociais.

Dentro da variedade de cursos aqui caracterizada € possivel detectar
essas trés preocupagdes com énfases variadas segundo a modalidade que
se tome para exame. A énfase na integragdo social predominantemente
através da transmissdo do conhecimento elaborado parece ser a ténica
das iniciativas estatais. Estas apresentam, entretanto, indicios de abertura,
acompanhando a propria abertura politica da sociedade, as praticas volta-
das para uma interagao mais critica entre escola e sociedade, o que implica
uma maior sensibilidade a problemadtica vivida pelos grupos populares
que intentam um retorno a escola.

Nao obstante, a improvisao ainda tao presente na modalidade tradi-
cional de ensino, a rigidez na experiéncia dos CES e a prépria escassez
da oferta publica de cursos supletivos denotam a incipiéncia da experiéncia
ao nivel estatal. Se os poderes constituidos tém mostrado mais recente-
mente maior receptividade as demandas dos setores majoritdrios da popu-
lagdo, o compromisso com essa populagdo nao tem sido prioritdrio. Nc¢
que toca ao setor educacional, os recursos materiais € humanos nao tér
sido suficientes para que a oferta educativa seja de boa qualidade. Partict
larmente no que se refere aos cursos de supléncia, dirigidos fundamen
talmente aos segmentos com menor poder de barganha, os esforgos estatais
mais longe estao de atingir a quantidade e a qualidade de ensino aspiradas
por essa populagao.

Quanto ao credenciamento, a possibilidade aberta aos cursos de
supléncia para fazerem avaliagdo no processo tem sido uma faca de
dois gumes.

Em Minas Gerais, por exemplo, onde funciona extensa rede de
CES com estrutura municipal articulada a Secretaria do Estado, até agora
ndo foi autorizada a avaliagdo no processo, a ndo ser em casos excepcio-
nais, sob o argumento de que os exames do estado, associados a uma
orientagdo pedagdgica igualmente centralizada, tém sido responsdveis pela
manutengao da boa qualidade dos cursos.

Em Sao Paulo, onde predomina a iniciativa privada e cuja ténica
tem sido a omissao do estado quanto a orientagdo e supervisao dos cursos,
a possibilidade de avaliagdo no processo, como jd se disse, trouxe vanta-
gens a medida que muitos dos cursos preparatdrios se redefiniram a fim
de oferecer um ensino mais bem estruturado e estdvel. E inegdvel, porém,
que o credencialismo que grassa na maioria dos cursos privados pouco
tem a ver com a garantia da transmissdo de conhecimentos relevantes
aos alunos.
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Quanto aos cursos mantidos por escolas catélicas de elite, observa-se
que o nivel de desempenho dos alunos em relagao ao movimento das
matriculas indica uma situagao que mais se aproxima das dificuldades
encontradas nos cursos publicos, sejam eles tradicionais ou nao, assim como
nos cursos privados, a julgar por indicagbes esparsas colhidas acerca de
seu funcionamento. Nio obstante, pelo trabatho consistente que desenvol-
vem, esses cursos tém sido reputados como de boa qualidade.

Um dado digno de nota € o de que na apreciacao desses cursos nao
pesam significativamente os tradicionais indicadores de eficiéncia. ao passo
que na avaliacac dos CES tais indicadores parecem cruciais, 0 que tem
dificultado sua expansdo pelo estado. A quecstdao ndo parece tao simples
como o fato de considerar que aqui se trata de empenhar o dinheiro
publico, mas talvez esconda o uso politico que se faz das informagoes,
segundo o interesse de grupos em jogo.

De outra parte. do ponto de vista da participagdo politica. as perspec-
tivas de abertura das iniciativas oficiais sdo de um lado modestas. esbar-
rando na formagao do magistério e na sua postura de classe. bem como
nos proprios limites das instituigoes publicas em termos da mudanca do
quadro de privilégios na ordem vigente. Todavia, a introdugao de priticas
com maior conotagdo politico-cultural como reflexo do processo de democra-
tizagao que tem se estendido as diferentes instancias da vida publica
pode tornar-se um fato expressivo.

A participagao provocada através de indugdo da escola ao comprome-
timento com 0s movimentos sociais que se verifica em algumas escolas
confessionais, assim como em atividades outras, de cardter pastoral, pode.
por sua vez, ser analisada a partir também dos préprios interesses da
Igreja Catdlica (Cf. Bruneau, 1974). Tendo perdido sensivelmente terreno
em relagdo as dreas de influéncia que exercia, essa instituicao decide
estreitar os lagos de comunicagao com segmentos majoritarios da popu-
lagao via opgao preferencial pelos pobres, como forma de manter e ampliar
0 seu espago. Busca com esse trabalho constituir uma alternativa que
concorra fortemente com as de outros grupos politicamente organizados
que propéem mudangas estruturais na sociedade, almejando a constirugio
de uma ordem social mais justa. A aten¢do as necessidades “autentica-
mente” populares encontra, assim, caminhos sob a tutela da Igreja, que
elege a educagdo como elemento privilegiado de atuagdo, uma vez que
a ténica do trabalho pastoral estd na ““formagdo das consciéncias’.

Ora, na intrincada trama de interesses que pesam na formulacio da
politica educacional do estado, em que contam as posi¢oes dos represen-
tantes das escolas confessionais, que importancia terdo arrazoados que
se tecem em torno da maior competéncia que teriam essas instituices
para educar os adultos, a medida em que tendcm.a confirmar o papel
do Estado como fornecedor de apoio a iniciativa privada?
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Sao Paulo. ¢ pesquisadora da Fundagao Carlos Chagas (FCC/SP).

This article synthetizes main information and reflections contained
in an extensive study on adult education carried out in Sao Paulo, in
1985, particulary analysing 5th and 8th grades. It aims at positioning
aadult education into the context of fundamental education policy adopted
by the state by means of Law 5692/71, it also analyses some public
and private courses which are representative from the quantitative point
of view and in terms of the work proposal developed on account of
its insertion in the political-historical context. Finally, the article compares
data from other state experiences with the ones of Sdo Paulo

Cet article synthetise les principales informations et reflexions con-
tenues dans une élude plus ample sur I'enseignement d adultes & Sao
Paulo realisée en 1985, envisageant surtout la suppléance 5™ a
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g&me serie. Il cherche de situer cet enseignement dans le context de
la politique d'expansion de l'enseignement primaire adoptee a l'Etat
a partir de la Loi 5.692/71; ensuite analyse quelques modaliteés de cours,
publiques et privées, répresentatives soit au point de vue quantitatif,
soit comme proposition de travail développée a la lumiere de son inser-
tion dans le contexte historique-politique et il finit en confrontant les
données d'expérience d'autres états avec celles de Sao FPaulo.

Este articulo sintetisa las principales informaciones y reflexiones
contenidas en estudios mds amplios sobre la enserianza de adultos
en Sao Paulo, realizados en 1985, destacando particularmente la suplen-
cia de 5° al 8° arios del primer grado (4° bachillerato) Busca situar
la ensenianza supletiva en el contexto de la politica de expansion de
la ensenanza elemental adoptadas en el estado a partir de /la Lei n°
5.692/71, analisa algunas modalidades de cursos publicos y particu-
lares representativas, sea del punto de vista cuantitativo, sea en terrminos
de la propuesta de trabajo desarrollada, llevandose em cuenta su inser-
cion en el contexto historico-politico, finalmente compara datos de expe-
riencias de otros estados con los de Sdo FPaulo.
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Institutos de educacao — uma pratica
pedagogica inovadora?*

Dilza Cozendey Crespo
Elisabete Cristina C. da Silveira
Fatima Cunha Ferreira Pinto
Maria Helena da Silva Paes Faria
Tarcila Oliveira Aguiar

Universidade Federal Fluminense (UFF)

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que se propds a analisar
aspeclos do processo de qualificagdo ao magistério aas 14 seéries
do 1° grau, principalmente em escolas publicas do tipo dos Institutos
de Educacgao, nos estados do Rio de Janeiro, Parana e Bahia. A pesquisa
feve como principios norteadores as questoes: da realidade, da
muaanga, da interferéncia e participagdo do homem na transformagao
aa realidade e a do compromisso do saber cientifico. Forarn analisadas
as implicagoes da Lei n° 5.692/71 e dos Pareceres gerals e especificos
dos Conselhos Estaduais de Educa¢do dos estados selecionados, e
produzidos trés estudos de caso cujas analises permitiam concluir
e propor 0s seguintes subsidios a uma politica de reformulacao do
Curso Normal: que as propostas de reformulagao do referido curso
possarmn nascer e fluir do proprio grupo através do seu envolvimento
e compromisso, trabalhar o sentido da praxis do professor,
compreendida como a unidade enlire a teoria e pratica, rompida com
0s rumos tomados pela educagao, priorizar a formagdo geral do
professor, islo 6, o conteudo deve entrar em unidade com a forma,
que seria o inverso do acontecido nas escolas normais, onde a técnica
tem prevalecido sobre o conteudo, destacar o papel que a filosofia
deveria ocupar na formag¢do dos professores, entendida cormo o esforgo
sisternadtico que engloba uma postura critica, objetivando apreender
a estrutura e o movimento que estda mediatizado nas relagoées sociais.

A pesquisa

A presente pesquisa se prop0s analisar aspectos do processo de quali-
ficagdo ao magistério das primeiras séries do 1° grau, principalmente em

O presente artigo ¢ resultado de pesquisa financiada pelo INEP sob o titulo “Subsidios ao pensamento e
a agdo com vista a uma nova politica para os cursos de formagdo de professores a nivel de 2 grau™. Participaram
da pesquisa e do presente trabalho as auxiliares de pesquisa: Vera Maria Luz de Souza Nunes e Conceigio
de Maria Cimara Ferreira, da Universidade Federal da Bahia: Regina Maria Michelloto e Aurenice Trentin
Pinheiro, da Universidade Federal do Parand.
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escolas piiblicas, do tipo dos Institutos de Educagdo. Para tal escolhemos
trés escolas do Rio de Janeiro, Parand e Bahia, que consideramos como
representativas de aspectos da cultura brasileira. ]

Selecionamos na Bahia o Instituto Central de Educagdo Isaias Alves,
no Parand o Instituto de Educacao do Parand e no Rio de Janeiro o
Instituto de Educagao Professor Ismael Coutinho, por considerd-los repre-
sentativos da realidade de cada Estado.

O trabalho teve os seguintes objetivos:

— analisar aspectos do processo de qualificacdo ao magistério das

primeiras séries do primeiro grau;

— estudar as propostas formais, confrontando-as com a prética peda-

gogica;

— observar a relagao teoria-pratica e forma-conteiido nas disciplinas

pedagégicas, tendo como referencial a dimensao sécio-politica;

— propor mudangas no curriculo e discuti-las com os professores;

— tecer consideragoes € questionamentos sobre: 1°) a Lei 5.692/71 e

seus efeitos na relagdo teoria-pratica e forma-conteudo; 2°) os
elementos da pratica pedagégica que podem melhorar o ensino
de primeiro grau; 3°) os procedimentos que o curso normal pode
estabelecer, no plano curricular. com vista as relacées teoria-
pritica e forma-conteido; 4°) uma politica de formagdo do pro-
fessor direcionada para o interesse coletivo, proposta por uma socie-
dade democritica.

Utilizamos uma metodologia, preferencialmente, qualificativa e nos-
sos dados foram coletados através de observagdes da pratica pedagdgica
dos professores das disciplinas especificas dos cursos de formagao de
professores, de alunos-mestres que realizavam sua prdtica de ensino; entre-
vistas com os professores que tiveram suas aulas observadas e professores
supervisores do estdgio supervisionado, alunos dos trés anos do curso
e dirigentes dos Institutos de Educagdo pesquisados. Ainda realizamos
observagdes de reunides de professores e conselhos de classe.

Principios condutores da pesquisa

Ao propormos a pesquisa Subsidios ao pensamento e a acao com
vista a uma nova politica para os cursos de Formagao de Professores,
a nivel de 2 Grau, nos encontramos preocupadas, de forma mais abran-
gente, com a realidade da educagdo de 1° grau e da educagao como
um todo, inserida na estrutura sdcio-econdmica-cultural e politica do Brasil
na década de 80. . _

Nossa posigdo tedrica tomou como fio condutor alguns principios
que atentam para as questdes da realidade. da mudanga. da interferéncia
e participagdo do homem na transformagao da realidade e do compromisso

do saber cientifico.
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Questao da Realidade

No decorrer da pesquisa constatamos a preocupagao dos professores
do curso normal de levarem a realidade para a sala de aula. Essa preocu-
pagdo se apdia no paradigma critico-social dos conteddos, quando este
enfatiza a importancia de se trabalhar o concreto. Entretanto Kosik.
em sua obra Dialética do Concreto, expressa que a realidade nido se d4
de forma imediata ao homem. por isso o que vemos no dia-a-dia sdo os
de fendmenos da realidade. Desvelar a realidade sobre a baixa qualidade
de formagdo do professor, com todas as suas implicagbes de mutabilidade,
subjetividade-concretividade e historicidade, foi uma das vertentes do nos-
so trabalho de pesquisa.

Questdo da Mudancga

Consideramos que a mudanga traz consigo o germe do novo em
confronto com o velho, isto €, a realidade presente incorpora elementos
que subsistem do passado, que a realidade ndo € estdtica, que € produzida
pelo confronto das relagdes entre os homens. Essa idéia tem seu alcance,
principalmente, no ambito onde se formam os agentes da mudanga —
os professores.

Questao da Interferéncia e Participagdo do Homem na Transformagao
da Realidade

Nao poderiamos deixar de ressaltar que a realidade pode ser transfor-
mada pelo homem e que a participagdo humana na construgao da realidade
¢ vital.

Nossa postura como pesquisadoras ndo pode, pois, circunscrever-se
apenas ao plano da descrigdo dos fatos, colecionando consideragdes €
constatagées sobre a realidade, mas fez-se necessdrio buscar uma interven-
gao que possibilitasse uma transformagao.

Questao do Compromisso do Saber Cientifico

Alguns questionamentos sempre acompanharam nossas preocupa-
¢oes em relagdo a escola normal, tais como:

— Qual o sentido necessdrio e prdtico da nossa pesquisa?

— A servi¢o de quem estamos realizando essa pesquisa?

Procuramos destinar o seu conteddo a classe popular que tem sido
excluida do processo educacional, com um ensino qualitativamente avilta-
do, e também aos professores que tém servido na escola normal.
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Apesar dos contratempos, procuramos fazer dessa pesquisa um ins-
trumento que possibilitasse aos participantes da realidade da escola nor-
mal lutar pela universalidade da cultura e do saber para todos, indistin-
tamente.

A legislacao do ensino e o curso normal
Andlise do Discurso

A le1 n:5.692/71. que teve como cenario a euforia do “mulagre brasileiro™.
nasceu impregnada de forte conteudo tecnicista, tendo como
fundo o “paradigma tecnicista™ ou economicista, segundo o qual o curso
normal passa a ser uma Habilitacao Especifica do 2° grau. Em decorréncia
dessa Lei, o Conselho Federal de Educagdo aprova o Parecer n° 349,
de 6 de abril de 1972, que define “‘uma politica de formagdo de professores
E es_p;e_ciayl’istas que procura atender a problemdtica atual da educagao

rastleira”.

Analisando as categorias do formal e real no Parecer n° 349, notamos
uma defasagem entre elas, quando apresenta como politica de formagao
de professores "*a meta ideal a ser atingida ¢ a habilitagdo de grau superior,
com duragido plena, para todos os professores”. Os trés Institutos de
Educagao objetos da pesquisa ndo apresentam estudos — nem a longo
prazo — de atingimento dessa meta.

‘A andlise do Parecer nos mostra que o referencial teérico é o da Teoria
de Sistemas. Tal afirmativa pode ser apreciada quando o relator afirma:

Pode-se dizer que um sistema de ensino possui cinco compo-
nentes ¢ duas dimensdes. Os componentes sdo: alunos, profes-
sores, curriculo, equipamento (incluindo material didatico) e
custos. As dimensdes sdo: tempo e espago. Esses elementos
constituem insumo (grifo nosso). O produto (grifo nosso) repre-
sentado pelo resultado: diplomado, evadidos e repetentes.

Supomos que o enfoque sistémico aliado a proposta tecnicista da
Lei n° 5.692/71, reforgando a tese do capital humano, definem com
clareza a teoria e a prética, o conteido e a forma que se esperava da
formagédo do professor de 12 a 42 série do 1¢ grau.

A preocupagao € que, defasado em tempo e espago, filosofia e politi-
ca, o Parecer n 349/72 continua em vigor.

Podemos observar ainda no corpo desse Parecer a tentativa de se
dar énfase ao conteido em contrapartida a forma. “D4d-se énfase as disci-
plinas de contéudo, diminuindo as didética§ especiaﬁs, que levavam os
professores a saber como, mas nao o que ensinar’’ (grifo nosso).

R. bras. Est. pedag.. Brasflia, 70{164) 35-54. jan . abr. 1989

38



Podemos observar na legislagao analisada:

1. Que se encontra obsoleta em face da atual conjuntura da educagio
brasileira.

2. Que a falta de uma linha tedrica referencial faz o Parecer n°
349/72 balangar do romantismo ao tecnicismo dominante na década
de 70, onde no Brasil campeava a Teoria do Capital Humano.

3. Que a contradigao aparece fortemente quando se trata do formal
e do real. O mundo do formal ndo se encontra no real.

No Estado do Rio de Janeiro, o Parecer n° 440/80 — Habilitagao
Especifica de 2? grau para o Magistério e Estudos Adicionais —, que
fundamenta normas para o sistema e aprova planos curriculares para
os estabelecimentos oficiais daquele Estado, e a Deliberagdo n¢ 78, de
15 de janeiro de 1981 — que dispoe sobre a Habilitagdo Especifica de
22 grau para o Magistério e os Estudos Adicionais —, sdo objeto de andlise
do presente estudo.

Necessdrio se faz lembrar que o Parecer e a Deliberagao do Conselho
Estadual de Educagiao do Rio de Janeiro (CEDERIJ) jd sdo do inicio da
década de 80. mas € oportuno notarmos, ainda, a énfase na Teoria de
Sistemas ¢ o Tecnicismo de suas colocagoes.

Depreende-se da andlise do Parecer n? 440/80 uma proposta de que
as escolas de formagao de professores retornassem a sua identidade. Afir-
ma o Parecer que esta ndo € uma “estratégia de cardter saudosista e
ndo ¢é exatamente as antigas escolas normais que se deseja voitar”.

Na Bahia, duas Resolugoes do Conselho Estadual de Educagao,
a de n? 154/73 — que ““dispde sobre a implantagao da habitagao especifica
do 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau no Sistema Estadual
de Ensino” — e a de n° 651/80 — que ‘‘estabelece normas para o
exercicio do Magistério em cardter suplementar e a titulo précario nas
escolas de 12 e 2¢ graus e d4 outras providéncias” — foram objeto de
nosso estudo.

A Resolugdo n® 154/73 trata especificamente da aplicagdo da Lei
n° 5.692/71 ao Sistema Estadual de Ensino da Bahia. A presenga do
tecnicismo e do formal/legal ressaltam quando se analisa este instrumento.

Notamos também o predominio, na habita¢do de professores, da
forma sobre o conteudo, ao analisarmos o art. 5%

Na organizagao do curriculo, a Educagao Geral poder4 ter pre-
domindncia na 12 série e a partir da 2¢ série esses estudos assumi-
rao um cardter instrumental (grifo nosso), oferecendo contet-
dos de que se utilizard o futuro professor na sua tarefa docente,
aumentando-se a parte de Formagdo Especial de modo que,
no conjunto, seja preponderante sobre a Formagio Geral.
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De forma geral, consideramos que a legislagdo de formagéo de profes-
sores de 12 a 4% série encontra-se ultrapassada, nao respeitando o contexto
sécio-politico-econémico e cultural brasileiro. oy '

Constatamos ainda uma forte tendéncia a centralizagcao da autori-
dade. A responsabildade do Estado extrapola as pormas.administrat‘i\(as
e pedagdégicas, agindo no interior do sistema e interferindo na pratica
pedagégica da escola. ] B o

Observamos ainda que ndo hd preocupacgdo explicita, na legislagdo
em vigor, com as camadas populares, populagdo majoritdria na nossa
escola publica.

Os estudos de caso

Dadas as limitagGes impostas por um artigo, ndo nos foi possivel relatar,
amplamente, todo o vasto material coletado e analisado durante os traba-
lhos de campo nos trés Institutos de Educagdo pesquisados e, assim,
nos limitaremos aos aspectos mais relevantes detectados.

Instituto de Educagédo Professor Ismael Coutinho (IEPIC)

A partir dos depoimentos e situagées observadas, constataros con-
cepgoOes de teoria-prdtica e de forma-conteiido diferentes das adota-
das pelas pesquisadoras e reforgadas no referencial tedrico-suporte da
pesquisa. Cerca de 90% dos professores entrevistados consideram teoria
como contetdo, e prética ora como Pratica de Ensino (Estagio Supervisio-

nado), ora como exemplos praticos, como podemos constatar através
das falas:

“Através da Pratica de Ensino a aluna vai ver como aplicar
= 1

a teoria da parte da manha™.

“Pratica € trazer a realidade para a sala de aula aproveitando
as experiéncias das criangas”.

Segundo os alunos-mestres, nao existe relagio ‘“‘teoria-pratica” no
seu curso, pois suas concepgoes coincidem com as dos professores.

Neste contexto, o préprio Estdgio Curricular ndo significa um mo-
mento Unico de expressao da relagao dialética ‘“‘teoria-pratica” e “conteu-
do-forma”, sendo que este seria um componente a permear a concepgao
e o funcionamento do curso normal e da escola como um todo.

! No horério da manha. no 1EPRIC, sao ministradas as disciplinas de contetido geral e especifico e,
na parte da tarde, o Estdgio Supervisionado.
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Através das falas dos professores e dos alunos-mestres podemos
perceber que ambos estdo insatisfeitos com o nivel de relagdo entre teoria
e prética, isto €, entre o trabalho desenvolvido na parte tedrica (de manha)
e a Prdtica de Ensino (tarde).

E curioso notar que, apesar da prdtica da maioria dos professores
nao se realizar de maneira muito critica, o nivel de conscientizagdo dos
alunos-mestres € grande em termos de sua participagdo, seus direitos
e avaliagdo que fazem do curso.

Nas observagoes da Prdtica de Ensino percebemos que os alunos-
mestres utilizam um planejamento linear e desenvolvem suas aulas procu-
rando seguir, exatamente, os passos estabelecidos neste planejamento.

Os alunos-mestres ressentem-se da falta de participagdo da professora
regente das turmas onde atuam no 1° grau, na fase de planejamento,
acarretando com isto seu alheiamento e nao envolvimento nas aulas prati-
cas e em muitas situagoes, até atrapalhando a atuagdo dos alunos-mestres.

Durante as atividades de Prética de Ensino, notamos que, no processo
de transmissao-assimilagao dos conteddos, ha pouca preocupagao em levar
os alunos do 1° grau a uma postura critica face aos mesmos e a sua
realidade social.

O comportamento dos estagidrios (alunos-mestres) leva-nos a con-
cepcao de que sao meros exccutores de tarefas, pois ddo aulas somente
para cumprir uma obrigagao.

As supervisoras do estdgio, de modo geral, sio bem aceitas pelos
alunos-mestres em fungio de certas atitudes paternalistas observadas pelas
pesquisadoras. Parece-nos que seguem uma linha bastante tecnicista, o
que se confirma na énfase que dao a metodologia € aos recursos utilizados,
em detrimento do conteddo.

Podemos dizer que a Prética de Ensino e as demais disciplinas vém
contribuindo pouco para melhorar a prética social entendida como as condi-
¢oes sociais concretas do aluno. Melhorar esta pratica significa contribuir
para desvelar as contradigées da estrutura social que sustenta as relagoes
sociais vigentes no sentido de transformad-las.

Alguns alunos-mestres afirmam que a Prdtica de Ensino nao contribui
nem para o aperfeicoamento profissional nem para melhorar a prética
social, como se deduz do seguinte depoimento:

“O Estdgio Supervisionado ndo forma um professor. Vocé sé
vai aprender na pratica, 14 fora. D4 vdrias visoes, mais na teoria,
na prdtica sé6 da visdo do IEPIC. Os problemas sociais nao
tém a minima importancia”.

Pelas observagées das aulas podemos perceber que ndo estdo muito
evidenciados os objetivos a perseguir dentro de um projeto educacional
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mais amplo, que leve em conta os fins da Educagdo. Estes fins, eminen-
temente prospectivos, deveriam atuar como guias e conduzir a rotina
di4ria, tendo em vista a prépria concepgao de homem que se pretende
formar.

Os professores, nas entrevistas, oscilam sobre a relagao *“*conteudo-
forma”. Enquanto alguns afirmam que a forma € mais importante, na
sua pratica pedagdgica observamos o contrdrio. Outros. coerentemente
com sua postura pratica, declaram dar maior énfase aos conteudos.

Com relacdo aos professores regentes, supervisores da Prdtica de
Ensino, quase todos se posicionaram como sendo a forma o mais impor-
tante no processo ensino-aprendizagem.

Os alunos-mestres confirmam as observagdes das pesquisadoras
quando, em sua maioria, dizem que os professores das disciplinas pedagé-
gicas ddo mais énfase “‘ao que ensinar’” do que ‘‘a maneira de ensinar”,
enquanto que na Pratica de Ensino privilegia-se **o como ensinar’".

Dentre os diversos recursos diddticos utilizados pelo professor, cha-
mou-nos atengao a importancia dada ao “Projeto de Qualificagao Profis-
sional” da Fundagdo Televisio Educativa (FUNTEVE), desenvolvido
através de fitas de videocassete. Nos, pesquisadoras, pudemos notar que
essas projegoes se referem a técnicas de como fazer, apresentando
turmas de alunos e escola em situagao ideal. Os professores nao se preocu-
pam em criticar com os alunos-mestres o que € apresentado, confron-
tando-o com a realidade das condigbes que vao encontrar numa sala
de aula de 1° grau, principalmente de escola publica. Alguns professores
consideram esse Projeto como elo entre a teoria e a pratica:

“Através dos videos da FUNTEVE tem havido mais possibi-

lidade de mostrar o lado prético da disciplina, uma vez que
o trabalho com a teoria”.

Quanto ao relacionamento professor-aluno, os docentes questiona-
dos sobre a aceitagdo de criticas por parte dos discentes alegam que
estes as aceitam muito bem, o que nao se confirmou plenamente nos
depoimentos dos alunos-mestres. Quando um professor afirma que aceita
a critica dos alunos cabe questionar, também, até que ponto ele cdntribui
para a formagao de uma atitude critica frente aos contetdos ensinados.

Podemos observar que 50% dos professores envolvidos na pesquisa
entendem por atitude critica apenas o desenvolvimento do pensamento
reflexo, uma vez que se preocupam somente com criticas ao que € mostra-
do, a realidade que podem perceber. Os outros 50% parecem ter idéia
da importéncia da atitude critica decorrente de uma reflexao critica. Ape-
sar destas constatagoes, a maioria dos professores considera que leva
os alunos a uma atitude critica frente aos conteddos ensinados, o que
nao coincide com o que pensam os alunos-mestres.
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Quanto a questao do conhecimento que as formandas do Instituto
de Educagao tém da realidade das escolas piblicas, a maior parte dos
professores diz que as normalistas ndo a conhecem, apesar da maioria
dos estdgios ser realizado no préprio IEPIC.

Quando questionados sobre a contribuigdo das disciplinas especificas
para a formacgao de professores de 1° grau, aptos a lidar com as classes
mais carentes, os professores mantiveram-se divididos.

Se os alunos-mestres ndo formam uma consciéncia critica em relagao
a prdtica social, serd muito dificil as disciplinas especificas do Curso de
Formacao de Professores contribuirem na formagao de professores primé-
rios aptos a lidar com os alunos mais carentes, que sdo a clientela majori-
tdria de nossas escolas publicas, e a conhecer a realidade destas escolas
em que, na sua maioria, irao atuar.

A avaliacdo dos alunos-mestres é realizada, prioritariamente, através
de provas, exercicios e trabalhos praticos, sendo seus resultados utilizados
para atribuir notas ou conceitos e dar continuidade ao processo. Relacio-
nado intimamente ao processo de avaliagao encontramos o Conselho de
Classe. que evidencia um descompasso entre o formal e o real, entre
o que professores e alunos-mestres acham que deve ser € o que é.

Pode-se dizer que, de modo geral, a lideranga dos conselhos de
classe estimula a cooperagdo. encoraja a participagdo, procura manter
sua temdtica e que suas intervengées sdo, primordialmente, conciliatorias.

Nao ficou claro quais 0os aspectos mais relevantes na avaliagao dos
alunos-mestres, dando-nos a impressao de que predomina a valorizacao
do conteudo.

Além dos conselhos de classe os professores participam de reunides,
principalmente com a coordenadora da drea pedagégica. Das observagoes
dessas reunidoes pudemos concluir seus aspectos essenciais. Quanto ao
cardter formal elas sao planejadas previamente (hd uma pauta), tém perio-
dicidade (uma vez por semana) e sdo obrigatdrias.

Nas reunibes assistidas notamos um esvaziamento do contetido peda-
gbgico em confronto com os conteidos administrativo-burocraticos. Além
disso, a continuidade do debate sobre a pauta fica prejudicada em virtude
das condicoes objetivas de trabalho dos professores. Citamos como exem-
plo o hordrio estabelecido para as reunides (entre 8:00 € 11:00 horas)
no qual muitos professores estdo em aula com suas turmas.

A dinamica das reuniGes nos faz refletir sobre a relagao entre o
formal e o real, isto é, a defasagem entre o que € planejado ¢ as condicées
reais para a sua realizagao.

A titulo de consideragoes finais podemos dizer que observemos que
a teoria pedagégica do professor expressa e reflete o contetido do movi-
mento das tendéncias pedagdgicas atuais.
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Nio se pode afirmar que os professores do IEPIC tenham uma
concepgdo pedagégica comum. Entretanto, essa C!w'e.r51dadc permite uma
riqueza para o didlogo, para o confronto, possibilitando uma reflexao
sobre a realidade da problemdtica da Escola Normal e especificamente
deste Instituto de Educagao.

Achamos mais prudente nao falar em teoria do professor, mas de
tendéncias predominantes, concepgoes, valores que muitas vezes nao estao
nem muito explicitados pelo professor.

Como tendéncias predominantes destacam-se a Pedagogia Tradi-
cional, a Pedagogia Nova e a Tecnicista (teorias néo criticas segundo
o Professor Demerval Saviani em sua obra Escola e Democracia).

Podemos perceber, numa minoria de professores, tendéncias mais
progressistas com uma preocupagdo com a pradtica social, trabalhando
os contetidos de maneira critica.

Apesar de encontrarmos professores com uma prdtica pedagdgica
em que predomina uma das tendéncias ndo criticas, destacadas anterior-
mente, encontramos também aspectos das trés tendéncias no trabalho
de um mesmo professor.

Uma das preocupagoes do grupo de pesquisa foi a de compreender
a pratica pedagdgica realizada no IEPIC, com suas contradicoes inerentes
a um trabalho democrdtico, dentro do contexto em que se efetua e no
momento histérico em que se desenvolve e ndo a de realizar julgamentos
que rotulassem as atividades de seus docentes como corretas ou incorretas.

Observamos, também, um movimento ascendente entre professores,
alunos-mestres e dirigentes em busca de um aperfeicoamento e um questio-
namento bastante consistente quanto & qualidade de ensino ministrado.
Percebemos que hé preocupagdes desde a necessidade do estabelecimento
de uma diretriz filoséfica, que imprima um redirecionamento ao Curso,
até questoes ligadas & Mstodologia e ao Curriculo.

A pouca valorizagdo da carreira do magistério, que obriga muitas
vezes um professor a ter vdrios empregos para garantir um saldrio condig-
no, envolve outras varidveis tais como: qualificagdo, comprometimento
com a educagdo, atualizagdo, etc. O Estado ndo oferece oportunidade
para esta atualizagao, o que nos leva a considerar uma politica de descom-
promisso com a valorizagado do magistério.

A prépria formagdo da maioria dos professores que atua hoje no
IEPIC justifica, muitas vezes, algumas posi¢oes assumidas. Estes freqien-
taram a Universidade em uma época em que predominava uma tendéncia
nitidamente tecnicista com resquicios do idedrio escolanovista. Isto faz
com que as alunas saiam do IEPIC “‘com idéias escolanovistas, uma prética
tecnicista e convivam com uma realidade de escola que ainda € tradicio-
nal”. Observamos que os professores, pouco a pouco, vao tomando cons-
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ciéncia dessas dicotomias e caminham na direcdo da transformagdo da
situagdo vigente para uma maior coeréncia interna.

Instituto de Educagao do Parana

A realidade do Instituto de Educagdo do Parand apresenta-se., de
alguma forma, semelhante a do Instituto de Educacdo Professor Ismael
Coutinho (Niteréi), ressalvadas as peculiaridades especificas de cada re-
giao. Por este motivo, optamos por dar a esta parte do artigo um direciona-
mento que difere e, de certa maneira, soma-se ao trabalho feito pelas
pesquisadoras do Estado do Rio de Janeiro.

Atraves de observagbes e entrevistas, buscamos entender as categorias
privilegiadas (teoria-pratica, conteido-forma), levando-se em conta,
entretanto. o relativismo cultural, entendido como um esforgo de ultra-
passar os limites do universo do meio social a que pertence o investigador.
A certeza da impossibilidade de neutralidade na pesquisa leva a que
este seja um dado importante a ser considerado.

Ao se iniciar contato com a escola a ser estudada, pensamos em
privilegiar uma comunicagdo entre os dois polos da pesquisa, investiga-
dores e universo investigado, de maneira regular e sistemdtica, a fim
de conseguir dados, o mais aproximado possivel, do real. Alguns profes-
sores demonstraram simpatia a idéia, querendo enfrentar questionamentos
que os levem a um trabalho capaz de apresentar resultados mais satisfa-
torios do que os atuais. Organizariamos, entao, encontros periédicos para
discutir e analisar a problemadtica do curso. Sérias barreiras, entretanto,
criaram dificuldades a uma participagdo mais integrada entre pesquisa-
dores e pesquisandos. Entre estas dificuldades podemos citar: a sobrecarga
de trabalho a que se submetem os professores, face ao baixo nivel de
saldrio, falta de disponibilidade de horéario para reunioes além das progra-
madas no calenddrio e um desestimulo e acomodagao ao status quo.

No trabalho realizado junto aos professores foi possivel encontrar
cinco tipos diferentes de situag6es, vinculadas a dimensao social e politica
do curso, no tratamento dado aos bindémios teoria-prdtica ¢ conteido-
forma.

1. Ha professores que atuam como se os contetidos, que trabalham
com os alunos-mestres. nio se relacionassem com o curso. com a escola
e com a realidade politico-social vigente. Cuidam simplesmente de desen-
volver o programa de sua disciplina, mesmo que dando a ele certo grau de
seriedade. Nao demonstram que os conteidos que trabalham sejam ques-
tionados, revistos, criticados, deixando supor, alids, pela mecanizagao
do trabalho apresentado, que isto. de fato, ndo ocorre (12,5% dos profes-
sores das disciplinas pedagégicas).
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2. Um segundo grupo costuma promover reflexdes e ’dgbates sobre
temas sociais, porém sem a base tedrica que se faz necessdria. Este tipo
de trabalho ¢ preferido por muitos alunos-mestres (33.2%) e realizado
pela maioria dos professores. Essa preferéncia tem a ver com a idéia
apresentada sobre qual é o papel de um profes;or. O vies escolanpwsla que
perpassa suas opinides sobre essa questao influencia as consnderagogs
feitas sobre o curso. De fato, para muitos dos alunos-mestres entrevis-
tados, o professor deve ser: “amigo, orientador, incentivador, capaz de
incutir confianga, de criar clima psicoldgico favoravel a aprendizagem...”.

3. Um terceiro tipo de trabalho pedagdgico ndo questiona a realidade
sécio-politica vigente. enfocando o trabalho da escola com a crianga de
forma individualista e visando seu enquadramento na sociedade tal como
ela estd. A ndo criticidade de tal enfoque se apdia no ideario escolanovista
(8.3%).

4. E possivel, ainda, constatar que alguns professores desenvolvem
teoria-pratica e conteudo-forma de sua disciplina de modo a afetar
sua dimensao social e politica, mas a nivel de senso comum ou ainda
de forma inconsciente. Isto pode ser constatado em trés situacdes dife-
rentes:

— Um professor que enfatiza a compreensio dos conteudos que

serao trabalhados com as criangas estd. de algum modo, cuidando
de instrumentalizd-las melhor para a vida em sociedade. Falta ,
porém, a consciéncia de como ¢ para que tais instrumentos devem
Servir.

— O questionamento de livros diddticos e certas técnicas pedagégicas

pode ser entendido como uma tentativa de quebrar o status quo.

— Ao permitir e orientar os alunos na participagao das decisées

aserem tomadas sobre a disciplina trabalhada, o professor, mesmo
que nao aprofunde o significado dessa a¢do, pode prepard-los,
de forma um tanto espontinea, para a participagao no processo
histérico (21%).

5. Um dltimo grupo de professores atua em sua disciplina de forma
que a dimensao sécio-politica das relagdes teoria-pratica e contetido-forma
seja privilegiada. [sto evidencia-se através de: conteddos traba-
Ihados sempre de forma critica, utilizagdo de bibliografia atualizada e
critica e reflexdes sobre a opgao politica que todo cidadio deve ser capaz
de fazer com a base tedrica necessdria as diversas alternativas de agdo
(25%).

Com esse tipo de trabalho, o professor chega mais perto de
propiciar aos seus alunos o desenvolvimento de uma consciéncia mais
elaborada, embasada em argumentos mais solidos e coerentes. Esta cons-
ciéncia critica € o elemento fundamental para que o futuro mestre com-
preenda a realidade na qual vai exercer sua profissao.
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As conversas com os alunos-mestres, por sua vez, revelaram que
16% deles consideram que o curso é desenvolvido de forma critica e
os instrumentaliza, satisfatoriamente, para o exercicio da profissao. Por
outro lado, 5% sdo categdricos em afirmar que isto nao acontece, enquanto
que a maioria (74%) afirma que o curso os prepara em termos e que
deve ser melhorado.

Como ja foi comentado, o idedrio escolanovista relativiza a opinido
de muitos alunos-mestres. Entretanto, as sugestoes que oferecem para
uma melhoria na estruturagao do curso sdo significativas. Pela ordem
de incidéncia podemos citar: melhor organizagdo e mais recursos para
o curso, reelaboragao do Estdgio Supervisionado, maior valorizagao do
curso, menor numero de disciplinas e aumento de sua duragdo para quatro
anos.

Os professores, por sua vez, fazem algumas criticas tais como: aulas
com curta duragao, pulverizagao das disciplinas pelo pequeno nimero
de aulas semanais e grande nimero de disciplinas, falta de conteiddos
basicos por parte dos alunos e sua resisténcia a um trabalho mais tedrico,
falta de reunides especificas para discutir a problemadtica do curso e a
desorganizagao geral em que se encontra a escola.

Em concordancia com os alunos-mestres, muitos professores também
sugerem que o curso seja realizado em quatro anos. A discussao sobre
este assunto vemn despertando o maior interesse na escola, defendendo-se
até sua formalizacio na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional.

A mudanga de direg¢do no Instituto de Educagdo do Parand, ocorrida
no inicio do atual ano letivo, acarretou um clima de transformagoes nos
aspectos administrativos e pedagdgicos da escola. Uma das mais significa-
tivas esta ocorrendo na organizagao da Prética de Ensino, que introduziu
trabalhos em atividades integradas voltadas a clientela de 1: a 42 série;
biblioteca infantil; artes pldsticas; curso de complementagao curricular
dos conteidos de 12 a 4 série; estatistica escolar que retrata o aproveita-
mento dos alunos: laboratérios de aprendizagem; contatos com profis-
sionais ligados aos cursos adicionais e aumento das horas de estdgio em
virtude de determinagio da Secretaria de Educagao.

Instituto Central de Educagédo Isaias Alves (ICEIA)

Em relagdo as categorias teoria-pratica e forma-conteido, obser-
vamos que a maioria dos professores trabalha com estas quatro categorias,
muitas vezes sem se dar conta do que estd fazendo, isto €, quase inconscien-
temente.

Com relagdo a prdtica eles tém maior conhecimento do que fazem.

R. bras. Es!. pedag., Brasflia, 70(164): 35-54, janabr. 1989 47



No entanto, o conteddo as vezes é confundido com a teoria. Alguns profes-
sores, como exemplo, declaram: “Eu ndo vou tdo longe. Gosto de dar
um bom conteido, mas nada de teoria”.

Desta afirmativa deduzimos que tais professores trabalham como
se fosse possivel eliminar a teoria e comunicar um conteido independente.

A forma € muitas vezes confundida com maneirismos didaticos e
inteiramente desvinculada do seu valor filoséfico, cientifico e politico.

Nos contatos com os professores, discutimos as categorias ¢ conside-
ramos que € importante que elas sejam parte integrante da rotina escolar.
Nos planejamentos, os docentes devem escolher e decidir que forma,
que contelido, que teoria e que prdtica vao utilizar em suas aulas, na
sua vivéncia escolar, na sua comunica¢io do conhecimento, enfim, em
sua prética pedagdgica. Devem também decidir o nivel da qualidade do
ensino que desejam atingir — outra categoria que preocupa muito.

Podemos constatar que os professores sabem o que desejam com
a melhoria da qualidade do ensino e que discutiram muito no grupo de
trabalho (GT) de curriculo, um dos encarregados de elaborar o Plano
Global do ICEIA no ano de 1987.

Dentre as conclusoes apresentadas por este grupo de trabalho pode-
mos destacar, entre outras, a necessidade de methorar a qualidade do
ensino, fortalecendo as bases do conhecimento. e realizar um trabalho
interdisciplinar, para melhor aproveitamento do processo de ensino-
aprendizagem.

Através da andlise dos dados, constatamos que ha um aito nivel
de correlagao entre pertinéncia do contetido ¢ a qualidade do ensino.
Entendemos que a pertinéncia do contetido trabalha com a esséncia do
conhecimento, fundamental em cada disciplina. isto é, o que o aluno
nao pode deixar de saber, aprender e praticar. Por outro lado, a qualidade
do ensino nao pode dispensar a esséncia do conhecimento que € inerente
a pertinéncia do conteudo ¢. ao mesmo tempo. deve conferir-lhe boa
forma, isto é. condigbes de boa comunicacao do conteido. aliada a
uma teoria adequada a este conhecimento especifico ¢ a cada tema discipli-
nar. A teoria deve ser tdo bem cuidada quanto o conteudo. para que
haja o aperfeigoamento da qualidade do ensino.

Observamos nas reunioes que os professores mostraram-se bastante
interessados no tema qualidade do ensino, desejando aperfeigoar-se atra-
vés de cursos, COnNgressos e seminarios. S

De acordo com o pensamento da grande maioria dos professores,
é preciso delinear methor a filosofla de educaga‘o que direcionara o Curso
de Formagao de Professores. Afirmam, ta_mbem. que os professores de
1* a 4° série, hoje. ndo possuem uma nogao clara e fundz}mgntal de sua
mostrando-se alienados politica, econdmica, social e

importante tarefa, ) S
Y a e atitudes. Necessario se faz desenvolver

cientificamente em sua condut
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nos alunos-mestres uma postura critica sobre o seu trabalho, sua pratica
pedagogica, fundamentando-a cientificamente.

Muitos alunos-mestres mostram-se desiludidos com a carreira do
Magistério em virtude de inimeras dificuldades, ressaltadas em alguns
depoimentos:

“Tudo fazemos para nos preparar para sermos professoras, mas
o trabalho que conseguimos € de ‘caixa’ nos supermercados
e temos que dar ‘gragas a Deus’ de termos algum emprego”.

“Nossos professores tém muita dificuldade de todos os tipos,
mas sao os melhores professores da Bahia e os mais amigos.
Devemos valorizd-los mais € o Governo deveria ser o primeiro
a reconhecer isso”.

Atraves destes e de outros depoimentos podemos perceber que o
magistério estd perdendo muito de seus elementos para outros setores
de trabalho, pois o Governo nao contrata os seus formandos. Hd um
desnivelamento de diretrizes escola-governo, onde a filosofia de educa-
¢ao e a filosofia social deveriam estar bem entrosadas.

Os professores e a equipe técnico-pedagdgica consideram que:

— amelhoria dos programas escolares e um curriculo bem articulado,
de acordo com a realidade social da comunidade em particular,
da Bahia e do Brasil, devem conduzir a um melhor aprofunda-
mento e aproveitamento, a nivel de conteiddos.

— o ICEIA ¢ a melhor escola puiblica da Bahia e portanto merece
atencao especial das autoridades educacionais (estaduais e fede-
rais) para sua manutengdo fisica e aperfeigoamento do seu quadro
docente e administrativo.

Os momentos vividos pelos professores em seu movimento de luta
por um Plano de Carreira acarretam dificuldades em conciliar as ativida-
des de sua prdtica pedagdgica com seu engajamento politico em defesa
da valorizacdo do magistério. Entretanto, essa dificuldade nido impediu
que os principais objetivos deste estudo fossem alcangados gragas a integra-
¢ao pesquisadoras e comunidade escolar do ICEIA.

Conclusao

As consideragoes, até aqui mencionadas. sobre as categorias teoria-
pratica e forma-conteido observadas na pratica pedagdgica do professor.
foram analisadas sob uma perspectiva sGcio-econémico-politica mais am-
pla, acompanhando a tendéncia do capitalismo. Isto significa que aquela
pratica se encontra imiscuida de uma determinada posigao ideoldgico-
filoséfica, mesmo que muitas vezes o professor nao tenha plena consciéncia
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de sua posigdo. Dessa forma, o escopo deste item ¢ tentar alrticular as
dimensdes que subjazem nas categorias supracitadas a0 movimento do
capitalismo no Brasil.

Observamos que a escola reflete e retrata o esfacelamento que o
avango do capitalismo conduz, o que, se produz uma positividade, gerando
uma ampliagdo de bens e um alto desenvolvimento da tecnologia. essa
mesma positividade se encontra circunscrita a um principio de parciali-
dade, onde poucos recebem garantia dos beneficios e uma grande maioria
se encontra a margem. Este principio da parcialidade trata de um individuo
atomizado, procurando fazer uma apologia a tese do individualismo centra-
da na livre escolha. na liberdade e na igualdade preconizadas nos textos
legais.

Em decorréncia dessa visdo individualista. onde ocorre a separagdo
¢ a especializagdo do saber e das cicncias entre si, a relagao das categorias
teoria-pratica e forma-conteido estdo balizadas a um plano onde o
homem e especificamente o professor ndo reconhece o scu trabatho como
uma praxis, uma atividade que produz algo de criativo, de novo, e que,
ao mesmo tempo. esse professor pode interferir na realidade, transfor-
mando-a e se autotransformando. O professor que a tendéncia capitalista
concebe € 0 que tem dominio de um conjunto de técnicas, fato
este ratificado nas andlises dos textos legais sobre a formagio do professor.

A andlise destes textos legais nos leva a conclusdes que nos permitem
visualizar que o campo do legal-formal e do real estao distanciados da
prética pedagdgica e social do professor. Os conselhos Federal e Estaduais
de Educagio — Rio de Janeiro, Parand e Bahia — ha muito nio se
preocupam em elaborar normas atualizadas para os Cursos de Formagao
de Professores. A média das normas existentes ¢ de 10 a 15 anos. todas
centradas na Lei 5.692/71. que objetiva a especializagdo, o que solidifica
a c1sao entre 0s que pensam — especialistas em educagdao — ¢ os que
fazem — os professores.

Diante desse quadro. onde o trabalho do professor é encarado como
um conjunto de técnicas e sua formacgdo se efetivou e continua se efeti-
vando na linha da teoria do capital humano, que reforca a alienagao
do trabalho do professor. na medida em que ele vende o seu trabatho.
mas nao tem consciéncia do poder e do valor que sua atividade representa,
podemos destacar dois vetores na pratica pedagdgica do professor: o
primeiro se refere a propria tentativa, quando ele busca questionar sua
prdtica e até ensaia mudangas. procurando entrar em harmonia com as
necessidades e preocupagdes do contexto em que estd inserido. O segundo
vetor complementa o primeiro. na medida em que expressa as diversas
barreiras que o professor encontra como resisténcia a mudanga, € podemos
citar algumas:
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— o novo, geralmente, provoca ameagas;

— a fundamentagdo e o conhecimento que o professor tem sobre
a realidade revela uma leitura parcial e pouco critica;

— a burocracia e o ritual que ocorre na escola;

— apossibilidade que o professor tem de enfrentar e superar determi-
nados problemas, que se dao na prética pedagégica, muitas vezes
transferidos para outras instncias, o que traz como principal
coroldrio a acomodagéo.

Reconhecemos que seria ousado de nossa parte propor politicas,
entretanto esse trabalho de pesquisa enriqueceu a nossa andlise sobre
a realidade do Curso de Formacéo de Professores e, por isto, oferecemos
algumas pistas que confirmam 0 nosso compromisso em buscar uma nova
realidade e um novo sentido & Escola Normal.

Em geral, as politicas educacionais perseguem objetivos e metas
a longo prazo, que dependem de intmeras estratégias, envolvendo os
mais diversos recursos e participantes, mas muitas vezes nao traduzem
0s anseios e preocupagoes da realidade. Isso ocorre, fundamentalmente,
porque hd grupos que impdem as suas prioridades como absolutas e cristali-
zadas, sem promover a participagdo e o envolvimento da universalidade.

Observamos que esse fenémeno ocorre no seio da Escola Normal
e. particularmente. no das escolas pesquisadas, quando as mesmas tém
procurado refletir sobre a condigdo e a especificidade da Educagido. Entre-
tanto, essa reflexao ainda nao se encontra articulada organicamente. Isto
significa que o subsidio que podemos apontar se refere ao envolvimento
e ao compromisso dos participantes da Escola Normal num amplo didlogo,
onde as propostas de reformulagdo do préprio Curso possam nascer e
fluir do grupo.

A realidade pode ser mudada de modo revoluciondrio s6 porque
e s6 na medida em que nés produzimos a realidade, e na medida
em que saibamos que a realidade é produzida por nés (Kosik,
1969, p. 18).

Por isso. descartamos a possibilidade de *‘pacotes’ ditados por ou-
tros, que ndo envolvam a discussdo da problemdtica pelo grupo que vive
asituacdo. Como exemplo, podemos mencionar a reivindicagao feita sobre
a participagdo dos professores-regentes no planejamento dos alunos-mes-
tres. Essa reivindicagdo, mais uma vez, reforca a tese de que o trabalho
pedagdgico realizado de forma participativa pode ganhar uma nova dimen-
sao e qualidade.

O outro subsidio diz respeito & urgéncia de se trabalhar o sentido
da praxis do professor, que pode ser compreendida como a unidade entre
teoria e prdtica, que foi rompida com os rumos tomados pela Educagédo.
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Ainda enfatizamos a necessidade de priorizar a formacgdo geral do
professor. isto €, conteido deve entrar em unidade com a forma. 0 que
seria o inverso do que tem acontecido nas Escolas Normais. onde a técnica

tem prevalecido sobre o conteudo. _ : |

Como consideragdo final, destacamos o papel que a filosofia deveria
ocupar na formagdo dos professores, € por f'llOSOfla. entendemos o esforgo
sistemdtico que engloba uma postura critica, objetivando apreender a
estrutura e 0 movimento que estd mediatizado nas relagoes sociais. Sendo
assim. o estudo da filosofia deveria perpassar todos 0s anos escolares,
desde o 1° até o 3° grau, quando os contetidos possibilitariam uma leitura
da realidade e uma preocupagdo com a pratica social. E importante expli-
citar que os fins da educacdo precisam ser questionados e trabalhados
de forma objetiva com os professores, para que a linha de trabalho da
escola seja coerente e claramente definida, aproximando os fins da educa-
¢ao da realidade social, o que produziria uma articulagao entre esses
fins e a estrutura da realidade.
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This qualitative research aims at analysing some aspecits of first grade
first level teachers qualification process, mainly in Institutes of Educa-
trion-type public schools in the states of Rio de Janeiro, Parana and
Bahia. The research had as guiding principles some issues such as
reality, changing, man interference and participation in reality transfor-
mation and scientific knowledge commitment implications of Law 5.692/71
and of general and specific reports of State Councils of Education had
been selected originating three case studies which allowed to conclude
and propose the following subsidies to a teachers training course remo-
delling policy. the proposals for this course remodelling should originate
and develop within the own group through its involvernent and commit-
ment, teacher’s practice, understood as the unity between theory and
practice, far from the direction taken by education nowadays, must be
analyses, teacher's general upbringing must be a priority, that is, content
must be in harmony with form, inversely to what occurs in this kind
of schools where tecnique has been predominant to content; the role
phylosophy should play in teachers upbringing must be emphasized
in the sense of a systematic effort emboding a critical posture in order
to perceive structure and movement present in social relations.

/1 s agit d'une recherche qualitative ayant comme propos analyser
les aspects du processus de qualification du professorat des premieres
séries du 1¢ degré, surtout aux écoles publiques du type Institut d'Edu-
cation, a Rio de Janeiro, Parana et Bahia. La recherche a eu comme
principes d'orientation les questions de la réalité, du changement, de
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l'intervention et participation de I'homme & la transformation de la réalite
el du compromis du savoir scientifique. Les implications ae la Lor 5 692/71
et des Avis géneraux et spécifiques des conseils des etatls choisis ont
été analysees et produiles trois études de cas, dont les analyses ont
permis de conclure et proposer des subsides a une politique de reformu-
lation du cours: les propositions doivent naitre et jaillir du groupe a
travers son engagement et son compromis, travailler le sens de la praxis
de I'enseigment, comprise comme 'unite enlre theorie et pratique, rom-
pue par les chemins que l'ecducation a prs, prioriteé pour la formation
générale le l'enseignant, cest-a-dire, le contenu doit étre en uniteé avec:
la forme, le contraire de ce qui caractérise 'Ecole Normale aujourdhui,
ou la iéchmque surmont le contenu, rélever le role que la philosophre
devrait occuper aans la forrmation des enseignants, comprise comme
un effort systématique qur englobe une allure critique.

Trata de una investigacion que se ha propuesta analisar aspectos
ael proceso de habilitacion al profesorado de las clases iniciales espe-
cialmente en escuela publica del modelo de los Institutos de Educacion,
en los estados de Rio de Janeiro, Parand y Bahia. La investigacion
tuvo como principios norteadores, cuestiones tales como: la realidad,
los cambios, la interferencia y participacion del hombre en la transfor-
macion de la realidad y el compromiso del saber cientifico. Se analizaron
las implicaciones de la ley 5 69271 y los Juicios generales y especificos
de los Consejos Estaduales de Educacion de los estados seleccionados,
como también produjo tres estudios de casos, cuyos andlisis han permi-
tido concluir y proponer las siguientes contribuciones a una politica
de reformulacion del Curso Normal: que las propuestas de reformulacion
del citado curso puedan nacer y fluir del propio grupo a través de su
cumplicidad y compromiso, trabajar el sentido de la praxis del profesor,
entendida como la unidad entre teoria y practica, rompida con los rumbos
tomados por la educacion, dar prioricad a la formacion general del
profesor, o sea, el contenido deve interarse de forma unitaria con la
forma, al contrario de lo que sucede em la Escuela Normal, onde la
técnica ha preponderado sobre el contenido, destacar el papel que
la filosofia deberia ocupar en la formacion de los profesores, entendidc
como el esfuerzo sisternatico que envuelve una postura critica, objeti-
vando abarcar la estructura y el movimiento que esta interpuesto
en las relaciones sociales.
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El mundo de Talcott Parsons y la educacion
(I) — el pensamiento sociologico
funcionalista y la educacion primaria

Carlos Alberto Torres
University of Alberta, Canada

O artigo apresenta a andlise de Parsons sobre as vinculagdes
entre a estrutura da sala de aula e suas fungoes na socializagdo e
aistribuigdo de papéis socials, na estrutura de status-fungoes da
sociledade norte-americana . Nessa analise, Parsons pée em movimento
togas as categorias centrais de seu esquema estrutural-funcionalista:
nocao de sistema, necessidades, fungoes. integracao, difusao, consenso
sopre valores comuns e variaveis, especialmente fungoes inerentes,
fungdes adquiridas e particularidade versus universalidade. O autor
o artigo critica o pensamento de Parsons, evidenciando alguns
aspectos que testemunham as debilidades do enfoque funcionalista.
Segunao ele. as consequéncias de uma estrutura ndo explicam suas
€ausas.

< Por qué Parsons y el Funcionalismo?

Luego de la irrupcién de la “‘teoria de la reproduccién social” en
la sociologia de la educacién latinoamericana, y particularmente una vez
consumada la critica de las perspectivas de la dependencia a la teoria
de la modernizacion. la ensenanza y difusién de la sociologia estructural-
funcionalista en algunos paises — especialmente aquellos exentos de la
tragica experiencia de las dictaduras militares de los setenta — fue dejada
de lado como una préctica obsoleta.

Toda una nueva generacién de socidlogos de la educacion en algunos
paises de la regién (por ejemplo México y quizd Venezuela) se educaron
en las perspectivas alternativas al funcionalismo, aun cuando podria pensarse,
a la postre, que la calidad del conocimiento de la teoria que se criticaba dejaba
mucho que desear.

Sin embargo, encubierto en ropajes conceptuales innovadores e inge-
niosos, una especie de neoestructural-funcionalismo (mds ilustrado y cauto
que su precursor), pareceria haberse gestado en los resquicios de la investi-
gacion educativa latinoamericana — especialmente la que pretende aban-
donar el ensayo especulativo y concentrar sus baterfas en la investigacion
empirica.
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Hemos escogido a Parsons para ejemplificar el enfoque estructural-
funcionalista en educacidn por tres razones fundamentales, a saber: porque
su paternidad sobre este enfoque te6rico queda fuera de discusién; porque
dentro y fuera de los EE.UU., desde mediados de los 40s y hasta fines
de los 60s fue el socidlogo mds connotado e influyente; y finalmente,
porque la huella de su trabajo en los socidlogos y politdlogos mds conno-
tados de las ciencias sociales norteamericanas, sea que lo defendieran
o polemizaram con €l, es innegable (por ejemplo, Shils, Lipset, Gouldner,
Selznik, Tumin, Merton, Bendix, Moore, Blau, Kingsley Davis, Smelser,
W. Goode, Inkeles, M. Janowitz y hasta C. Wright Mills).

Elobjetivo de esta secuencia de articulos no es. obviamente., propiciar
el renacimiento del andlisis estructural-funcionalista luego de pasada la
tempestad reproductivista. Muy por el contrario, nos anima el proposito
de clarificar algunas temdticas y nociones funcionalistas. y someter este
enfoque a una critica seria, esto es, una critica que discuta la agenda
de investigacion y modelos de anadlisis que desarroll¢ el funcionalismo
— de suyo todavia muy vigorosa y paradigma dominante en los paises
industriales avanzados — y que confronte criticamente algunas de las
conclusiones de los analisis.

La escuela primaria: educacién de la inocencia, educacién para la competencia

En un articulo publicado originalmente en 1959 y constituido ya
en un cldsico del andlisis funcionalista aplicado a la educacion, Parsons
analiza las vinculaciones entre la estructura de la clase escolar y sus funcio-
nes en la socializacion y otorgamiento de papeles sociales en la estructura
de status-roles de la sociedad norteamericana (Parsons. 1961, p.434-55).

Este es el argumento Parsoniano: los individuos nacen con status
adscriptos (el status socioecondmico de la familia, y dentro de esta,
el sexo y el orden de nacimiento); posteriormente, debido fundamen-
talmente a la educacién, comienza una diferenciacion por roles adquiridos.
De esta manera. los ninos entran en la escuela primaria relativamente
homogéneos en términos del status socioeconémico y la edad. La escuela
constituye en la practica un ‘‘concurso’” 0 competencia, en cuanto compe-
tencia de roles. donde los competidores o concursantes se encontrarian
inicialmente en condiciones de igualdad de oportunidades (idem, p. 437-8).

El maestro es el representante de Iq sociedad adulta, tiqne expecta-
tivas difusas. lo cual contribuye a esa igualdad de oportunidades. Los
componentes cognitivos no puedem separarse de los componen}es morales
de la instruccién escolar, y la diferenciacion gradual se dard en gl eje
del desempefio académico y su logro. Este proceso gle“e”l‘* a traves del
desempenio diferencial, un nuevo status adquirido, el cual, medido por
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notas y calificaciones. se constituye en un criterio fundamental de asigna-
cién de status futuro en la socidad (idem, p. 439-41).

El hecho que en la educacién primaria exista una preponderancia
de docentes mujeres, implica que la maestra combinard el papel femenino
de la madre, con el de docente, completando asi facetas emocionales
en la educacién, con las facetas cognitivas. Sin embargo, privilegiard,
a la postre, estas dltimas, y su papel es legitimar la diferenciacién de
sus estudiantes en funcion de su logro académico. El tamano de la clase
escolar le impedird tratar a sus estudiantes de manera particularista, y
la impulsard hacia adoptar normas universales de trato y evaluacién.
La rotacion de maestros cada ano ayudard a eliminar una tendencia “inti-
mista” o particularista (del nino hacia el maestro, y del maestro hacia
ciertos ninos). Al cambiar los maestros cada afo, el nino aprende a distin-
guir entre el papel del docente y la personalidad del docente, todo lo
cual lo lleva a adoptar patrones de universalidad en su comportamiento.
Esto, finalmente, implica que el nino se orientara hacia roles adquiridos,
desplazando su predisposicion inicial hacia roles adscriptos. Este proceso
es sancionado a través del logro académico y el cumplimiento de las
obligaciones educativas (idem, p. 443-5)..

Un sentido de valores comunes compartidos de comunidad y de
solidariedad sirve para integrar el sistema cuando la diferenciacion entre
los status de sus miembros se desarolla. Un principio fundamental de
estos valores es que el asignar recompensas diferenciales a logros diferen-
ciales aparecera como racional y justo, bajo la condicion que haya igualdad
de oportunidades para todos los competidores. De alli se desprende por
lo tanto, que es legitimo considerar que esta estructura de recompensas
amplie las subsecuentes oportunidades (idem, p. 445-8).

Sin embargo, para Parsons, es obvio que las habilidades intelectuales
no coinciden vis-a-vis con los status socioecondomicos, aunque se encuen-
trem fuertemente correlacionados con estos. Por lo cual, se da un “genuino
proceso selectivo dentro de un conjunto de reglas del juego” (idem, p. 447).
La escuela secundaria formaliza la diferenciacion a través del desempeno
escolar, mediante la colocacién del estudiante, sea en una via terminal,
sea en una via que implicard la continuacién de sus estudios universitarios.
[gualmente, los diferenciard conforme a distintos tipos de logros, dirigi€n-
dolos, sea hacia roles cognitivos o técnicos, sea hacia roles morales
o humanisticos (idem, p. 449-53).

La educacion de las ninas, en esta perspectiva, le permitird a €stas
contribuir de manera funcional con las ocupaciones extra-familiares y
comunitarias, ya que su status adulto estard sobre todo relacior~do con
el matrimonio y la familia, por lo cual, la mujer educada tiene importantes
funciones como “‘esposa y madre”, particularmente por la influencia sobre
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sus hijos, apoydndolos en las escuelas e imprimiendo en ellos la impor-
tancia de Ia educacion. De este modo, la educacién las prepararé para
que cuando sean madres, puedan apreciar el valor de la educacion para
sus nifos (idem, p. 452).

A pesar de este universo de orden, hay conflictos y tensiones. El
caso tipico para Parsons son los ninos de alta habilidad intelectual y
bajo status socioeconomico, que estdn sujetos a presiones cruzadas prove-
nientes de la escuela y de la familia. Tenderdn a minimizar sus buenos
resultados educativos en orden de seguir manteniendo buenas relaciones
con su familia y amigos (los cuales por regla general no obtienen dichos
resultados o carecen del nivel educativo que alcanzard paulatinamente
este estudiante). Esto puede llevarlos a la postre, se a la indiferencia,
sea a la rebelion contra la disciplina escolar.

Sin embargo, el desarrollo educativo de la poblacion aumentard la
presién para mejorar los logros educacionales individuales. Los estudiantes
que tengan dificultades en adaptarse a estas crecientes expectativas educa-
cionales (por su carencia de habilidades intelectuales) promoverdan pro-
testas contra los adultos, ideologias antiescolares. cometeran fraude esco-
lar ou se volcaran hacia distintas formas de delincuencia juvenil. En conclu-
sion. el mejoramento académico, y el papel creciente del sistema educativo
como la principal agencia de seleccion y socializacion. resultaria del proce-
so estructural de diferenciacion en la sociedad americana (idem. p. 448).

En sintesis, en este estudio. Parsons pone en movimiento todas las
categorias centrales de su esquema estructural-funcionalista: la nocién
de sistema, necesidades. funciones, integracion, difusién, consenso sobre
valores comunes, y las variables-pauta, especialmente roles adscriptos,
roles adquiridos y particularismo versus universalismo. Podria hacerse
una critica sistemdtica del trabajo, pero nos limitaremos a senalar sélo
algunos aspectos muy evidentes, que testimonian las debilidades del enfo-
que funcionalista.

Parsons y el discreto encanto de la integracion capitalista

En Parsons, la estructura de roles sociales aparece como precon-
cebida, y la escuela constituird un mecanismo de seleccion.y asignacion
de personas en compartimientos estancos preexistentes. Pero podriamos
preguntarnos ;por qué la escuela tiene esta funcion? Las consecuencias
de una estructura no explican sus causas, del mismo modo, Parsons no
explica ni los origenes de esta funcion de_seleccio‘n a_tribun’da a la escuela
en el capitalismo moderno, ni sus determinantes sociales.

Tampoco considera Parsons las cambiantes secuencias de las funcio-
nes de la escuela, donde podrian darse redes escolares en ocurrencia
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simultanea pero con finalidades antindmicas, parafraseando a Boudelot
y Establet (1978). Estos autores criticardn por un lado lo que consideran
““las ilusiones de la unidad de la escuela™, que envuelve tanto la discusidn
sobre la unidad de la escuela, cuanto la escuela como unificadora (de
la nacion, del Estado, etc.). A partir de esta critica, los autores tratan
de demostrar “'la division de los efectos escolares en dos grandes masas
correspondientes a dos tipos de escolarizacion™ (Boudelot & Establet,
1978, p. 41).

Estos dos tipos de escolarizacidn son i) herméticas, ii) heterogéneas
por sus contenidos ideoldgicos y las formas de inculcacidn ideoldgica,
iit) opuestas en su finalidad respecto de la division social del trabajo,
en la medida que tienen por mision ubicar diferencialmente alos individuos
que ya llegan diferenciados a la escuela, y por dltimo, iv) heterogéneas
en su reclutamiento de clases, socialmente antagénicas — lo cual cuestiona
de raiz la nocion de una escuela pluralista (Boudelot & Establet, 1978,
p. 41-6:; Puiggros, 1981, p. 279-302; Perrenoud, 1974, p.43-54).

Parsons. curiosamente. no es totalmente inconsciente de esta fragmen-
tacion de la escuela, y eventualmente, en el caso americano — que
difiere profundamente del caso francés arriba referido en la elaboracién
de Boudelot & Establet — reconoce la presencia de una cierta doble
red de escolaridad. tanto a partir de las escuelas parroquiales (Parsons,
1961, p. 454, nota 9), cuanto refiriéndose al tipo de estudiante de bajo
rendimiento académico pero alto status socioecondémico, a los cuales
(senala Parsons) algunos mecanismos de “acolchonamiento™ los protegeran
de un resultado perverso en la bisqueda de sus status adquiridos via la
educacion (idem. ibidem. nota 3). Sin embargo, su metanocion
de integracion social, y en general el horizonte de visibilidad de su discurso
tedrico, no le permiten sacar partido de estas observaciones, por cierto
agudas pero marginales al discurso mismo.

Los dilemas de la escuela: paraiso del consenso y justificacién de los desi-
guales

Por otra parte, ;qué es lo que hace que los valores de los roles
de la estructura social y los de la escuela sean idénticos o muy similares,
como supone Parsons? Esto, que es un supuesto fundamental del andlisis
estructural-funcionalista, dadas sus raices tedricas liberal pluralistas, no
estd suficientemente explicado. Parsons no se pregunta cémo se constituye
el consenso, sobre cudles valores predominantes este se forma, y a que
grupos, individuos, clases o fracciones de clase dicho consenso sirve. Esto
implicaria en el esquema Parsoniano que la escuela no sirve a ningin
factor de poder al procesar o estructurar un consenso establecido; supues-
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to que ha sido controvertido en el curso de los dltimos anos, por abunda-
mente andlisis e investigaciones para el caso de los paises industriales
avanzados y en menor medida para paises del capitalismo dependiente
(Apple. 1982; Dalc. 1983, p. 185-202).

Otro aspecto discutible es la virtual igualdad de todos los concursantes
al comenzar la competencia escolar en el nivel primario. La evidencia
al respecto mostraria, contra los argumentos de Parsons, que existe una
muy fuerte asociacién entre deseos de continuar la educacion formal,
status socioecondmico, y habilidades cognitivas (Carnoy. 1977, p.
12-35 y 322-49; Mir, 1979, p.101-24).

El segundo supuesto Parsoniano sobre la similitud (igualacion) del
vecindario escolar. puede ser cuestionado en forma mas evidente atn.
Por una parte, si bien a los efectos prdcticos podria aceptarse algun tipo
de homogencidade en las escuelas federales localizadas en un vecindario
(por ejemplo, las caracteristicas compartidas en un barrio de clase media
en oposicion a las de una colonia de clase obrera). al dejar los nifnos
la escuela primaria se enfrentardn con una fuerte heterogeneidad inter-ve-
cinal en las escuelas secundarias; y serd alli, justamente, donde se conso-
lidard la competencia por acceder a los mds altos niveles del sistema
educativo. Por otra parte, la homogeneidad de cada vecindario tiene
un cariz eminentemente formal, incluso en los EE.UU. A nivel de recursos
materiales, caracteristicas de los docentes y demas insumos escolares,
la homogeneidad serd un dato en funcion de su magnitud v calidad.
sea el nivel decididamente bajo de dichos recursos en vecindarios de
sectores suburbanos o rurales (como podria ser en América Latina). con-
trastando con el nivel dicididamente mds alto en los vecindarios de clase
media o de la burguesia. Si bien el contraste es mas marcado en América
Latina que en un pais industrial avanzado como los EE.UU., tambien
es cierto que dichos contrastes existian claramente cuando escribia Parsons
a inicios de los sesenta, como la Guerra contra la Pobreza vendrd a
patentizar poco después.

Estos problemas son importantes porque Parsons parece ignorar que
hay un desplazamiento en la justificacion de la desigualdad social. Esto
es, los status adscriptos son legitimados a través del desemperio acadé-
mico, para convertirlos en status adquiridos, de tal modo que la transmi-
sién y legitimacidn de la desigualdad bien podria ser considerada como
otra funcién de la escuela.

El nino: unico culpable de su fracaso
Mds interesante atn, resulta el supuesto que la asignacion de roles futuros

se dd en términos del desempeno individual, basado en la habilidad y
en la igualdad inicial de los competidores. El individuo es socializado
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en la creencia que este €xito en el desempeno se basa sélo en la habilidad
o capacidad individual, y no tanto en factores estructurales, politicos
o sociales. Todo lo cual lleva a que en \dltima instancia, el estudiante
es culpado por su fracaso escolar, el cual es de su unica e indivisible
competencia y responsabilidad.

Otro capitulo importante cs la critica a la hipétesis que el tamano
de clase y las normas universales de la escuela, constituyen restricciones
para que el docente aplique criterios particularistas en la asignacién de
roles educativos, la evaluacion o el proceso de socializacién escolar en
general. Estudios diversos, incluso desde la perspectiva funcionalista,
muestran que las presunciones de los maestros acerca de la inteligencia
o las habilidades cognitivas de los nifios, el fenotipo. la habilidad verbal,
la conducta, la raza o el género sexual, constituyen variables que influyen
fundamentalmente en el criterio del docente y en sus practicas, todo
lo cual repercute en el rendimiento escolar de los ninos. Sin mencionar
los supuestos sexistas del andlises de Parsons, donde la mujer educada
es preparada para ser “esposa y madre” (sic) (Wexler, 1982, p. 275-303;
Kelly & Nihlen, 1982, p. 162-80).

Esos estudiantes locos...

Un ultimo aspecto critico podria estar constituido por la cuestion
de los estudiantes que no se adaptan al cambio educativo, especialmente
por su carencia de habilidad intelectual, lo cual, segin Parsons, puede
llegar a derivar en la delincuencia y otras formas de anomia social.
Claro esta que para Parsons, el unico tipo de cambio social aceptado
es el que se da por la diferenciacién estructural de la sociedad.

Sin embargo. asi como no siempre la protesta obrera proviene de
los obreros menos pagados o empobrecidos, sino a menudo de aquellos
que pueden tener prestaciones mas algas e incluso constituir de algun
modo una aristocracia obrera en nuestros paises (Torre, 1968, p. 108-14;
Gerchunoff & Llach, 1975, p. 303), tampoco la protesta estudiantil pro-
viene necesariamente de los estudiantes mediocres (Jaw-achievers). sino
que muy a menudo esta protesta surje en las escuelas de €lites y/o incluye
a muchos de los mejores estudiantes. Estos pueden constituirse en severos
criticos del sistema, a pesar de haber mostrado (por ejemplo a través
de sus calificaciones mds altas) su adaptacion a los mecanismos de aprendi-
zaje, motivacion o socializacion.

Esta activacién académica o politica no los convierte Ipso factum
en delincuentes o subjetividades andmicas, sino, simplemente, en criticos
disconformes, participantes en movimientos contestatarios 0 en programas
organicos de transformacion social (Lipset & Solari, 1971; Solari, 1968;
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Labarca. 1976, p. 115-26; Portantiero, 1978. p. 13-128; Landinelli, 1983,
1yIl).

Los estudiantes que sobreviven los sistemas de filtros escolares llegan
a las universidades. Hacia fines de los sesentas, las universidades eran
un centro de activacién social, protesta e insatisfaccion. Casi veinte anos
después, las manifestaciones estudiantiles vuelven a ganar las calles de
Paris, Pekin, México. ;Es que todavia existen estudiantes locos en los
complejos cognitivos universitarios? Los andlisis de Parsons y Platt sobre
la universidad nos dard su respuesta a esta pregunta.
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The article presents Parsons's analysis on the relations between
classroom structure and its function in socialization and distribution of
social roles, in the status-function structure of North American socely.
In thus analysis, Parsons focuses all central categories of his structural-
functionalist model: notion of system, necessities, functions, integration,
aiffusion, consensus on common values and the variables, specially
inherent functions, acquired functions and particularity versus univer-
sality. The author of this article criticizes Parsons thought emphasizing
some aspects which testify the debilities of functionalist theory. According
to him, the consequences of a structure do not explain its causes.

L article met en lumiére l'analyse de Parsons a l'égard des liens
entre la structure de la salle de classe et ses fonctions dans la sociali-
sation et la distribution de rdles sociaux dans la structure de status-
fonctions de la société nord-américaine. Dans cette analyse Parsons
met en mouvement toutes les cathégories centrales de son schéma
structural fonctionaliste: l'idée de systeéme, besoins, fonctions, intégra-
ton, diffusion, assentiment sur des valeurs communes et les variables,
surtout les inhérentes, fonctions acquises et particularité versus univer-
salité. L auteur de larticle critique la pensée de Parsons, mettant en
lumiere quelques aspects qui temoignent les fragiites du point de
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vue fonctionaliste. Selon l'auteur, les conseéquences d'une structure n'ex-
pliquent pas ses causes

El articulo presenta el analisis de Farsons sobre [0s vinculos entre
la estructura de clase y sus funciones en la socializacion y distribucion
de roles en la estruciura de status-funciones de la sociedad norteame-
ricana. En este andlisis, Parsons pone en movimiento todas las catego-
rias centrales de su esquema estructural-tuncionalisia: nocion de
sistema, necesidades, funciones, integracion, difusion,consenso sobre va-
lores comunes y variables, especialmente funciones inerentes, funciones
adquiricas y particularidad versus universalhdad. £l autor critica el pensa-
miento de Parsons, evidenciando algunos aspectos que atestiguan las
debilidades del enfoque funcionalista. Seqgun el las consecuencias de
una estructura nos explican sus causas.

R bras Est. pedag.. Brasflia, 70(164): 55-64. jan.‘abr. 1989

64



Uma agenda para a educacao’

Genuino Bordignon
Inshtuto de Planejamento Economico e Sacial (IPEA)

Os recentes aumentos nos or¢amentos educacionais, limitados
pelos pesados encargos aa divida externa e do déficit publico, nao
iém sido suficientes para enlfrentar os desafios para superar o atraso
escolar e para eleger a educagao como efetiva prioridade nacional.
Os paises desenvolvidos, na crise pos-guerra, consequiram o salfo
quahtativo investindo massivamente em educagdo, com estratégias e
politicas aefinidas, por estarem legitimados numa forte vontade nacional,
£ssa vontade nacional ndo se faz sentir no Brasil, resultando na limitagdo
aos recursos, allada d inercia e ineficiencia das burocracias e d
desarticulacdo das diferentes esferas de governo. O resultado é o atraso
eaucacional, ao nivel dos paises menos desenvolvidos na América,
expresso em indices de analfabetismo, deficit € baixa eficiéncia escolar.
O salto qualitativo requer uma nova agenda educacional, fundada na
vontade politica e tornada efetiva num projefo nacional de educagao,
que adote como estrategia a descentralizacdo das agoes, entendida
nao como transférencia de poder de urn executivo para outro, mas como
ato poliico que gera compromisso e participacdo, via mobilizagdo da
socregade organizada. Para 1sso € fundamental a definigdo de papérs
proprios e a articulagao entre as diferentes esferas de governo. A nova
agenda, para tornar efetiva a prioridade para a educagao, deve
contemplar uma nova legislacao que estabelega responsabilidades
das esferas de governo, critérios de alocagao de recursos e gestao
democratica da escola; um plano nacional de educagdo que promova
a melhoria e a eqlidade da oferta de educagdo,; novos papeéeis para
o MEC: mecanismos de avaliacao; e malor espago para a educagao,
nos meios de comunicagao

Introdugao

No Brasil, os pesados encargos da divida externa, o elevado déficit
piblico e a competigao de outras prioridades nacionais tém impedido que

* Documento produzido imcialmente. para o Centro de Treinamento para o Desenvolvimento Econdmico (CENDEC).
a partir dos textos apresentados para leitura e discussdo e das exposigdes ¢ debates ocorridos no **Semindrio
sobre Planejamento. Financiamento ¢ Descentralizagdo da Educagdo no Brasil™, promovido pelo CENDEC/SE-
PLAN. com o apoio do Banco Internacional de Reconstrugio e Desenvolvimento (BIRD) ¢ do Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). que se realizou em Itaipava de 21 a 24 de outubro de 1987.
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as intengdes de dar prioridade a educagdo. proclamadas no discurso oficia\l,
se tornem uma realidade. O aumento de recursos — escassos frente as
demandas das metas de universalizacdo do acesso a educagao bdsica e
de melhoria da qualidade em todos os niveis — mal tpm podido atender
as reivindicacdes docentes por melhores saldrios, espectalmente no sistema
federal de ensino superior. Paralelamente, hd a questdao da competéncia
gerencial das burocracias educacionais. acusadas. frequentemente, de des-
perdicio e baixa produtividade.

A superagdo do grave atraso educacional do Pais. mesmo em relagao
a paises menos desenvolvidos, requer capacidade e coragem para enfrentar
desafios sempre postergados: o desafio politico de tornar efetiva a priori-
dade para a educacgao; o desafio gerencial de romper a inércia da burocra-
cia, que absorve a maior parte dos recursos nas atividades-meio, tornan-
do-os ineficazes quanto aos fins; o desafio social da equidade, pela supe-
ragdo das desigualdades internas do préprio sistema educacional.

A Educagao nos Paises Desenvolvidos

A forte énfase dada a educagao foi um dos destaques das politicas
publicas do pds-guerra nos paises hoje desenvolvidos. Os anos 50 e 60
registraram forte incremento dos investimentos educacionais, especial-
mente na Europa ¢ no Japao. tendéncia seguida pelos paises do Terceiro
Mundo. Nos paises desenvolvidos, a medida que as taxas de escolarizagdo
atingiram pleno atendimento nos niveis primario ¢ secundario, registrou-se
uma desaceleragao do incremento de recursos, tendéncia verificada, embo-
ra em menor escala, nos paises subdesenvolvidos, onde as taxas estdo
longe de registrar plena escolarizagao. A Tabela | mostra o comporta-
mento das taxas de crescimento médio de recursos para educacio nos
paises desenvolvidos ¢ subdesenvolvidos. no periodo de 1960 a 1982.

Tabela 1 — Taxa de crescimento percentual médio das despesas
com educacao: 1960-1982

Periodo Paises Desenvolvidos Paises Subdesenvolvidos
1960-1965 11.1% 10.5%
1965-1970 8.1% 8.7%
1970-1975 6.7% 7.7%
1975-1980 3.9% 7.2%
1980-1982 0.8% 7.0%

Fonte LOURIE, Sylvain Tendéncias e estruturas do financiamento da educacao em certos
paises do OCDE. IIPE/UNESCO
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No entanto, analisando-se a taxa de incremento de recursos para
a educagdo, em relagdo ao Produto Nacional Bruto-PNB. nos paises do
OCDE, verifica-se que, durante os iltimos 30 anos, estes mantiveram
percentuais crescentes, embora alguns (Paises Baixos, RFA, Reino Unido
e URSS) tenham diminuido esse percentual a partir de 1975. A evolugio
global dos percentuais de aplicagdo do PNB em educagdo pelos paises
da OCDE, de 1950 a 1983, € demonstrado na Tabela 2.

Tabela 2 — Evolugao do percentual do PNB aplicado em educagao
pelos paises do OCDE

Ano Percentual do PNB
1950 2,9
1955 3.7
1960 43
1965 52
1968 5.7
1975 6.2
1983 6.2

Fonte: LOURIE, Sylvain. Tendéncias e estruturas do financiamento da educagio em certo$
paises do OCDE. IIPE/UNESCO

A andlise da evolugdo do sistema educacional dos paises desenvol-
vidos, no pdés-guerra, revela esforgo substantivo em favor da educagao
basica. No inicio do periodo analisado, as taxas de escolarizagdo sao
superiores a 100% na educagao primdria da maioria dos paises, o que
indica rdpida recuperagdo do déficit acumulado na faixa etdria prépria
e ajustamento a idade de referéncia. Atingida a plena escolarizagdo no
nivel primadrio, registrou-se avango na educagdo secunddria e superior.
A Tabela 3 retrata essa politica.

Tabela 3 — Taxa de escolarizacao por nivel de ensino, nos paises
desenvolvidos — 1965-1985

Nivel de ensino 1965 1985
Primario 106.0% 100.5%
Secundario 65,0% 83.4%
Superior 16,4% 31.4%

Fonte: LOURIE, Sylvain. Tendéncias e estruturas do financiamento da educagao em certos
paises do OCDE. [IPE/UNESCO
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O aumento das taxas de escolarizagao revela uma politica que privi-
legia os niveis primario e secunddrio nos investimentos publicos em educa-
gao, permanecendo o nivel superior seletivo, mesmo apds 0s avangos
dos niveis basicos.

A andlise da situagao da educagao na Europa de hoje permite destacar
algumas tendeéncias:

a) Os paises que superaram atrasos educacionais o fizeram legiti-
mados por uma forte vontade nacional, com estratégias e vontade politi-
cas definidas:

b) as mudangas no sistema cducacional sae lentas e requerem planeja-
mento a longo prazo;

c) a dicotomia quantidade x qualidade € um falso dilema. A quanti-
dade. como 100% de escolarizagdo, por exemplo, indica nivel qualita-
tivo e eficdcia do sistema educacional;

d) nos niveis mais elevados, especialmente no superior, a seletividade
¢ natural. A universidade popular ¢ uma falicia. Os paises desenvolvidos
buscaram uma boa educagio bdsica para todos e uma boa universidade
para os poucos que possuiam aptidao para cla (é melhor uma boa
universidade para poucos do que uma universidade sem qualidade e
sem objetivos para muitos);

e) a Europa revela uma tendéncia a privatizagio da educacao supe-
rior. seja pela expansdo da rede privada. seja pela participagiao dos
alunos, das empresas e da comunidade na manutencao do ensino. As
fontes de financiamento foram diversificadas porque o Estado serd
incapaz. por muito tempo ainda. de oferecer educaciao gratuita a todos
em todos os niveis;

f) os paises que. em 1965, atingiram 100% de escolarizagdo no nivel
primario foram beneficiados. 20 anos depois, com um PNB mais ¢leva-
do que os demais.

A Educagao no Brasil

As caréncias educacionais no ensino de 1? ¢ 2¢ graus permaneceram
praticamente inalteradas na ultima década, pois a taxa de escolarizagio,
que saltou de 73%, em 1970, para 79.8%, em 1974, estabilizou-se por
volta de 81%, com estimativas de chegar aos 83% até 1990,

Entre 4.5 e 4,9 milhdes de criangas de 7 a 14 anos estio fora da
escola. Mais da metade desse déficit encontra-se no Nordeste. A maioria
dessas criangas jd esteve matriculada e abandonou a escola, com redu-
zida perspectiva de volta. A parcela que nunca fregiientou a escola
dificiimente podera vir a frequentd-la. por encontrar-se localizada em
dreas pouco populosas no Norte e Nordeste. nas periferias favelizadas
dos grandes centros metropolitanos e nas regides de grande fluxo migra-
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t6rio, especialmente nas novas fronteiras agricolas do Norte e do Centro-
Oeste. Ademais, as instalagoes fisicas sdo precarias e os materiais didaticos
insuficientes e inadequados. Deste modo, cerca de 11 milhges de alunos
matriculados no 1t grau estudam em escolas que abrigam de trés a quatro
turnos didrios, com duragdo de duas a trés horas de aula. Isto significa
um déficit embutido de mais de 2,2 milhdes de vagas, além de reduzido
tempo de permanéncia do aluno na escola. Assim, o déficit de vagas
no ¢ grau. para uma permanéncia didria de 4 horas na escola, é de
aproximadamente 7 milhoes.

Em que pesem os esforgos de qualificagdao de docentes, um quinto
deles, quase 300 mil. sdo leigos. sem habilitagao especifica para o ensino
de 17 grau. Razoes de ordem econémica ou social desestimulam a qualifi-
cagao de docente. ou determinam sua evasdo do magistério quando os
professores obtém alguma qualificagéo.

Tal quadro € responsdvel por uma série de conseqiiéncias, poden-
do-se destacar:

a) a repeténcia se situa em torno de 20%, ou seja, 4 milhées por
ano. o que determina uma permanéncia média de seis anos na escola
para completar as quatro primeiras séries. Em média, para cada série
completada, a crianga permanece 1,2 anos, nas cidades do Sul, e 2.6
na regido rural do Nordeste. Em conseqtiéncia, 25% das vagas, cerca
de 5 milhoes, sao ocupadas por criangas com mais de 14 anos;

b) a evasao imediata ¢ de. aproximadamente. 3.1 milhdes de alunos
por ano, situando-se em torno de 12,5% das matriculas. A escolaridade
meédia do brasileiro € de 4.5 anos, variando de 1,6 no Nordeste rural
para 5,6 no Sudeste urbano;

¢) a qualidade do ensino e o aproveitamento escolar na escola piblica
sdo baixos, levando os que possuem algum poder aquisitivo a matricular
seus filhos em escola particular;

d) a escola se torna fator de forte seletividade social, penalizando
os mais pobres;

e) o nimero de analfabetos na faixa etdria de 7 a 14 anos é de
cerca de 6.4 milhdes. O crescimento do analfabetismo pela origem
(falta de escolarizagdo bdsica) é superior aos resultados obtidos com
programas de alfabetizagdo de adultos.

No ensino de 2° grau, pouco foi conseguido desde 1970. Nesse ano,

a taxa de escolarizagio dos jovens, entre 15 e 19 anos, que haviam con-
cluido o 1¢ grau, era de 83%. Essa taxa baixou para 80%, em 1980,
retornando aos 83% em 1986. No entanto, se considerarmos a populagao
de 15 a 19 anos, tal taxa era de 6% em 1970, tendo atingido 14% em
1986. Dos quase 14 milhdes de jovens nessa faixa etdria, apenas 2,1
milhées estdo matriculados no 2° grau, correspondendo a 70% dos 3,1
milh6es matriculados nesse nivel de ensino. Além disso, mais da metade
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estuda em cursos noturnos ¢ apenas 60% das matriculas € atendida pela
rede piblica.

A evasdo e repeténcia sdo elevadas também no 2 grau, onde, de
cada 100 alunos matriculados na 1% série, apenas 49 concluem o curso.
Este nivel de ensino revela a alta seletividade do sistema educacional,
sendo que 2/3 do alunado se compéem de jovens provenientes de estratos
médios e altos.

A demanda por vagas revela o declinio dos cursos de formagéo
de magistério e a expansao das “habilitagoes bdsicas™ e dos cursos da
drea de servigos.

O sistema de ensino superior configura uma grande heterogeneidade,
onde predominam as escolas isoladas particulares. os cursos de ciéncias
humanas e sociais. as matriculas em cursos noturnos. os professores sem
a qualificacdo da pos-graduacdo stricto sensu. Agravando a situagao, prati-
ca-se um ensino de massa, em geral de baixa qualidade. que convive
com ‘“ilhas de exceléncia”, constituidas por areas de poOs-graduagdo e
pesquisa de alto nivel.

No ensino superior, a seletividade do sistema educacional se acentua
nao apenas porque se restrigem as oportunidades de acesso, reservadas
aos que superaram as barreiras da evasdo e da repeténcia do 10 e 2°
graus, mas, especialmente, por meio de mecanismo do vestibular, que
privilegia o acesso a universidade publica e gratuita e de melhor qualidade
aos que tiveram condigoes de melhor escolaridade anterior, restando aos
demais 0s cursos noturnos das escolas particulares. As Tabelas 4 ¢ 5 mostram
a seletividade do sistema educacional nos diferentes niveis de ensino.

Tabela 4 — Percentual de alunos, por classes de renda e
niveis de ensino (1982)

Classe de renda .

(em salario minimo) 1¢grau 27 grau Superior
até 1 14,0 30 10
dela?2 23.0 9.0 3.0
de2as 38.0 340 20,0
deSal0 17.0 31.0 31.0
mais de 10 8.0 23.0 450
Total 100.0 100.0 100,0

Fonte BRASIL Financiamento do ensino de 1° grau. Relatorio n 6120a - BR — BIRD
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Tabela 5 — Percentpal de alunos, por classes de renda
e niveis de ensino (1982)

Classe de renda

(em salario mlnimo) 12 grau 22 grau Superior
ale 1 15.0 4.0 1.0
de 1az2 250 10.0 5.0
ge2ab 39,0 38,0 18,0
de 5a 10 16.0 32,0 28.0
mais de 10 5.0 16,0 48,0
Total 100.0 100.0 100.0

Fonle BRASIL Financiamento do ensino de 1¢ grau. Relalorion 6120a - BR — BIRD

O analfabetismo se constitui, ao lado das mazelas que permeiam
os graus de ensino, a chaga exposta do sistema educacional. A taxa de
analfabetismo continua em torno de 20%, com cerca de 17,3 milhoes
de pessoas com 15 e mais anos de idade que ndo sabem ler nem escrever,
aos quais devem ser acrescidos os 28% de analfabetos funcionais (10,5 mi-
lhées). Os analfabetos se encontram em maior escala no Nordeste, especial-
mente na drea rural, e os analfabetos funcionais se concentram nas dreas
urbanas mais desenvolvidas.

O financiamento da educagao no Brasil evoluiu favoravelmente na
década de 70, decaindo ligeiramente entre 1980-1984, com significativa
retomada do incremento a partir de 1985, com a Emenda Calmon. Entre
1970-1980 o incremento anual de recursos para a educagédo foi de 7,9%
na média, sendo que o setor municipal participou com 12,5%, o estadual
com 8,6% e o federal com 6,2%. No periodo 1980-1983, enquanto o
PNB registrava taxa negativa de 0,6%, os investimentos em educagdo
declinaram, em média, 1,0% ao ano, mesmo mantendo taxas positivas
no ambito dos estados. A esfera federal foi a principal responsdvel por
esse declinio, com 1,9% ao ano, negativos. Nesse periodo, as matriculas
cresceram 3,5% no 1° grau, 4,2% no 2¢ grau e 3,0% no ensino superior.
No periodo 1984-1986, especialmente em funcdo da Emenda Calmon
e do FINSOCIAL, o aumento global de recursos administrados pelo
MEC foi de 86,3%.

Cada esfera de governo assume prioridades e encargos proprios em
relagao aos diferentes niveis de ensino, refletidos na alocagido de recursos
Os dados indicam que os governos municipais e estaduais alocam, com
pequenas variagées de um ano para outro, mais de 2/3 dos recursos
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educacionais no ensino de 1° grau e o governo federal mais da metade
para O ensino Superior. O ensino de 2¢ grau tem recebido menos de
10% dos recursos federais e estaduais ¢ menos de 2% dos municipais.
Em média, em 1983, os estados alocaram o mesmo percentual de recursos
para o 2° grau e ensino superior (9,5%). Em 1986, o MEC alocou 34,1%
do seu orcamento ao 12 grau, 7.3% ao 2° grau. 51,6% para o ensino
superior, restando 7,0% para os demais itens. O aumento de recursos no
1° grau foi absorvido pelo Programa Nacional de Alimentagdo Escolar
que, de 8,5% do total de recursos federais para esse nivel de ensino,
em 1984, passou para 37,1% em 1986.

Os investimentos educacionais das diferentes esferas de governo,
por nivel de ensino, tém sua composigao conforme a Tabela 6.

Tabela 6 — Participacao percentual dos governos na manutengio
do ensino (1983)

Governo 1° grau 27 grau Superior
Feaeral 9.0 29.0 77.0
Estadual 66.0 69.0 23.0
Municipal 25.0 2.0 —

Total 100.0 100,0 100.0

Fonte BRASIL Financiamento do ensino de 1¢ grau. Relatorio n 6120a - BR — BIRD

No que se refere aos custos, em 1985, o custo direto médio (na
escola) de um aluno no ensino publico de 1° grau foi de US$ 80,00.
Esse custo é mais alto nas escolas urbanas (US$ 105,00) do que nas
rurais (US$ 75,00) e nas escolas estaduais (US$ 144,00) do que nas municipais
(US$ 53,00). Nos extremos, o maior custo estd nas escolas urbanas muni-
cipais do Sudeste (US$ 229,00) e o menor nas escolas rurais municipais
do Nordeste (US$ 26,00). Os gastos com pessoal correspondem a 67,0%
dos custos diretos do aluno (76,0% nas escolas estaduais e 57,0% nas
municipais). Os custos indiretos (da maquina burocratica fora da escola)
correspondem a 70,0% dos custos diretos no Piaui (US$ 23.00) e a
7,0% em Sio Paulo (US$ 15,00). Ndo h4 estudos sobre outras unidades
da federagdo. Nao hd, tampouco, estudos discriminando custos no ensino
publico de 2¢ grau. Nas universidades federais, a despesa média por aluno,
em 1986, foi de aproximadamente US$ 4.000,00.
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Apesar do discurso oficial, preconizando a superag¢ao das desigual-
dades pela universalizagio da educagao bdsica com qualidade, o sistema
educacional padece de crénica inércia. O Relatério do Banco Mundial
n: 6120a - BR. sobre o “Financiamento do Ensino de 1 Grau”, aponta
cinco questées para andlise:

‘*a) insuficiente andlise da politica e do planejamento educacional
que sirva de orientagdo para os investimentos educacionais discrimi-
nados no orgamento federal;

b) desigualdades entre niveis educacionais, pois, enquanto elevados
subsidios sao concedidos aos alunos do ensino superior, um grande
numero de criangas enfrenta problemas de acesso e de qualidade de
ensino de 1° grau;

¢) desigualdades no ensino de 1° grau, quer entre regides, quer entre
as redes estadual ¢ municipal;

d) uso insuficiente de recursos, que transparece em elevadas taxas
de repeténcia, especialmente na 12 série;

e) um mecanismo ineficiente de transferéncia de recursos federais
para as escolas estaduais e, em especial, para as municipais.”

Frente a essa realidade, que estratégias adotar, que mudangas imple-
mentar, para tornar mais eficiente a aplicagdo dos escassos recursos, a
obtencao de eficdcia nos resultados e a promogao da eqiiidade? Quais
as alternativas para aportar mais recursos a educagao? Os dados e questdes
acima sumariados orientaram as andlises ¢ reflexées do Semindrio. O
foco das discussoes se concentrou na descentralizacdo com estratégia de
planejamento e financiamento, balizada pelos papéis e limites dos gover-
nos federal, estaduais e municipais, bem como pelos da escola particular.

Descentralizacao: os caminhos possiveis

A descentralizagdo deve ser, essencialmente, um ato politico. A
categoria bdsica da descentralizagdo € a participagao da comunidade.
Trata-se de um processo de aproximagdo do usudrio do servigo, que
lhe confere transparéncia e possibilita o controle social direto. Assim,
o cerne da descentralizagdo nao € o ato administrativo, que gera descon-
centragio de tarefas, mas o ato politico, que gera situagdo de compromisso.
de participagao democratica. A simples transferéncia de recursos e encar-
gos entre as esferas administrativas nao significa descentralizar, mas ape-
nas desconcentrar. A desconcentragao ~dministrativa traz emsi a sindrome
da centralizagao no nivel subseqilente. A descentralizagao deve ser um
processo de mudanga do tecido social pela participagdo, capaz de amadu-
recer o sentido de responsabilidade e de consolidar a democracia.

A andlise de experiéncias de descentralizagdo em outros paises revela
um processo dialético. Nos seus primérdios, o processo educacional decor-
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ria da iniciativa local, paroquial. Essas iniciativas tendiam a ser fragmen-
tadas e isolacionistas. Em determinado momento, as iniciativas locais
requeriam intervengdo central em nome da cultura e da unidade nacional.
A histéria revela que, quando had fortes desequilibrios, hd aceitagio de
uma legitimidade nacional para intervir e equilibrar o sistema, em nome
da unidade, mas nao da uniformidade. Os paises que superaram impasses
educacionais o fizeram com base em parametros nacionais, firmados num
compromisso nacional comum. Mas a maquina central. sobretudo em
paises maiores e com muitas diversidades, é por natureza pesada e inefi-
ciente para operar um sistema centralizado. Assim. estabelecido o compro-
misso nacional comum, busca-se um retorno as estruturas intermedidrias
de operagao do sistema.

A Franca que, como os demais paises da Europa. desenvolveu seu
sistema educacional, no pds-guerra, a partir da comunidade local. conhe-
ceu forte centralizagdo e retornou a estruturas intermedidrias, apés haver
equilibrado o sistema, sem perder a unidade nacional. Nos Estados Uni-
dos, onde existia um sistema muito descentralizado, baseado nos gOVernos
locais, a Unido precisou interferir para superar as disparidades. No Brasil,
o processo educacional seguiu este curso com um sistema de base provincial
no Império e fortemente centralizado na Republica Velha, centralizagao
esta exacerbada pela Velha Republica. Isto foi justificado em nome da
corregao das disparidades, que nao foram superadas. gerando-se. assim,
a “'sindrome do pires na mao™ por parte dos governos locais. Atualmente,
0 anseio nacional clama pela descentralizagao, que deve fundamentar-se
num sistema nacional de educagdo que represente o compromisso da
Nagdo com a educagdo. A responsabilidade por ela ndo se transfere a
instdncias, faz parte do todo nacional. As iniciativas locais necessitam
de referéncia nacional; o sistema nacional ndo deve ser confudido como
padrao dnico, mas ser entendido como uma unidade de compromisso
e de objetivos. Neste sistema, os papéis e responsabilidades inerentes
a cada esfera de governo devem estar claramente definidos.

Do sistema nacional de educagio devem decorrer os planos de educa-
¢ao, originados na base municipal, que, por sua vez, deve cstar integrada
ao ambito estadual. convergindo para o nacional (nao o federal). Antes
que um planejamento de agoes, os planos devem definir politicas nacionais
de educagdo, sinalizando estratégias e processos de implementagao.

Finalmente, é necessario precaver-se, na andlise da descentralizagao,
da tendéncia a dicotomizagao do sistema em redes, que, fundada em
preconceitos, gera maniqueismos € mitos.

A Perspectiva Municipalista

A andlise da descentralizagdo, sob a perspectiva do municipio, deve
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ser informada pela defini¢do.do conceito de municipalizagdo, pelas expe-
riéncias bem sucedidas, pela delimitagdo dos encargos, responsabilidades
e papéis atribuidos ao municipio e pelas diferengas intermunicipais. O pres-
suposto comum ao processo de municipalizagao das agbes educativas,
independente do tamanho ou da capacidade do municipio, é o de que
ndo se municipaliza o sistema de educagdo, mas a gestao administrativa
de parte do sistema. Portanto, municipaliza-se a gestdo da educagao,
nao o sistema educacional.

Municipalizar nao deve significar a simples passagem, para o execu-
tivo municipal, da responsabilidade pela educagao, mas deve, sobretudo,
representar o resgate da histdria da participagdo, da mobilizagdo comuni-
tdria. Assim, a municipaliza¢ao nao pode ser reduzida a uma mera questao
técnico-burocrdtica, pois ela ganha dimensao politica, na medida em que
provoca mobilizagdo e organizagdo da sociedade, e gera compromisso.
Historicamente, no Brasil, o municipio foi a unica esfera de governo
que manteve permanente a participagdo politica através de eleigbes. Por
isto, ha uma certa correlagao entre o sucesso e a longevidade das expe-
riéncias de municipalizagao e o grau de participagdo da populagao local.
A municipalizagdo aproxima o usudrio do responsdvel pelo servigo, a
atividade-meio da atividade-fim e a participagdo gera controle social efeti-
vo, avaliando eficiéncia e eficdcia e cobrando qualidade.

Para que a estratégia municipalista seja eficiente, alguns pré-requi-
sitos devem ser respeitados:

a) a municipalizagao nao deve ser uma decisao centralizada, tornada
efetiva por decreto. Cabe ao municipio decidir se quer, € em que
medida, municipalizar. A descentralizagdo precisa ser uma conquista
— nao uma outorga — resultante das condigoes do compromisso €
da responsabilidade;

b} a diversidade de situagées municipais ndo permite atribuir compe-
téncias comuns e estanques aos municipios, Em vez de papéis estanques,
deve-se estabelecer sistema de preferéncia e regime de cooperagao
e de complementaridade. O nivelamento de papéis ndo ¢ adequado
a realidade brasileira;

c) as transferéncias de recursos (federais e estaduais) aos municipios
devem fundamentar-se em critérios, baseados na realidade, que contem-
plem as disparidades de custos entre escolas municipais e estaduais,
rurais e urbanas, com vista a promogao da eqtiidade. A falta de critérios
é estratégia pervesa que alimenta o clientelismo — deformagio da
cultura politica brasileira;

d) os mecanismos de controle devem privilegiar o controle social sobre
o burocratico. Neste sentido, a divulgacdo a comunidade das transfe-
réncias concedidas ao municipio permite o controle da execugdo e
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neutraliza as distorgoes; a fluidez da informagao é o melhor mecanismo
de controle; .
e) a categorizagdo de instancias no processo de; descer}tyahzagao é
uma estratégia que pode ser contemplada. Assim, seriam definidos papéis
e responsabilidades atribuidos aos estados, aos municipios de grande,
médio e pequeno portes, e estabelecida a possibilidade de consércios
ou associagdes municipais regionais.
As experiéncias de municipalizagao tém revelado a adogao de meca-
nismos inovadores de questao educacional, a par do afloramento de confli-
tos. Dentre os mecanismos inovadores destacam-se:

a) elei¢do de diretores de escolas — observou-se que, nos lugares
em que foi adotada essa modalidade, os pais se aproximaram da escola,
neutralizando a habitual interferéncia politica e o clientelismo das no-
meagoes. Portanto, aparentemente, os pais passam a participar mais
quando percebem que podem influir na escola;

b) conselhos municipais de educagdo — os conselhos municipais de
educagao sao um mecanismo de aproximagdo e de compromisso das lide-
rangas da comunidade com a educagao. Os conselhos tém assumido carac-
teristicas e papéis diferenciados em diferentes estados. No Rio Grande
do Sul, por exemplo, os conselhos assumem caracteristica eminentemente
técnica; ja em Minas Gerais, sdo constituidos de técnicos e lideres comuni-
tdr10s; os técnicos tratam das questdes pedagdgicas e os lideres percebem
politicas e prioridades. A visdo puramente técnica encerra o risco da buro-
cratizagdo da participagdo, enquanto o componente politico tem gerado
conflitos com as cidmaras de vereadores;

¢) colegiados de escolas — este mecanismo tem permitido maior
participacdo da comunidade escolar na gestao da escola;

Nio hd estudos que permitam atribuir resultados definitivos as expe-
riéncias de municipalizagdo. O sucesso da experiéncia reveste-se de contro-
vérsias. A principal delas é quanto a conotagao do sucesso: dos meios
ou dos fins? Bem-sucedido para quem? Para o prefeito ou para os alunos?
No entanto, as experiéncias de municipalizagdo, embora recentes, permi-
tem algumas constatagdes:

a) onde hd prefeitos com espirito comunitdrio, lideranga e compe-
téncia, as experiéncias alcancam bons resultados porque o éxito estd
ligado a participagido da comunidade;

b) a municipalizagdo gera a cobranga da comunidade, alimentando
e reforcando a consciéncia do poder de pressdo social. Isto explica,
em parte, resisténcias encontradas entre alguns prefeitos; .

c) a categoria docente, por um lado, encontra na municipalizagao
razOes para reivindicar isonomia salarial com o Estado mas, por outro,
vé nela risco de atomizagao e desmobilizagao da corporagao;
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d) a geréncia municipal. a nivel de operagdo, tem se mostrado.
geralmente, mais racional ¢ eficiente.

A Perspectiva Estadual

A estratégia da descentralizagdo sob a dtica estadual comporta ambi-
guidades. Ao mesmo tempo em que reclama do governo federal maior
descentralizagdo e liberdade de gestao dos recursos transferidos, recebe
dos municipios pressoes semelhantes. Dependente de um, nao tem como
atender a outros.

A gestio da educagio na esfera estadual se defronta com complexos
e inumeros problemas: além do déficit de vagas, as escolas existentes
apresentam, em geral, precdrias condigdes; o magistério nao € suficien-
temente qualificado; a carreira € viciada pelo clientelismo; as condigbes
pedagogicas sdo minimas; os servigos educacionais apresentam baixa quali-
ficacdo. Em consequéncia, a comunidade descré da escola e dela se distan-
cia. Por outro lado, os estados tém capacidade limitada de investimento,
pois esgotam seus recursos nas atividades de custeio, fazendo com que
o financiamento para melhoria e expansdo da rede fisica e qualificacdo
do quadro docente fique dependente de transferéncias federais.

O relacionamento dos estados com a Unido se concentra na questao
{financeira, o que estabelece uma relagdo de dependéncia. A defini¢do
das acées pelo MEC e a imprevisibilidade dos recursos globais, definidos
no decorrer do ano., nao permitem planejamento adequado e defini¢ao
de prioridades segundo as caréncias locais. E citado o exemplo da Funda-
¢do de Assisténcia ao Estudante (FAE), que possui programas proprios,
mas estanques, embora tenha recursos superiores aos do Programa de
Trabalho Anual (PTA). As secretarias ou aceitam estes programas, ou
nao se beneficiam das a¢oées da FAE. Entendem os estados que o papel
do MEC deveria situar-se na definigao de diretrizes e politicas, sem envol-
ver-se com a execu¢do. Como complicadores desse relactonamento sao
mencionados: a falta de critérios (ou de transparéncia) adotados para a
reparticio dos recursos entre os estados (o critério ndo € interessante
para as burocracias por ser autolimitativo); a pouca confiabilidade dos
dados; o descompasso entre os fluxos financeiros e os cronogramas; o
controle meramente contabil.

No ambito interno, as secretarias de educagdo tém se defrontado
com reivindicagées da comunidade por melhores escolas e dos docentes
por melhores saldrios. com o gigantismo da m&quina burocrdtica e com
a folha de pessoal onerada pelos docentes que estdo fora da sala de
aula. Estes problemas vém ocupando de tal modo a atengao do dirigente
que o transformam em gerente, mais do que em educador, sem tempo
para pensar as questoes maiores das politicas e diretrizes.
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Os avangos na politica salarial, com ganhos para os docentes, ndo
tém refletido melhoria dos servigos, sugerindo que inexiste relagdo entre
aumento salarial e desempenho. O sistema educacional tem permanecido
preso a estruturas burocraticas comuns, incapazes de responder a comple-
xidade dos problemas. Algumas politicas alternativas. no entanto, estao
sendo tentadas por alguns estados, apesar das dificuldades.

Em relagao aos municipios. os estados pouco tém a oferecer. Algumas
formas de cooperagio estao sendo adotadas, como cessdo ou permuta
de docentes, convénios para a construgdo de escolas, para a qualificagio
de docentes, etc. As ambiguidades encontradas no relacionamento entre
estados e municipios sugerem a necessidade de flexibilidade e solugoes
alternativas adequadas aos diferentes contextos.

Os secretdrios de educagdo devem ter competéncia politica para
dialogar com os prefeitos. objetivando encontrar os caminhos adequados
a realidade local e as limitagOes das respectivas esferas de governo. A
constatagio € de que a escola vem perdendo sua fungao principal. com
as atividades pedagogicas regidas por curriculos inadequados, cedendo
prioridade a assisténcia social.

Em sintese, o Estado, dependente do Governo Federal por um lado
e pressionado pelos municipios por outro, carece de recursos e instru-
mentos para exercer seu papel coordenador das politicas e da gestao

ducacional em seu territorio. Enquanto nao supera suas préprias dificul-
lades internas, na auséncia de definigdao clara de papéis. o Estado tem
resistido a descentralizagao, opondo-se a municipalizagio direta. Apenas
alguns mecanismos indirctos, como convénios. que contemplam acées
setorizadas. tém sido exercitados.

A Perspectiva Federal

A questao fundamental ¢ a definicao do papel do MEC. O grande
papel do Ministério da Educagdo deve ser o de coordenar as politicas
nacionais de educagdo e de corrigir as disparidades regionais. A descentra-
lizagdo das tarefas executivas do sistema nacional de educagdo deixaria
0 MEC mais leve ¢ 4gil para exercer este papel.

Asacoes executivas do MEC, especialmente a transferéncia de recur-
sos, tém um custo direto elevado em termos de tempo e de pessoal. As perdas
no caminho ¢ o custo da burocracia sao elevados. consumindo a maior
parte dos recursos. Estudos do préprio MEC estimam que apenas 40%
dos recursos transferidos atingem a atividade-fim. A falta de critérios
e normas de alocagao dos recursos contribui para a incerteza de estados
e municipios quanto aos recursos disponiveis. assim como contribui para
o clientelismo. Os resultados sao insatisfatorios e as disparidades nio sdo

vencidas.
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A reforma tributdria, inserida na nova Constituigao, descentraliza
os recursos. Essa descentralizagao deve ser acompanhada dos encargos
educacionais, porque os recursos federais ndo sdo suficientes para as
atuais responsabilidades do MEC. Mas, o que descentralizar? Com que
recursos 0 MEC cumprira seu papel de corrigir disparidades na educagao
basica. suplementando as dreas mais carentes?

Envolvido com a execugao, o Ministério da Educagdo ndo tem conse-
guido consolidar a sua programagao que, atomizada, ressente-se da falta
de planejamento ¢ da falta de avaliagdao. A implementagio de politicas
publicas. sem analise e avaliagdo. perde a nogdo da eficdcia.

O processo de descentralizagdo reserva ao MEC novos papéis e requer
que sejam remontados os esquemas de relacionamento com os estados
e municipios, o qual deve fundamentar-se na dimenséo politica e técnica
da educacao. Técnicos da educagio e politicos necessitam dialogar para
conciliar racionalidade e sensibilidade social.

No exercicio de seu papel precipuo de coordenador do sistema nacio-
nal de educagao, deve o MEC assumir as tarefas de:

a) sensibilizar a opinido publica e os politicos a favor da educagao;

o administradores educacionais devem ter competéncia técnica para
abrir canais na imprensa, dando maior espago a educagao, tornando-a
verdadeira prioridade na cons.iéncia nacional, gerando efetivo compro-
misso;

b) promover anilises da situagao da educagéo e da eficdcia dos pro-
gramas educacionais; a andlise de politicas publicas de educagdo deve
ser tarefa, também, de outros organismos governamentais, externos
ao MEC, e de organismos nao-governamentais;

¢) investir na coleta de dados que permitam o real conhecimento
da situagdo educacional do Pais;

d) fazer do or¢gamento um instrumento de planejamento que permita
a corregio das disparidades e o respeito 4 autonomia das unidades
federais. Privilegiar as transferéncias em bloco sobre a atomizagao
de acdes. As agoes atomizadas aumentam a perda de recursos no cami-
nho, ou seja, nas atividades-meio.

As graves deficiéncias do sistema educacional requerem solugoes

mais drdsticas e mais profundas, que devem comegar pela vontade de
mudar. O caminho da mudanga é longo, mas o longo prazo se faz na

sucessdo de curtos prazos. Qual a situagdo e o que deve ser mudado
é algo que estda na consciéncia de todos. Podemos comecgar pelas coisas
mais simples. definir algumas coisas concretas e fazé-las. como, por exem-
plo:
a).ir‘w_estir na vontade politica, na participagao popular, a partir dos
municipios;
b) atacar diretamente os problemas operacionais cotidianos (recupe-
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ragio de escolas, suprimento de mate\rial), de forma mais criativa e
simplificada, para dedicar mais tempo as questoes substantivas;

c) aproveitar as ligoes da organizagao dos diversos segmentos (CON-
SED, UNDIME, associagdes docentes) que demonstraram que nio
ha modelo dnico, mas que a diversidade enriquece a educagao,

d) adotar alguns problemas bdsicos que tenham um efeito de demons-
tragao para o aprendizado de novas alternativas. _

O Ministério da Educagdo, junto com seus parceiros — estados

e municipios — tem a responsabilidade de definir politicas nacionais de
educagao, mobilizando a participagdo de toda a sociedade a favor da
educagdo. Mas esta postura democratica ndo deve isentar o governo de
governar.

A Perspectiva do Setor Privado

A controvérsia entre escola publica e escola particular tem anuviado
as questoes fundamentais da educagao e enfraquecido politicamente, pela
divisao interna, os educadores, posto que ela permanece no emocional-
ideoldgico maniqueista do contra ou do a favor, passando ao largo das
definigdes conceituais de publico, fungao do Estado e pluralismo educa-
cional.

Coloca-se a hipdtese de que interessa ao governo e a setores privile-
giados da sociedade alimentar o paradoxo de contestar a escola particular,
ao mesmo tempo em que controla seus custos para manter nela seus
filhos. Hd o pressuposto de que, se a classe média fosse compelida a
ir a escola publica, passaria a incomodar o governo, exigindo melhor
qualidade.

As escolas particulares de 1¢ ¢ 2° graus nao reclamam verbas publicas;
antes, defendem o principio de que os recursos publicos devem ser para
0 ensino publico. O que reivindicam € a liberdade de definir pregos e
saldrios junto a alunos e docentes. A escola particular ndo pode exorbitar
dessa prerrogativa, pois depende da comunidade como aliada para sobre-
viver; nao pode deixar de perceber o que a comunidade pensa dela,
sob pena de ficar desacreditada e vazia. O setor privado tem consciéncia
de que o apoio de verbas publicas, especialmente sob a forma de bolsas
de estudo, tem propiciado mecanismos de corrupgao. Esses recursos me-
lhor serviriam a4 educagdo e a propria escola privada se utilizados para
aumentar a qualidade do setor publico.

As universidades confessionais e comunitdrias, caracterizadas como
publicas nao-estatais, por nao pertencerem a grupos familiares ou empre-
sariais e se revestirem de caracteristicas nitidamente filantrépicas, reivin-
dicam a participag@o de recursos publicos em seus orgamentos, argumen-
tando que prestam servigos similares aos das universi_dades publicas, os
quais demandam 6nus que ndo sao cobertos pelas anuidades escolares.
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Topicos para uma agenda

A mudanga da atual situagdo da educagao brasileira deve partir
de um novo projeto politico-educacional, que contemple a eqiiidade social
como objetivo nacional, fundamentado na vontade nacional. Os educa-
dores precisam ter a competéncia e a sensibilidade para engajar a classe
politica e a sociedade e gerar uma situagido de compromisso efetivo com
a prioridade proclamada para a educacéo.

Uma nova agenda para a educagido brasileira deve traduzir-se num
projeto nacional, fundado na vontade politica, na organizagio da socie-
dade e na racionalidade técnica. Ele se consolida no sistema nacional
de educagdo. Este sistema encontra sua dindmica nos planos educacionais
que, na sua elaboragio e implementagido, devem adotar a metodologia
da descentralizagio.

O plano nacional de educagédo, tendo sua base de implementagdo
nas redes estaduais ¢ municipais de ensino. deve decorrer dos planos esta-
duais, que. por sua vez, devem decorrer dos planos municipais. A descentra-
lizagdo s6 pode ocorrer respaldada num projeto nacional que mantenha
a unidade e a coeréncia do sistema. A descentralizagdo sem referéncia
a vontade comum da Nagdo, expressa num projeto nacional, leva ao
esfacelamento do sistema e & atomizagdo das agées, com resultados nega-
tivos quanto a eficiéncia ¢ a eficdcia. E necessdrio estabelecer um nexo
entre pratica politica e racionalidade técnica. Os educadores, por idiossin-
crasia ou preconceito. sempre negaram, ou nao estimularam. a presenga
do politico no educacional. Por esta razdo, a presenca do politico na
educacao se deu sempre pela sua forma mais pobre: o clientelismo. Com
iss0. o politico se sentiu descompromissado com a educagio. Outras dreas
governamentais, especialmente as do setor produtivo, tiveram técnicos
competentes que, inteligentemente, cooptaram a classe politica e obtive-
ram prioridade, embora nao proclamada, de investimentos publicos com
avangos significativos, como as telecomunicag¢ées, por exemplo. O projeto
politico de modernizagao nacional se baseou no avango tecnolégico, que
deixou saide e educagao em plano secunddrio, dando énfase, apenas.
ao treinamento de recursos humanos para operar o sistema produtivo.
Nossa geragao conheceu avangos no setor produtivo, mas ndo no social:
temos um Brasil grande, microcéfalo.

A vontade politica € essencial para aumentar recursos e para dar
efetiva prioridade a educagao, de tal forma que ela se converta na atividade
mais importante do Pais. Nossos gastos com educagdo correspondem aque-
les dos paises mais pobres. E necessdrio que os quadros técnicos da educa-
¢ao sejam competentes para gerar vontade politica. mobilizando a socie-
dade para a educagdo. Uma burocracia competente pode mostrar, inclu-
sive. como € possivel fazer. produtivamente. politica em educagao como
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jd ocorreu em outros setores. A situagao educacional atual € uma questao
mais politica do que técnica ou financeira, devendo ser resolvida pglltlca-
mente, a partir da geragdo de compromisso social for.te.e decidido. C_)s
mutirées sao um exemplo de agao politica, onde o mais importante nao
¢é a produtividade, mas a organizagao popular na solucdo de seus proble-
mas. o .

A estratégia para obter vontade politica € sensibilizar os meios de
comunicagdo e ganhar junto a eles maior espago para a educagao. E
necessdrio que a educagdo se torne assunto importante para a socne.dade,
assunto de informagao e debate. O politico € sensivel a compra de idéias
e assuntos que motivam a opiniao publica. Portanto. o projeto politico
nacional deve ter como conseqguéncia:

a) uma nova legislacdo educacional que contemple:

« definicdo clara dos papéis das trés esferas de governo. com
delimitagao de competéncias e responsabilidades. bem como dos
pap¢is ¢ legitimidade da escola particular;

» estabelecimento de critérios claros e publicos de alocacio de
recursos:

o democratizacio da gestao da escola piblica. com a co-gestao
da comunidade:

« garantia de recursos suficientes. com destinacio dos recursos
puiblicos & escola publica:

b) um plano nacional de educagio integrado. nio atomizado em

redes e graus de ensino. elaborado de torma participativa. que garanta:

« a melhoria quantitativa da educagio;
a universalizagdo da educagio bdsica ¢ a equidade:
» reformulacio da formagio do magistério.

Para isto. faz-se necessiria a recuperagio do planejamento
como mecanismo de definicao de objetivos de curto. médio e longo
prazos ¢ de alocagio de recursos.

¢) um novo papel do MEC, desonerado das tarefas executivas, pela
descentralizagdo do sistema educacional, que seja leve, competente
e agil para coordenar politicas e equalizar oportunidades, garantindo
0 compromisso nacional com a educagio;

d) mecanismos de avaliagdo e controle, centrados ndo nos processos
burocrdticos, mas na eficdcia dos resultados, especialmente na eqiiidade
de oportunidades de acesso a educagio de qualidadq ‘mi_ninm..onde
seja avaliado o espaco que a educagdo ocupa na consciéncia nacional,
nos debates politicos e nos meios de comunicagao;

e) uso intensivo da midia. A divulgagdo dos recursos alocados e
das acoes programadas obriga a adogao dg critérios e neutrahzq'as
distorgoes pelo controle da prépria comunidade. Urge uma politica
de marketing de comunicagao da educagio; a imprensa deve ser mobili-
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zada para formar a consciéncia nacional a favor da educagdo e desafiada
a oferecer alternativas, mesmo ndo convencionais, para a difusdo do
conhecimento.
A titulo de conclusao, podemos dizer que, efetivamente, o “‘caminho
da mudanga™ para nosso pais requer o engajamento de “todos para a
educagdo”, conforme jd se preconizava no inicio da Nova Repiiblica.

Recebido em 27 de janeiro de 1989

Genufno Bordignon. Mestre em Educagao pelo Instituto de Estudos Avangados
em Educagdo (IESAE). é professor da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Brasilia e Técnico de Plancjamento e Pesquisa do setor de educagdo da Secretaria de
Planejamento da Presidéncia da Republica.

Recent increases in educational budgets, limited by the heavy bur-
den represented by external debt and public sector deficit, had not
been sufficient to face the challenge of overcoming school failure and
lo elect education as a real national priority. Developed countries, during
post-war crisis, obtained a qualitative progress through a massive
nvestiment in education, with definite strategies and policies, made
legitimate by a strong national desire. This national desire can not be
felt in Brazil, resulting in a limitation of resources, combined with the
inertia and inefficiency of bureaucracy and with the disconnection be-
tween the different levels of the government. This results in Jow educa-
tronal rates comparable to the ones of less developed American coun-
tnes, expressed in a high illiteracy rate, deficit and low school efficiency.
The qualitative progress demands a new educational agenda, based
on the political desire and which should be accomplished within a na-
tional education project, with the adoption of a decentralization of actions
Strategy, understood as a political act generating commitments and
participation, through the mobilization of the organized society, and not
as the transference of power from an executive o another. For this purpose,
aefinition of roles and articulation between different levels of government
are essential. In order to make the priorily of education effective, the
new agenda must contain a new legisiation establishing responsibilities
to the levels of government, criteria for resources alfocation and a derno-
cratic school management, a national plan of education which promotes
the improvement and equily of education offer, new roles to the Ministry
of Education, evaluation mechanisms and more time for education in

media.
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Les récents accroissements des budgets éducalils, limités par
de lourdes charges de la dette externe et au aeficit public, n'ont pas
été suffisants pour affronter les defis de surmonter le retard scolaire
et pour choisir I'éducation comme une effective priorite nationale. Les
pays developpes, pendant la crise du post-querre, sont arrives au saut
qualitatif, appliquant solidement en education, avec des siratégies et
politiques définies, parce que légitimees par une forte volonte nationale.
Cette volonte nationale n'existe pas au Bresil ayant comme résultat la .
limitation des ressources, alliée al'inertie et a l'inefficace des burocraties
et @ la désarticulation aux différents domaines du gouvernement. Le
résultat est le retard educatif, a niveau des pays moins developpés
en Ameérique, traduit par des laux danalphabéetisme, geficit et basse
efficacite scolaire Le saut qualitatif exige une nouvelle agenda éduca-
tive, fonaéee sur la volonte politique et rendue effective dans un project
national d'éducation, lequel adopte comme stratégie de la decentralisation
aes actions, comprise comme un acte politique qui provoque compromis
et participation & travers la mobilisation de la societe organisée et non
comme un transférement du pouvoir dun executif pour un autre. Pour
cela il faut avorr la definition des rdles et I'articulation entre les différents
cdomaines au gouvernement. La nouvelle agenda, pour rendre effective
ia priorite pour l'education, doit contempler une nouvelle legislation pour
etablir des responsabilités aux domaines du gouvernement, critéres
de destination des ressources et gestion democratique de |'ecole; un
plan national d'éducation pour I'amélioration et I'équité de /offre d'édu-
cation; de nouveaux réles pour le MEC, des meécanismes devaluation
etun espace plus large pour | eaucalion aux moyens de communicalion
de masse

Los recientes aumentos en los presupuestos educacionales, limita-
dos por los encargos de la deuda externa y del saldo negativo en
las cuentas del gobierno, no han sido suficientes para hacer frente a Ios
desafios para superar el retardamiento escolar, y para escojer la educa-
cion como efectiva prioridad nacional. Los parses desarrollados, en
la crisis despues de la Sequnda Guerra Mundial, cosiguieron el saito
calitativo aplicando grandes sumas en educacion, con estrategias y
politicas definidas, por estaren legitimados bajo una fuerte proposicion
nacional. Esa proposicion nacional no se hace sentir en Brasil, resultando
en la limitacion de los recursos, somandose a la inercia e ineficiencia
de las burocracias y la desarliculacion de las diferentes areas de gobier-
no. El resultado es el retardamiénto educacional, al nivel de los paises
menos desarrollados en Ameérica, demostrados en indices de analfabe-
tismo. saldo negativo y baja eficiencia escolar. £l salto calitativo requiere
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una nueva prioridad educacional, fundada en la voluntad politica y
lornada efectiva en un plan nacional de educacion, que adopte como
estrategia la descentralizacion de las acciones, entendida no cormo una
transposicion de poder de un ejecutivo hacia otro, pero si como un acto
politico que engendra compromiso y participacion, por médio de una
mobilizacion de la sociedad organizada. Para eso es fundamental la
definicion de roles propios y la articulacion entre las diferentes esferas
de gobiemno. La nueva prioridad, para tornar efectiva la prioridad para
la educacion, deve contemplar: una nueva legisliacion que establesca
responsabilidades de las esferas de gobierno, criterios de destinacion
de recursos y administracion democratica de la escuela; un plan nacional
de educacion que promueva la mejor calidad y la equidad de la oferia
de educacion, nuevas funciones para el Ministerio de la Educacion
(MEC); mecanismos de evaluacion; y mayor espacio en los ambifos
de comunicacion para la educacion.
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A consciéncia fonolégica de criangas das
classes populares: o papel da escola

Magda Becker Soares
Claudia Cardoso Martins
Universidade Federal de Minas Gerats (UFMG)

O presente estudo examina duas questoes. Em primeiro lugar,
investiga o nivel de desenvolvimento da consciéncia fonologica de
criangas das classes populares relativamente ao nivel de
desenvolvimento apresentado por criangas da classe media alla,
anteriormente a allabetizagdo. Em segundo lugar, compara a
experiéncia escolar de criangas das classes populares com a de
criangas da classe media alta, no ano imediatamente anterior ao inicio
aga alfabetizagdao. As criancas das classes populares apresentaram um
nivel de desenvolvimento da consciéncia fonologica inferior ao das
criancas da classe media alta. Os resultados do presente estudo
sugerem que eslta diferenca resulta, em parte, de diferengas na
experiéncia escolar dos dois grupos de crian¢as. A julgar pelos dados
oblidos, a experiéncia escolar das criangas das classes populares é
menos propicia ao desenvolvimento da consciencia dos sons aa fala
do que a experiéncia equcacional das crian¢gas da classe media alla.
As implicagoes destes resultados para o fracasso escolar gas criangas
das classes populares sdo discutidas.

E inegdvel que a consciéncia fonoldgica ¢ necessaria para a aprendi-
zagem do sistema alfabético de leitura e escrita. Como ¢ do conhecimento
geral. este sistema baseia-se na andlise da fala em unidades sonoras e
na representagao destas unidades através de letras. Sua aprendizagem
pressupde. portanto, a habilidade de decompor e compor os sons da fala.

Vdrios estudos sugerem, de fato, que a consciéncia dos sons que
compdem a fala desempenha um papel importante na aprendizagem da
leitura. Por exemplo, muitos estudos reportam uma correlagao positiva
entre a consciéncia fonoldgica — medida anteriormente a aprendizagem
da leitura — e a aprendizagem posterior da leitura (ver Bryant & Bradley,
1975, para uma revisao desses estudos). Os resultados dos estudos de
treinamento também atribuem um papel importante a consciéncia fonolo-
gica: o treinamento da habilidade de decompor e compor os sons da

* Estudo financiado pelo CNPq. do qual também participaram. na coleta de dados, Cristina Amaral Lima ¢
Maria Aparecida Franco Rocha. As autoras agradecem as criangas e as escolas que o tornaram possivel.
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fala tem um efeito positivo sobre a aprendizagem da leitura, principal-
mente quando este treinamento associa-se ao treinamento da correspon-
déncia som-letra (Bryant & Bradley, 1985). Finalmente, as dificuldades
apresentadas por criangas com atraso na leitura fornecem evidéncia adicio-
nal de que a consciéncia fonoldgica € importante para a aprendizagem
do sistema alfabético de leitura e escrita. Por exemplo, relativamente
a criangas que léem normalmente, as criangas com atraso de leitura
apresentam dificuldades em testes que avaliam a habilidade para detectar
os sons da fala. Estas difercngas sao encontradas mesmo quando o nivel
de leitura das crmngds ¢ controlado (Bryant & Bradley, 1985). As dificul-
dades que as criangas com atraso na leitura apresentam na leitura de
nao-palavras (Frith & Snowling, 1983, citado em Bryant & Bradley, 1985)
também sugerem uma dificuldade fonoldgica. Como argumentam Bryant
e Bradley, a leitura de nao-palavras presumivelmente baseia-se no conheci-
mento da correspondéncia som-letra, uma vez que nio-palavras (e, da
mesma forma, pdhvras desconhecidas) ndo podem ser reconhecidas como
configuragdes visuais familiares. E provavel, portanto, que tal leitura
dependa da habilidade para decompor e compor os sons da fala.

Como ¢é amplamente conhecido, um grande contingente das criangas
brasileiras das classes populares ndo consegue romper a barreira da 12
série do 1! grau, isto €, ndo consegue aprender a ler e escrever (Soares,
1985). Em vista da relevancia da consciéncia fonolégica para a aprendi-
zagem do sistema alfabético de leitura e escrita, pareceu-nos apropriado
investigar o papel desempenhado por esta habilidade no fracasso escolar
das criangas das classes populares. O presente estudo é um primeiro
passo nesta diregao: nds investigamos o nivel de desenvolvimento da
consciéncia fonolégica de criangas brasileiras das classes populares ante-
riormente & alfabetizagao. Por outro lado, parece-nos da maior relevdncia
pratica identificar alguns dos fatores que facilitam ou dificultam o desen-
volvimento desta habilidade por criangas das classes populares antes da
alfabetizagao. Em vista disso, também investigamos a experiéncia pré-es-
colar de criangas brasileiras das classes populares, com o objetivo de
determinar o papel desempenhado pela escola no desenvolvimento da
consciéncia fonolégica dessas crlangas

E provdvel que, anteriormente 2 alfabetizagao, as crlangas das classes
populares apresentem um nivel menos avangado de consciéncia fonolégica
do que as criangas da classe média. De acordo com Bryant e Bradley
(1985), o desenvolvimento da consciéncia fonol6gica € afetado pela expe-
riéncia. E possivel que as criangas das classes populares tenham um nimero
menor de experiéncias que promevam a descoberta e a exploragao dos
sons que compdem a fala do que as criangas da classe média. Por exemplo,
como Carraher e Rego (1984) observaram, € possivel que as criangas
das classes populares tenham relativamente pouco contato com a lingua
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escrita, no lar, e, portanto, relativamente menos oportunidade de reﬂgxép
lingtiistica. A pré-escola, por sua vez, tamb_ém nao parece contr.lbmr
para o desenvolvimento da consciéncia fonologica destas criangas. Evidén-
cia de natureza- zneddtica sugere que, nas pré-escolas dos bairros de
periferia, grande parte do tempo € dedicada a exercicios de coordenagao
viso-motora; pouca ou nenhuma atengao ¢ dada a exercicios capazes
de promover o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Pelo menos dois estudos (Dezerra. 1982; Carrahier & Rego, 1984)
investigaram a consciéncia fonolégica de criangas brasileiras das classes
populares anteriormente a alfabetizagéo.

Bezerra investigou o nivel de desenvolvimento da consciéncia fonolé-
gica de criangas das classes populares matriculadas no pré-primdrio e
nas primeiras séries do 1° grau de uma escola da rede oficial de Recife,
PE. A consciéncia fonoldgica foi avaliada através de dois tipos de tarefas:
comparagdo de pares de palavras quanto ao tamanho e classificagido de
palavras quanto ao som inicial, final ou do meio. De acordo com Bezerra,
as criangas em idade pré-escolar apresentaram dificuldades em ambos
os tipos de tarefas, revelando pouca ou nenhuma consciéncia dos sons
que compdem a fala. Como Bezerra ndo incluiu uma amostra de criangas
da classe média em seu estudo, € possivel que as dificuldades apresentadas
por sua amostra de criangas fossem manifestadas por qualquer crianga
em idade pré-escolar, independentemente da sua origem sécio-econémica.

Ao contrério do estudo de Bezerra, o estudo de Carraher e Rego
(1984) incluiu tanto criangas das classes populares como criangas da classe
média. Carraher e Rego investigaram a relagdo entre a superagdo do
realismo nominal e a aprendizagem da leitura e da escrita em uma amostra
de criangas matriculadas em classes de alfabetizacdo de escolas do Recife.
Duas escolas particulares atendendo a criangas da classe média/média-alta
e uma escola publica atendendo a criancgas das classes populares partici-
param do estudo. O realismo nominal foi avaliado ao longo do ano letivo
através de tarefas de comparagdo de pares de palavras quanto ao tamanho
e a semelhanga. De acordo com Carraher e Rego, no inicio do ano letivo,
nenhuma crianga das classes populares havia superado o estdgio do realis-
mo nominal. Por outro lado, 20% das criangas de uma das escolas particu-
lares € 2,6% da outra basearam suas respostas tinica e exclusivamente
nas propriedades sonoras das palavras, revelando conceber a palavra como
uma realidade distinta do objeto ao qual ela se refere. Os dados apresen-
tados por Carraher e Rego indicam que as diferengas entre as criangas
das classes populares e as criangas da classe média/média-alta tornaram-se
ainda mais acentuadas por ocasido da segunda avaliagao, isto €, no meio
do ano letivo em que as criangas foram submetidas a alfabetizagdo. Carraher
e Rego, contudo, nao apresentam qualquer indicagao de que as diferengas
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encontradas entre os dois grupos de criangas, quer antes quer apds o
inicio da aifabetizagao, sejam estatisticamente significativas.

O presente estudo investiga diretamente esta questdo. O nivel de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica de criangas das classes popu-
lares foi comparado ao nivel apresentado por criangas da classe média-alta,
anteriormente a alfabetizagdo. Conforme mencionamos, esperdvamos que
as criangas das classes populares apresentassem um nivel menos avangado
da consciéncia fonoldgica do que as criangas da classe média-alta,

Uma questao importante diz respeito aos fatores que dificultam o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica pelas criangas das classes popu-
lares. Como observamos anteriormente, um fator provavel € a experiéncia
pré-escolar dessas criangas. Diante disto, também comparamos a expe-
riéncia escolar de criangas das classes populares e da classe média-alta,
anteriormente a alfabetizacdo. Em particular, investigamos se essa expe-
niéncia difere no que diz respeito a freqiiéncia de atividades que parecem
promover o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Esperdvamos
observar uma frequéncia menor entre as escolas que atendem a criangas
das classes populares do que entre as que atendem a criangas da classe
meédia-alta.

A seguir, descrevemos a metodologia e os resultados obtidos, separa-
damente para cada uma das questdes investigadas.

A consciéncia fonoldgica de criangas das classes populares e criangas da
classe média-alta anteriormente a alfabetiza¢ao

Método
Sujertos

Trinta e uma criangas das classes populares (16 meninos e 15 meninas)
e trinta e uma criancas da classe média-alta (16 meninos e 15 meninas)
participaram como sujeitos. As criangas da classe média-alta foram loca-
lizadas em oito escolas particulares situadas em bairros de classe-média alta
de Belo Horizonte. As criangas das classes populares foram localizadas em
seis escolas publicas situadas em bairros da periferia de Belo Horizonte.
As escolas foram escolhidas aleatoriamente entre escolas particulares loca-
lizadas em bairros de classe média-alta e escolas piblicas (estaduais e
municipais) localizadas em bairros da periferia que incluiam o pré-escolar
e o ensino de 1° grau, ou o pré-escolar e os ensinos de 1% e 22 graus.
As criangas da classe média-alta estavam matriculadas no 2? periodo,
enquanto as criangas das classes populares estavam matriculadas no pré-
primdrio. Ao contrdrio das escolas particulares incluidas no estudo, o
programa pré-escolar das escolas publicas participantes inclui apenas um
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ano de estudos, o pré-primdrio, o qual, no entanto, corresponde ao ’2‘.’
periodo das escolas particulares observadas. Como acontece‘peste perio-
do, também no pré-primdrio o objetivo consiste em “preparar as criangas
para a alfabetizagdo, que tem inicio na 1! série do 1? grau nas escolas
publicas e no 32 periodo (pré-primdrio) nas escolas particulares. Ner)puma
crianga recebia, portanto, instrugdo formal em leitura por ocasido do
estudo. .

As criangas das classes populares eram mais velhas do que as criangas
da classe média-alta. Sua idade variava entre 76,0 e 87,7 meses (X =82,5),
enquanto a idade das criangas da classe média variava entre 67.5 e 80,9
meses (X =73,2). Nenhuma crianga sabia ler ou escrever, e todas apresen-
tavam visdo e audigdo normais. Somente criangas que apresentaram inteli-
géncia normal ou acima do normal foram incluidas no estudo. O percentil
de ambos os grupos de criangas (avaliado de acordo com o seu desempenho
no teste de Raven) variava entre 50,0 e 95,0.

Procedimento: coleta dos dados

As criangas foram submetidas individualmente a testes que avaliam
o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. assim como o desenvolvi-
mento intelectual. Todas as criangas foram testadas no segundo semestre
do ano letivo.

O teste de consciéncia fonoldgica, especialmente elaborado para
este estudo, avalia a habilidade da crianga em analisar os sons da fala.
O teste inclui trés séries de itens. Cada série contém 6 itens. além de
um exemplo. A 1° série avalia a habilidade da crianga para identificar,
entre trés palavras diferentes, a palavra que comega com a mesma silaba
ou- fonema de uma palavra-estimulo. A 2! séric avalia a habilidade da
crianga para identificar, entre trés palavras distintas. aquela que termina
com a mesma silaba ou fonema de uma palavra-estimulo. Finalmente,
a 3" série de itens avalia a capacidade da crianga para identificar, também
entre trés palavras distintas, aquela cuja silaba do meio € igual a silaba
do meio de uma palavra-estimulo. Em todos os itens, as palavras foram
escolhidas de maneira a excluir palavras obviamente semelhantes a palavra-
estimulo quanto ao significado. Esperdvamos, com este procedimento,
estimular as criangas a prestarem atengao a forma das palavras.

Para os itens que avaliam a capacidade da crianga em detectar o
som inicial das palavras, o experimentador perguntava: “*Qual a palavra
que comega igual & palavra X?” Para os itens que avaliam a capacidade
da crianga em detectar o som final das palavras. o experimentador pergun-
tava: “Qual a palavra que termina igual a palavra X?” Finalmente, para
os itens em que a crianga deve identificar a palavra cuja silaba do meio
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€ igual a silaba do meio de uma palavra-estimulo, o experimentador
perguntava: “Qual a palavra cujo meio € igual ao meio da palavra X?”
Em caso de divida, um mesmo item era administrado mais de uma vez.
Para cada item a crianga obtinha um escore ““1”", caso respondesse correta-
mente; ‘‘zero”, caso respondesse incorretamente ou caso respondesse
correctamente na primeira tentativa mas incorretamente na segunda tenta-
tiva; e 0,57, caso respondesse corretamente apenas na segunda tentativa.

O nivel de desenvolvimento intelectual da crianga foi avaliado através
do Teste de Matrizes Progressivas de J. C. Raven (escala especial). O
teste foi administrado de acordo com as instrugdes especificadas no ma-
nual. Para o célculo do percentil, utilizamos as normas inglesas para admi-
nistragao individual.

Resultados

No teste de consciéncia fonolégica, as criangas das classes populares
obtiveram um escore médio de 7,4 (s =4,9). O escore médio das criangas
da classe média-alta foi de 10,6 (s=3,0). A fim de determinar a signifi-
cdncia estatistica desta diferenca, utilizamos o teste-t, unilateral, para
amostras independentes. Como haviamos previsto, as criangas das classes
populares apresentaram um nivel menos desenvolvido de consciéncia fono-
I6gica do que as criangas da classe média-alta (t[v =60] = 3,11, p<0,005).

As criangas das classes populares também obtiveram um percentil
inferior ao das criangas da classe média no teste de Raven. O percentil
médio das criangas das classes populares foi 67,2 (s=17,2), enquanto
o das criangas da classe média foi 74,1 (s =12,0). Esta diferenga nao
foi, contudo, estatisticamente significativa. E pouco provdvel, portanto,
que a diferenga encontrada entre as criangas das classes populares e as
criangas da classe média-alta em relagdo ao nivel de desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, anteriormente a alfabetizagao, resuite de dife-
rengas intelectuais entre os dois grupos de criangas. De qualquer maneira,
é pouco provavel que a diferenga no nivel de consciéncia fonolégica dos
dois grupos de criangas pudesse ser explicada em termos de diferengas
no seu nivel de desenvolvimento intelectual, conforme avaliado pelo teste
de Raven. A correlagao entre os escores obtidos pelas criangas das classes
populares e da classe média-alta no teste de consciéncia fonoldgica e
os seus percentis no Raven foi de —0,03, ou seja, praticamente nula.
O restante deste trabalho investiga uma hip6tese que nos parece mais
plausivel: a de que as diferengas encontradas no nivel de consciéncia
fonoldgica de criangas das classes populares e criangas da classe média-alta
deriva, em parte, de diferengas em suas experiéncias escolares anterior-
mente a alfabetizagéo.
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A experiéncia escolar de criamgas brasileiras das classes populares e da
classe média-alta anteriormente a alfabetizacao

Método

Sujeitos

Seis classes do pré-primério de seis escolas publicas situadas em
bairros da periferia de Belo Horizonte, MG, e seis classes do 2¢ periodo
de seis escolas particulares situadas em bairros de classe média-alta de
Belo Horizonte participaram do estudo. Com excegao de duas escolas
particulares, as mesmas escolas participaram de ambos os estudos. Como
observamos anteriormente, tanto as classes do pré-primdrio como as clas-
ses do 2° periodo visavam preparar o aluno para o processo de alfabeti-
zagdo, cujo inicio estava programado para o ano seguinte. Nenhuma
classe incluia, portanto, instru¢do formal de leitura.

Procedimento: coleta de dados

As classes selecionadas para o presente estudo foram observadas
por um assistente de pesquisa especialmente treinado para esta tarefa.
Todas as classes foram observadas durante o 2% semestre do ano letivo,
e cada uma delas foi observada por um total de cinco dias. A observagao,
que incluia um registro das atividades desenvolvidas dentro e fora da
sala de aula, iniciava-se com a chegada dos alunos na escola e s6 terminava
com a sua partida, no final do periodo escolar.

Além das observagées, a orientadora educacional de cada escola
foi entrevistada, com o objetivo de complementar as informacdes obtidas
durante as observacoes. Em todos os casos, a entrevista foi realizada
apo6s a semana de observagdo, pela mesma pessoa encarregada das obser-
vagoes.

Resultados

A fim de comparar a experiéncia escolar das criangas das classes
populares e da classe média-alta anteriormente a alfabetizagdo, foram
analisados os registros das entrevistas e das observagoes. A andlise dos
registros das entrevistas teve por objetivo determinar os tipos de atividades
desenvolvidas no 2¢ periodo, no caso das escolas particulares, e no pré-pri-
maério, no caso das escolas piblicas. Por outro lado, os registros das
observagdes foram analisados com o objetivo de determinar a fregiiéncia
de atividades que contribuem para o desenvolvimento da consciéncia
fonolédgica.
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Os dados das entrevistas ndo revelaram diferengas entre as escolas
publicas e as escolas particulares em relagdo aos tipos de atividades desen-
volvidas anteriormente a alfabetizacdo. A julgar pelas entrevistas, ambos
os tipos de escolas incluem exercicios propicios ao desenvolvimento da
consciéncia fonologica no seu programa de preparagdo para a alfabeti-
zagao. Como relataremos a seguir, no entanto, as escolas que atendem
a criangas das classes populares diferiram das escolas da classe média-alta
em relacdo a freqliéncia com que esses exercicios eram implementados.

Somente exercicios que nao envolvem a lingua escrita, como por
exemplo, exercicios de identificagdo e produgdo de rima e aliteragdo ou
exercicios de segmentagao de palavras em silabas, foram incluidos no
cdlculo da frequéncia das atividades favordveis ao desenvolvimento da
consciéncia fonologica. Uma mesma atividade era registrada como tendo
ocorrido uma tinica vez durante um determinado dia de observagao, inde-
pendentemente do nimero de vezes em que ela de fato ocorria naquele
dia. Por exemplo, se a professora propunha exercicios de detec¢do de
rima no inicio ¢ no fim de um determinado dia, uma unica ocorréncia
deste tipo de atividade era registrada para o dia em questdo. O célculo
da frequéncia dessas atividades foi feito por duas pessoas, independen-
temente uma da outra. O indice de concordincia entre as duas (calculado
como o numero de concordinsias sobre o nimero de concordancias e
discorddncias) foi de 0,97.

As escolas publicas apresentaram, em média, 0.3 (s =0,5) exercicios
propicios ao descnvolvimento da consciéncia fonoldgica. A média destes
exercicios para as escolas particulares foi de 3,0 (s =3,0). Como haviamos
previsto, esta diferenca foi estatisticamente significativa (t(v =10) =2,17,
p<0.05). Ou seja, as escolas atendendo as criangas das classes populares
apresentaram uma fregiiéncia significativamente menor de exercicios que
a apresentada pelas escolas atendendo a criangas da classe média-alta.
Estes resultados sdo discutidos a seguir, a luz dos resultados obtidos
na investigacdo do nivel de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
de criangas das classes populares e criangas da classe média-alta anterior-
mente a alfabetizacao.

Discussao

As criangas das classes populares apresentaram um nivel de conscién-
cia fonoldgica inferior ao das criangas da classe média-alta, anteriormente
a alfabetizacao. Esta diferenga foi encontrada a despeito dos dois grupos
de criangas nao diferirem significativamente em relagdo ao nivel de desen-
volvimento intelectual. Os resultados do presente estudo sugerem que
esta diferenca resuita, em parte, de diferengas na experiéncia escolar
dos dois grupos de criangas.
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Como observamos anteriormente, as entrevistas com as orientadoras
educacionais nio revelaram diferengas entre as escolas objeto deste estu-
do. com relagao as atividades desenvolvidas anteriormente a alfabetizagao.
De acordo com os dados das entrevistas, os dots grupos de escolas imple-
mentam atividades propicias ao desenvolvimento da consciéncia fonold-
gica nos anos que precedem a alfabetizagao. Por outro lado. os dados
das observagoes sugerem que, se os dois grupos de escolas implementam
este tipo de exercicios como parte do seu programa de preparagdo para
a alfabetizacao, eles certamente nao o fazem com a mesma fregtiéncia,
uma vez que as escolas atendendo a criangas das classes populares apresen-
taram uma freqiiéncia significativamente menor de atividades que a apre-
sentada pelas escolas que atendem a criangas da classe média-alta.

E provdvel. no entanto. que outras atividades, além das consideradas
no presente estudo, também contribuam para o desenvolvimento da cons-
ciéncia fonolégica. Por exemplo. atividades que envolvem a lingua escrita
podem ser particularmente propicias ao desenvolvimento da consciéncia
dos sons da fala. Como Ferreiro (e.g., Ferreiro & Teberosky, 1986) de-
monstrou, a crianga explora a lingua escrita como explora qualquer outro
objeto do seu ambiente. Tal exploragao, por sua vez, pode contribuir
para o desenvolvimento da consciéncia das propriedades sonoras da fala.
Por exemplo. a percepgdo de semelhangas nas grafias de palavras diferentes
pode estimular a descoberta de semelhangas sonoras até entao nao perce-
bidas.

Parecia-nos possivel que, embora expostas a um nimero relativa-
mente menor de exercicios de andlises dos sons da fala. criangas das
classes populares fossem expostas a atividades envolvendo a lingua escrita
com a mesma frequiéncia que criangas da classe média-alta. Em vista
disto, examinamos os registros das observagdes com o objetivo de deter-
minar a freqiiéncia de atividades envolvendo a lingua escrita. Como no
calculo da freqiiéncia dos exercicios de consciéncia fonoldgica propria-
mente dita, uma mesma atividade era registrada como tendo ocorrido
uma unica vez durante um determinado dia, independentemente do nime-
ro de vezes que ela de fato ocorria naquele dia. Duas pessoas, separada-
mente, calcularam a freqiiéncia das atividades envolvendo a lingua escrita,
para cada classe observada. O indice de concordancia entre elas para
este cdlculo for de 0.94. Ao contrdrio do que observamos em relagio
aos exercicios de consciéncia fonolégica propriamente dita, ndo houve
diferengas entre as escolas atendendo a criangas das classes populares
e as escolas atendendo a criangas da classe média-alta, quanto a freqiéncia
das atividades envolvendo a lingua escrita. No entanto, constatamos algu-
mas diferengas quanto a natureza das atividades propostas aos dois grupos
de escolas. De uma maneira geral, nas escolas das classes populares,
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as atividades envolvendo a lingua escrita reduziam-se quase que exclusiva-
mente a exercicios de cépia de palavras e frases e a exercicios de correspon-
déncia som-letra. Os mesmos exercicios também foram observados entre
as escolas que atendem a criangas da classe média-alta, com a ressalva
de que algumas escolas iam além destes exercicios, explorando ativamente
a possibilidade que as atividades envolvendo a lingua escrita oferecem
para a descoberta dos sons da fala. Por exemplo, um tipo de exercicio
observado freqlientemente em algumas das escolas particulares consistia
em pedir as criangas para identificar uma determinada palavra em um
texto escrito no quadro de giz, o que as criangas faziam baseando-se
no tamanho da palavra ou em semelhangas entre as letras ou silabas
desta palavra e as letras ou silabas de palavras familiares.

Como conclusdo, os resultados do presente estudo sugerem que a
experiéncia escolar de criangas das classes populares anteriormente a
alfabetizagdo ¢ menos propicia ao desenvolvimento da consciéncia fonold-
gica do que a experiéncia escolar de criangas da classe média-alta. Exer-
cicros de consciéncia fonologica. propriamente dita, sao implementados
com menor frequéncia nas escolas atendendo a criangas das classes popu-
lares do que nas escolas atendendo a criangas da classe média-alta. Por
outro lado, se os dois grupos de escolas ndo diferem quanto a fregiiéncia
de outros tipos de atividades que também podem ser propicias ao desenvol-
vimento da consciéncia fonolGgica, é provdvel que a maneira como estas
atividades sdao conduzidas nas escolas atendendo a criangas das classes
populares ndo contribua de maneira substantiva para a descoberta, pela
crianga, dos sons que compdem a fala. E possivel que estas diferengas
na experiéncia escolar das criangas das classes populares afetem desfavora-
velmente o desenvolvimento da consciéncia fonolégica dessas criangas.
No presente estudo, as criangas das classes populares apresentaram um
nivel menos avangado de consciéncia fonolégica do que as criangas da
classe média-alta.

Conforme jd registramos, a consciéncia fonolégica € necessdria para
a aprendizagem do sistema alfabético de leitura e escrita (Bryant & Brad-
ley, 1985). Uma questdo importante para a pesquisa futura consistird,
portanto, em determinar em que medida as dificuldades encontradas pelas
criancas brasileiras das classes populares na andlise dos sons da fala contri-
buem para o seu fracasso escolar. Os resultados deste tipo de pesquisa
terdo implicagoes prdticas e tedricas da maior relevincia. Do ponto de
vista tedrico, tal investigagdo contribuird para uma maior compreensao
da relagdo entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura.
Do ponto de vista prdtico, seus resultados poderdo contribuir para o
desenvolvimento de préticas educativas capazes de diminuir o fracasso
escolar das criangas brasileiras das classes populares.
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The present sludy examines lwo questions. First, it investigates
lower-class children’s level of phonological awareness relative to the
fevel extubited by upper milddle-class children before the acquisition
of literacy. Second, it compares the pre-school activities of lower-class
and upper middle-class children. The results of the present study suggest
that this difference resulls, in part, from differences in the pre-school
experience of the two groups of children According to the data of the
present study, the pre-school experience of lower-class children is
not as appropriate as the pre-school experience of upper middie-class
children for the development of phonological awareness. The implica-
tions of these results for the "school failure’ of lower-class children are
discussed

Cett élude analyse deux questions. D'abord, recherche le niveau
de developpermnent de la conscience pnonologique denfants des couches
populaires par rapport au niveau de developpement présenté par des
enfants de la ciasse moyenne élevée, avant /'alphabéetisation. Dans un
second moment, il compare 'experience scolaire d'enfants de couches
populaires avec célle d'enfants de la classe moyenne élevée pendant
lannée antérieure au commencement de 'alphabétisation. Les enfants
des couches populaires ont présenté un niveau de developpement de
la conscience phonologique inférieur au niveau des enfants de la classe
moyenne eélevée. Les résultats de celle etude suggerent que cette diffé-
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rence est due aux différences d'expérience scolaire des deux groupes
denfants. A partir des données obtenues, on croit que 'expérience
scolaire des enfants des couches populaires est moins favorable au
développernent de la conscience des sons de la parole que 'expérience
éducative des enfants de la classe moyenne élevée. Les implications
de ces reésultats pour 'echec scolaire des enfants des couches popu-
laires sont discutées.

Este estudio examina dos cuestiones. En primer lugar, investiga
el nivel de desarrollo de la conciencia fonoldgica de ninos de las clases
populares relativamenlte al nivel de desarrollo presentado por nifios
de clase media-alta, anteriormente a la alfabetizacion. En segundo,
compara la experiencia escolar de nifios de las clases populares con
la de ninos de clase media-alta, en el ario inmediatamente anterfor
al inicio de la alfabetizacion. Los ninos de clases populares presentaron
un nivel de desarrollo de conciencia fonologica inferior al de los nirios
de clase media-alta. Los resultados del presente estudio indicam que
esta diferencia resulta, parcialmente, de diferencias en la experiencia
escolar de los dos grupos de nirios. Lievandose en consideracion los
datos obtenidos, la experiencia escolar de los nirios de las clases popu-
lares es menos propicia al desarrollo de la conciencia de los sonidos
del habla que la experiencia educativa de los niros de clase media-alta.
Las implicaciones destes resultados para el fracaso escolar de los nifios
de las clases populares son discutidas.
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SEGUNDA EDICAO

Reforma das segretarias estaduais de educa-
cao e cultura: dificuldades e caminhos*

Michel Debrun**

Em sua maioria, as Secretarias Estaduais de Educagdo e Cultura
nao se acham preparadas para enfrentar as novas tarefas que decorrem
da expansao acelerada do sistema escolar, das mudangas qualitativas exigi-
das por essa expansao, enfim, da necessidade de refacionar o desenvol-
vimento educacional com os imperativos nacionais, regionais e locais do
desenvolvimento sdcio-econdmico. Néo lhes falta, apenas, um instrumen-
tal adequado de planejamento, mas também, em alguns casos, condigoes
minimas de funcionamento rotineiro.

Ante essa situagdo, os propésitos reformistas tém tomado grande
impulso desde os anos 60, e se multiplicam a medida que crescem as
deficiéncias e exigéncias: ndo ha Secretaria que, de {4 para ca, ndo tenha
servido de terreno a experimentagao de vdrias tentativas, improvisadas
ou cientificas. Excetuando-se, porém, as poucas que enveredam por uma
racionalizagao bem definida no seu projeto, continua nos seus progressos
e cada vez mais auto-sustentada, pode-se dizer que, em geral, as boas
intengdes tém alternado constantemente com 0s esquecimentos e contra-
digoes. Na maioria das Secretarias, a situagdo pode ser resumida da seguin-
te maneira:

1. Existe geralmente uma lei de reorganizagao da Secretaria, que
remonta jd hd alguns anos.! S6 que essa lei ndo estd aplicada, ou €
pouco aplicada, e mesmo desvirtuada em seus fins e modalidades.

2. Coexistindo com a estrutura ideal, tem vigéncia uma estrutura
que permite o funcionamento vegetativo do sistema. Representa um com-
promisso entre a lei, a situagdo anterior a ela, e as exigéncias que decorrem
da evolugio da situagdo desde que a reforma foi decretada.

3. Manifestam os responsdveis atitudes de desinteresse, tanto em
relagdo a estrutura ideal, considerada inaplicdvel ou ultrapassada confor-

* Este trabalho for redigido ¢m 1968, havendo se alterado, evidentemente de 1d para cd, as situagGes a que
se refcre. No entanto, a atualidade de algumas colocagdes talvez justifique sua divulgagdo neste nimero dedlt_:ado
a reforma do ensino. O leitor ficara advertido quanto a eventuais descompassos ou modificagées ocorridos.
inclusive no que diz respeito as denominagdes dos érgios e servigos.

** Professor do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas e ex-perito
da Unesco

' Foi sobretudo no periodo de 1962-65 que essas leis susgiram.

Artigo publicado originalmente na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos. Rio de laneiro. v. 56. n. 123.
jul./set. 1971. (N. da R )
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me os casos, quando a estrutura factual, vista como arcaica, ou burocratica
ou personalista, ou tudo isso a0 mesmo tempo.

4. Busca-se, pois, um novo modelo, mas aqui surge a oscilagdo evoca-
da: muitos Secretdrios ora procuram a colaboragao de determinada entida-
de. publica ou privada, nacional ou estrangeira, ora escolhem um caminho
diverso, ndo raro completamente oposto. O que faz com quc a maioria das
tentativas nem chegue a sc concretizar. Os dossiers se acumulam nas
gavetas, a lembranga dos projetos anteriores desaparece rapidamente
da memdria coletiva. Ou entdo. de repente. adota-se uma das perspectivas
concorrentes e manda-se, em regime de urgéncia. um projeto para a
Assembléia Legislativa. Caso o projeto venha a ser adotado. sua efetivagao
pratica leva meses. Ou ainda nao se efetiva, ou se efetiva de modo trunca-
do, com inimeros desvirtuamentos. Volta-se a situagdo anterior, de duali-
dade entre uma lei ideal e vazia e as estruturas educaclonais que procuram
reencontrar seu caminho tradicional, com algumas modificagdes super-
ficiats de ritmo e de conteddo. Nao ha, pois, nem a continuidade nem
a organicidade que permitiriam, depois de algum tempo, avaliar cientifica-
mente os resultados de uma experiéncia em curso. Nessas condigoes,
nem sequer existe a possibilidade de aproveitar as licoes do passado,
de constituir as experiéncias fracassadas em patamar de novas experién-
cias.

Quais as causas dessa indefinicao? Incriminam-se, sobretudo, os habi-
tos e expectativas clientelisticos. rotineiros, ou burocriticos dos educa-
dores e administradores locais. Tais fatores podem ser chamados de sdcio-
institucionais: influenciando ou néo a legislagdo. possuem vigéncia duré-
vel — em todo caso ndo mudam de um dia para outro. de acordo com
a personalidade dos agentes do sistema educacional.

De fato, boa parte da resisténcia a modernizagao se deve a propria
inércia dos sistemas que se trata de transformar. Se ndo tém atingido
espontaneamente certo grau de modernizagdo, a racionalizagao provo-
cada corre o perigo de nao poder pegar. de ndo encontrar ressonancia.
terreno onde se cnraizar. A decolagem, veremos, supde uma pré-deco-
lagem. Mas a investigagao nao pode limitar-se a ¢sse aspecto:

1. Os fatores socio-institucionais locais nao sao sempre negativos,
mesmo nos Estados pouco desenvolvidos. Em muitos Estados. as expecta-
tivas de mudanga — senao a propria mudanga — se tornaram, ou estdo
se tornando, institucionais: a sociedade inclusive cxerce pressao conti-
nuada, cada vez mais atuante, sobre o sistema educacional. no sentido
da sua racionalizagao.

2. Nesse contexto, parcialmente fluido, transicional, a atuagao pes-
soal dos responsdveis pelo sistema educacional, as relagoes que se estabe-
lecem entre eles — ou seja, os fatores sdcio-psicologicos — tudo isso
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tem grande importdncia. Na medida em que o sistema néo se acha crista-
lizado, existe, notadamente, a possibilidade de se exercer uma arbitragem
entre o arcaico ¢ o novo; um desempenho negativo dos lideres tem sempre
um efeito proprio, que pode inclusive resultar numa degradagdo continua
do sistema, em vez de haver corregdo ou limitagdo automatica dos desgas-
tes pela sua dindmica interna.

3. Teremos também de levar em conta a insuficiéncia dos modelos
nacionalizadores propostos a adesao dos responsdveis, por entidades pibli-
cas ou privadas, nacionais ou estrangeiras. Mesmo quando esses modelos
nao emanam de pessoas de outros Estados, ou outros paises, ndo atentam
suficientemente, via de regra, para as peculiaridades e possibilidades edu-
cacionais locais.

4. Mencionemos finalmente fatores sécio-institucionais que transcen-
dem o ambito estadual. ou melhor, que exprimem as relagles durdveis
¢ a tendéncia historica da evolugao de tais relagdes — entre esse
ambito ¢ o ambito federal (¢, acessoriamente, regional). Constataremos
que algumas das incertezas e falhas do dmbito estadual provém da dificul-
dade ou da impossibilidade, por parte dos responsdveis estaduais, de
prever e controlar as iniciativas do dmbito federal, no que concerne
as suas consequéncias sobre os sistemas educacionais dos Estados: nessa
situagao de dependéncia ndo podem sendo oscilar entre uma teimosia
que os fatos podem a qualquer momento castigar, e uma prudéncia exces-
siva, que pode acarretar a paralisia da agdo; ou, ainda, uma desorientagao
que se manifesta nas tentativas contraditérias, mal esbogadas e ja abando-
nadas, as quais aludimos.

Mas é também claro que, nesses diversos niveis — dmbito sécio-insti-
tucional local. fatores sécio-psicoldgicos locais, modelos racionalizadores,
fatores institucionais ndo locais — forgas positivas estao atuando (j4 o cons-
tatamos, em relagdo ao patamar institucional local), ou poderiam atuar,
se fossem mobilizadas de modo adequado. Indicaremos, pois, os caminhos
reformistas praticdveis a curto prazo, certos de que a presente social
indecision.? no tocante a racionalizagdo das Secretarias de Educagao,
estd para terminar.

Fatores socio-institucionais locais

Entre eles avulta a propria inércia de vdrios sistemas estaduais de
ensino, com seus agentes tradicionalmente voltados para uma concepgao
clientelistica da educagao:

1. De modo geral, os sistemas estaduais de educagio — e, mais
ainda, os municipais — continuam sendo encarados, pelo publico em

! Unlizando-se a expressdo do socidlogo norte-amencano Alvin Boskoff.
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geral e pelos seus agentes em particular, como um manqncial de favore;
(empregos, acesso as escolas piblicas, bolsas etc.) destinado a determi-
nados individuos ou familias, ndo como um instrumento impessoal de
promogao da coletividade como um todo. Menos ainda se pensaem co!ocar
a educagdo a servigo do desenvolvimento sécio-econdmico local, regional
ou nacional. O que ndo exclui, € claro, a utilizagdo da ideologia ¢ da
linguagem desenvolvimentistas, cuja manipulagdo afigura-se, junto a ins-
tancias superiores ou exteriores, como a chave de vantagens pessoais
ou tribais. Os sistemas educacionais nao aparecem, pois, com um univer-
sal-social acima dos individuos, mas como um bem a usufruir, eventual-
mente a dividir. Atitude que ndo acarreta forcosamente a morosidade
ou a corrupgao, por parte dos agentes educacionais: podem ser muito
dedicados, mas dentro de um clima geral de privatizac¢ao do sistema educa-
cional, dos seus meios ¢, finalmente, dos seus proprios fins.

2. Tal clima bloqueia por definigao todo intuito reformista sério.
Nao que os responsdveis educacionais se oponham, necessariamente, a
tais intuitos. Ao mesmo tempo porque ficam envolvidos pelo linguajar
desenvolvimentista, e porque chegam a imaginar — alguns deles pelo
menos — que a reforma do sistema educacional multiplicard as oportu-
nidades de emprego, bolsas e, sobretudo, 0 acesso ao sistema educacional
para os favorecidos. Nessa perspectiva, mais ou menos consciente., a racio-
nalizagao € vislumbrada como mais um instrumento a servigo do priva-
tismo. Mas, de fato, privatismo ¢ racionalizaciao colidem. Esta ultima
implica nao apenas escolas mais numerosas, criadas ou ampliadas segun-
do critérios objetivos de prioridade, mas também a implantacao. nas Secreta-
rias, de novos 6rgaos correspondentes a novas fungdes. para as quais
os responsaveis locais, em geral recrutados politicamente, tém pouca habi-
litagdo — ou, inversamente, na supressdo de muitos cargos *‘cartoriais”.

Dai as incertezas e oscilagdes a que aludimos e que traduzem: a)
as primeiras, a inadaptagao global das expectativas clientelisticas as exigén-
cias do desenvolvimento; b) as segundas, a vontade de conservar, e mesmo
de expandir, dentro de um novo contexto social, os valores visados por
essas expectativas — e a constatagao, mais dia menos dia, de que isso
€ impossivel, 0 que motiva as relutancias, demoras quanto a aplicagio
efetiva das propostas das equipes técnicas, cuja colaboragao tinha sido
solicitada.

4. Nessas condigdes, a encampagao dos temas reformistas — quando,
apesar de tudo, se verifica — redunda na sua edulcoragdo e descaracte-
rizagao: cargos importantes sao suprimidos, mas seus titulares redistri-
buidos nas mesmas repartigdes, ou, quando em outro lugar, em cargos
também estratégicos; ndo raro, sdo aproveitados para o desempenho das
fungdes cujo surgimento devia significar uma ruptura com o passado que
encarnam ¢ defendem.
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Serd que tal situagdo implica circulo vicioso, na gradativa absorgao
das iniciativas reformistas pelo sistema que pretendem melhorar? De
modo algum. E que a expansdo do sistema, em termos clientelisticos,
experimenta dificuldades crescentes: a difusdo da informagdo e a conse-
quente abertura para o mundo; o desenvolvimento, inclusive em rincoes
remotos, dos virios estratos da classe média; a fome de educagao decor-
rente desses dois fatores — tudo isso faz com que 0 ndimero dos favorecidos
ou, melhor, o nimero dos que deveriam ser favorecidos para que a rede
tradicional de expectativas funcionasse de modo equilibrado, aumente
enormemente. Chega um momento em que nao € mais possivel atender
satisfatoriamente a todos os pedidos politicamente interessantes.®> Pelo
nenos com 0s métodos cldssicos de distribuicao pulverizada de verbas
e de barganhas dentro e fora do sistema. Faz-se mister uma racionalizagao,
ao menos clementar, dos sctores administrativos. Aos poucos crescem
as exigéncias contdbeis, as relativas as concorréncias publicas, ao crono-
grama de execugio das obras, aos materiais utilizados.

E provavel que dois ter¢os dos sistemas estaduais jd tenham alcangado
essa fase. As duvidas e vacilagdes que ainda se observam em seu anda-
mento evidenciam, por um lado, o cardter recente da nova fase, por
outro lado, a atuagao dos outros fatores mencionados na introdugao.

A partir dessa decelagem, € facil vistumbrar os provéveis desdobra-
mentos ulteriores:

a) Daracionalizagao dos meios, e do seu progressivo aperfeicoamento,
passa-se insensivelmente a racionalizagao limitada dos fins: mesmo com
métodos de gestdo renovados, a pressdo sobre o sistema, no sentido
da sua expansdo quantitativa, pode se tornar a tal ponto intolerdvel que
ha de escolher, no tocante a distribuicao de favores, entre pessoas ou
grupos igualmente amigos. Nessa altura surge a necessidade imperativa,
ndo mais ética como anteriormente, mas factual, empirica, de uma arbitra-
gem ou hierarquizagdo racional entre os objetivos possiveis. Ou seja:
nao podendo mais as escolhas ser politicas no sentido comum do termo,
elas tém de ser politicas no mais alto sentido, isto €, por decorrerem
de uma visao razoavelmente licida e ampla do que devem ser os fins
do sistema educacional local.

b) Mas, por sua vez, a racionalizagdo limitada dos fins, juntamente
com a racionalizagdo dos meios e a nova expansao da demanda educa-
cional, acabam forgando uma racionalizac¢ao generalizada; ou seja: envol-
vendo tanto os inimigos e indiferentes como os amigos. Nao s porque
a pressao da opinido piblica torna cada vez mais dificil o esquecimento
dos primeiros, mas porque a integragdo progressiva do sistema exige,
por exemplo, que em determinado lugar (em maos dos inimigos), de

3 Isto é. ndo se levando em conta os pedidos e reclamagoes dos “inimigos™ e dos “indiferentes™.
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posicdo geogrdfica e econdmica favordvel, se crie uma escola polivalente
— se se quer escoar a produg¢do de alunos oriundos das escolas primarias
de municipios amigos e se, na outra extremidade da cadeia educacional,
se deve alimentar regularmente um colégio construido numa cidade amiga.
Sao os fluxos educacionais que, de modo crescente, vao comandar a
expansao do sistema.

¢) A determinacao desses fluxos ¢ de sua evolugao provdvel ou
desejdvel exige por sua vez a cria¢gdo — ou o reforcamento — do aparelho
de planejamento (com seus anexos: servicos de estatisticas. de pesquisas,
etc.) das Secretarias, e a instauragao de conexoes organicas entre ele
e os demais Orgdos. internos e externos. [nsensivelmente. passa-se de
um planejamento ideolégico — mais exatamente. do uso verbal e incontro-
lado da palavra planejamento — para uma programagao efetiva, em que
a pesquisa, anteriormente localizada em Jrgaos cartoriais € pachorrentos
— ou apenas capazes de trabalhos académicos — torna-se o pivé do
sistema.

d) Acreditamos que alguns Estados — os bons evocados na introdu-
¢do — tenham chegado a fase b, alguns a fase c¢. Assim se verifica a
passagem progressiva de sistemas educacionais voltados para si mesmos
— isto €, produto de determinados privilégios, que, por sua vez, se reforgam
constantemente — para sistemas voltados para o piblico em geral.
Hd de observar, porém. que tal progresso nao resulta, forgosamente,
numa educacao adequada as exigéncias do desenvolvimento. Embora
voltada, genericamente, para o desenvolvimento — e, concretamente,
para o desenvolvimento cultural e politico — a democratizagao das oportu-
nidades de ensino nao significa que elas sejam distribuidas conforme
as necessidades econOmicas futuras. Tal adequagao assinala uma tltima
fase, a qual, até 0 momento, nem mesmo o sistema federal de ensino
tem plenamente alcangado.

Voltando a situagao atual de alguns Estados, constatamos que, neles,
a decolagem do sistema educacional € inexistente ou ambigua. Na auséncia
ou na insuficiéncia de pressao externa, demogréfica e politica (crescimento
de estratos sociais capazes de barganha politica), nio adianta muito propor
sua reformulagdo racional: a comecar pelo dpice, a Secretaria de Educagio
e Cultura, pois o sistema tende a manter-se por um movimento de feed-
back. Em outras palavras, sé se pode pretender reformar, pragmatica-
mente e nao apenas no papel, o sistema que ja tenha decolado, ou,
ao menos, esteja a ponto de decolar.

Mas, repetimos, dois ter¢os dos Estados parecem ter logrado essa
fase de decolagem ou pré-decolagem. Nessas condigoes a morosidade
que se observa na mudanga das Secretarias ndo ocorre essencialmente
do privatismo dos sistemas educacionais locais.
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Mas nao serd que subestimamos a importancia de outro fator sécio-
institucional, a inércia da burocrdcia? Ndo vem essa inércia limitar o
alcance do take-off racionalizador?

A burocracia caracteriza-se, essencialmente:

a) pela dificuldade ou impossibilidade, numa organizagdo complexa,
de os atores menores (€, nao raro, também os maiores) captarem a signifi-
cagao global do projeto que serve essa organizagéo, isto €, perceberem
a multiplicidade das tarefas envolvidas na realizagdo do projeto, as inime-
ras conexoes verticais e horizontais existentes entre elas, o fato de que
cada um se acha, funcional e hierarquicamente (e cada vez mais @ medida
que cresce a organizagao), confinado dentro de um setor mais ou menos
estreito — tudo isso obscurece a compreensao da atividade de conjunto
e, eventualmente, da prépria razao de ser dessa atividade;

b) pela extensdo da escala hierdrquica, a qual, mesmo quando oferece
razodveis oportunidades de mobilidade vertical, torna a maior parte dos
agentes marginalizados e impotentes, no tocante a tomada das macro-
decisoes.

Nessas condigbes, os agentes nao se sentem associados ao projeto
coletivo, e enveredam por comportamentos negativos de rotinizagio, re-
tratagao, sabotagem. Paralelamente, a autonomia de cada agente cresce
dentro da propria dependéncia: aumentando cada dia o mimera de canais
intermedidrios entre dois pontos quaisquer do sistema, as ligagdes entre
cles se fazem mais precdrias — verifica-se uma degracdo (uma entropia)
constante da informagao. bem como uma dificuldade cada vez maior em
avaliar a realidade da execugdo das ordens, detrds do seu cumprimento
formal.* Somando esses dois aspectos — desinteresse dos atores pelo
projeto ¢ possibilidade de fato de eles se enquistarem dentro do sistema
—, compreende-se que a burocracia possa desempenhar um papel dupla-
mente negativo, em relagao aos préprios reformistas: primeiro, porque
constitui — |4 onde estd florescente — um dos principais objetos, e dos
mais dificeis a remodelar, sobre os quais deve incidir a reforma de uma
organizagao; segundo, porque € um dos principais obstaculos a essa refor-
ma. Em outras palavras, a burocracia representa um dos maiores empe-
cilhos a sua prépria superagdo, independentemente dos bloqueios que
acarreta para outros aspectos da reforma.

Um dos principais efeitos dos curto-circuitos burocrdticos € que anu-
lam, ou freiam, consideravelmente, as possibilidades de atuagao pessoal
de responsdveis dindmicos. Nas mdquinas burocrdticas publicas, o rendi-
mento da organizagdo quase que independe da personalidade dos princi-
pais titulares, nao havendo muita diferenga entre os desempenhos respec-

1 Cf. Michel Crozier, Le Phénomeéne Bureaucratique, Press Universitaires de France, 1964.
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tivos dos bons ¢ maus elementos, em que pese as esperangas de mudanga
que suscita regularmente a nomeagdo dos primeiros. o =

Felizmente, o fenémeno burocritico ndo tem importancia decisiva
na maioria dos Estados; a complexidade interna das Secretarias nao &,
via de regra, suficiente. Excetuando-se Sao Paulo, Guanabara, Rio Gran-
de do Sul e Minas® — e, num grau muito menor, Parana e Pernambuco
—, 0 que se verifica sao aspectos adjetivos, nao substantivos, da burocra-
cia; por exemplo, o acimulo de papelada inutil, o fato de os mesmos
documentos voltarem vdrias vezes ao despacho das mesmas pessoas até
se acabar o processo. O que, alids. antes de constituir uma manifestagao
propriamente burocratica evidencia que as Sccretarias de muitos Estados
ainda estao numa fase intermedidria entre a da organizacao personalizada
—em torno de determinados individuos — e a da organizagao burocratizada.
Mantém-se aspectos personalistas dentro de um novo contexto, onde
se exigiria a mecanizagdo ou a descentralizagdo de inimeras decisoes.
Mas, justamente, a importancia que conservam as pessoas, sobretudo
os lideres, faz com que 0s curto-circuitos burocraticos sejam evitaveis
ou limitdveis, dependendo de uma atuagao mais enérgica desses lideres.
Chegamos, pois, ao papel dos fatores sécio-psicologicos no tocante a
reforma das Secretarias.

Fatores s6cio-psicoldgicos locais

Devemos distinguir duas categorias de fatores:

1. Os que sao de natureza intermedidria: em parte socio-institu-
cionais, em parte socio-psicolégicos.

2. Os que sao propriamente socio-psicoldgicos, ou seja: 0s que, nas
motivagdes e atitudes dos agentes cducacionais, assim como nas suas
interagdes, sao relativamente imprevisiveis, a partir da simples conside-
ragao do contexto institucional. Embora estreitamente vinculados aos
elementos sécio-institucionais, nio sdo, porém. a mera conseqliéncia de-
les; frente a determinada constelagao institucional, ou a duas constelagoes
semelhantes, a resposta dos atores — sobremaneira, dos atores-chave,
como sdo os titulares das pastas de educagdo — podem variar considera-
velmente. E que os atores podem mudar, assim como as interagées em
que se encontram envolvidos. Personalidade e interagdo sao condicionadas
pelo contexto institucional; mas, inversamente. dentro de certos limites
e sobretudo em determinados momentos — de transigao, de efervescéncia
coletiva — uma lideranga dindmica pode influir poderosamente sobre
as transformagdes em curso, e contribulr para a redefini¢do do contexto
sécio-institucional. Até o momento, as eventuais possibilidades favoraveis
do contexto institucional tém sido, em regra geral, exploradas de modo

S Por essa razio, as Secretarias desses estados sdo, de longe, as de mais dificil reestruturagao.
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escasso, devido notadamente a configuragdo dos grupos educacionais diri-
gentes.

Fatores Intermediarios:

A) As modalidade de escolha dos responséveis educacionais: confor-
me o0 ambiente seja clientelistico, transicional, racional, ela recaira sobre
pessoas pertencendo a determinadas faixas, ndo apenas de status e fungoes
sociais, mas também de temperamentos e personalidades individuais. A
propria decisdo de escalar um Secretdrio de Educagdo técnico ou apolitico
e, além disso. jovem, aberto exprime uma preferéncia institucional da
coletividade.

E claro que, sobre a base dessas orientagdes e limitagdes, a atuagao
dos lideres, no tocante a reforma das Secretarias, reforgard em ampla
medida — purque o traduz — o peso, positivo ou negativo, dos elementos
propriamente institucionais.

B) O poder dos responsdveis educacionais: ele ndo depende exclusi-
vamente nem de suas qualidades intrinsecas nem das possibilidades opera-
cionais de que dispéem, dentro e fora da Secretaria. H4d de levar em
conta, também, os modos segundo os quais o préprio fenémeno do poder
esta sendo encarado pela opiniao piblica:

a) A figura dos donos do poder assume particular relevéncia nos paises

latino-americanos. Trata-se, evidentemente, dos membros do executivo,

o qual ¢ visto pela opiniao latino-americana como o poder por exceiéncia.

O poder de um Secretdrio de Educacao, por exemplo, ainda € grande

no Brasil de hoje, o que significa:

— que ele tem ampla margem de iniciativa e de decis@o. O poder legislativo
(os conselhos estaduais de educagao, cultura e desportos) estd longe
de ter condigoes para competir com ele;

— que, se ele nao utilizar as potencialidades que enfeixa, estas podem
ficar subutilizadas ou inutilizadas: as sugestées ou decisdes de outras
pessoas nao terao o mesmo peso, aos olhos da opinido piblica em
geral e dos educadores em particular.

b) Nas fases de transi¢do rdpida — muito mais rdpida do que a que

atravessaram os paises europeus ¢ os EUA — do subdesenvolvimento para

o desenvolvimento, do arcaico para o moderno, os individuos no poder

sempre desempenham, ou, pelo menos, tém a possibilidade de desempe-

nhar, um papel estratégico. Nessa situagdo fluida, a atuagao de um peque-
no grupo pode fazer com que o fiel da Histéria se incline decididamente
num certo sentido. Em outras palavras: num periodo de social indecision,
onde o vacuo institucional €, ele préprio, institucional, aprescntam-se
possibilidades excepcionais de intervengao, para os lideres. Mas aqui ja
encontramos os fatores propriamente socio-psicolégicos: qual deve ser
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a personalidade dos lideres educacionais e as relagoes existent_es entre
eles. para que a possibilidade de desempenhar um papel decisivo em
beneficio da mudanga se torne efetiva?

Fatores S6cio-psicol6gicos

Muito embora os responsdveis das Secretarias sejam escolhidos em
fungao do contexto institucional local, nao se pode concluir que sua atua-
¢ao tenha uma orientagdo preestabelecida. Os limites a que estao subme-
tidos nao prefiguram rigidamente sua atuagao, que pode situar-se bastante
além, ou aquém, das expectativas coletivas a scu respeito. Por um lado,
o temperamento. a formagdo de cada um jd constituem fatores importantes
em si. Poroutro lado, sofrem um efeito multiplicador. positivo ou negativo,
sob o duplo impacto: a) dos fatores dos quais acabamos de aludir; b)
da configuragdo — do sociograma — do grupo de lideranga; essa configu-
ragdo, particularmente numa situagao de transi¢gao, nao € institucional-
mente dada. inclusive porque o nimero dos cargos de responsabilidade,
as relagoes informais — sendo as explicitas no organograma — entre
seus titulares, sua capacidade de atuagao junto aos elementos liderados,
tudo isso depende em ampla medida de uma tomada de posi¢dao do Secre-
tdrio.

Quando existe. dentro e fora da Secretaria. o minimo de raciona-
lidade social capaz de assegurar o andamento dos propositos reformistas,
parece-nos que a configuragao socio-psicoldgica do staff deve ser a se-
guinte:

1. O Secretdrio ndo pode ser. apenas, forte, dindmico. Deve ser,
sobretudo, de certa maneira empreendedor schumpteriano.® Ou seja: um
homem capaz de despertar ¢ combinar fatores materiais, homens e institui-
¢oes, nao apenas no ambito dos planos e organogramas, mas na realidade
do sistema. Ndo se trata, no sentido cxato da palavra, de inovar, de
inventar: esse papel cabe, principalmente, a outro elemento que evoca-
remos em seguida; mas de dinamizar potencialidades — elementos huma-
nos,’ prédios, equipamentos, verbas mal ou subutilizadas — ¢ de conectar
atividades ou Orgdos jd existentes, assegurando-lhes efeito multiplicador
pelo fato deste entrosamento.

Em relacdo a este ultimo aspecto, um dos fatos que mais causam
espanto, no Brasil. de modo geral, e nao sé no ambito das Secretarias

¢ Referindo-se i conceituagdo que o economista austriaco J. Schumpter dava do empreendedor, por ele considerado
como o agente dinamizador do processo de desenvolvimento caprtalista

7 Existem numerosos técnicos em todas as secretarias de educagio ou nos arredores, que, depois de terem
feito cursos ou estdgios de administragio escolar, de estatistica, de pluncjamcmg ctc. nos Estados deos,
na Europa. na Unesco, permanecem enguistados num rincio do sistema educacional enquanto leigos da
politica educacional decidem sobre as reformas de estruturas ou planejamento.
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de Educagdo, € a existéncia de paredes estanques entre atividades ou
instituigoes que logicamente se completam, ou mesmo, sé existem umas
em fungio das outras. O problema, via de regra, ndo é de organogramas;
estes asscguram um cntrosamento funcional, ndo raro com grance fuxo
de pormenores. O fato, porém, € que cada setor tende a se isolar, a
fechar-sc em si mesmo. Seu funcionamento torna-se, pois, formal, seja
qual for a quahidade dos seus agentes, sua consciéncia profissional: a
atividade se exerce no vazio, limita-se a atender a exigéncias legais. Essa
autonomizagdo, que nao € sendo uma forma de alienacdo, tem vdrias
causas, cuja analise pormenorizada nao podemos fazer aqui. Basta assina-
lar a mais importante, que reencontraremos ao tratar dos modelos racionali-
zadores de inspiragao ideoldgica: vérias das atividades ou 6rgaos a entro-
sar, bem como o proprio entrosamento, tém sido equacionados, até o
momento. num contexto em que nao havia — nem sociologicamente
(a clientela escolar real ® era reduzida) nem economicamente (as exigéncias
do desenvolvimento eram fracas) — necessidade de uma expansao consi-
deravel e racional do sistema educacional. Nessas condigGes, os instru-
mentos dessa eventual expansao — por exemplo, os 6rgaos de estatistica
e planejamento — so podiam ser, eles proprios, um tanto ideoldgicos.
Antecipando-se a exigéncias concretas, vividas pela consciéncia coletiva,
ou. ao menos, por parcelas ponderdveis da opinido piblica, flutuavam
a procura de uma justificativa real, nao apenas legal, de sua atividade
— ou, na maioria dos casos, caiam numa rotina desprovida de sentido.
Nao tendo preocupagdes de rendimento efetivo, ndo experimentavam
nem a necessidade de uma atuagao flexivel, diversificada, nem a necessi-
dade de uma colaboragao estreita com os demais 6rgaos.

Um bom exemplo dessa segregacao das atividades reside na justapo-
sigao, que frequentemente se verifica, entre os érgaos de informagao
e elaboragao estatistica, os 6rgaos de planejamento, os érgaos de decisao
e execucao da politica educacional. Logicamente, a estatistica deveria
alimentar as projegoes do planejador’ — ela constitui o patamar impres-
cindivel dessas projecoes. Por sua vez a reflexdo do planejador s6 tem
sentido se inspirar de fato a politica educacional. O que acontece, porém,
€ que o trabalho estatistico se torna seu préprio fim: quer seja realizado
no ambito da propria Secretaria, quer esteja a cargo de um setor do
Servico Estadual do IBGE, fazem-se estatisticas para fazer estatisticas,

*Isto e. capaz de exercer uma pressio sociopolitica sobre os responsdveis do sistema educacional no sentido
de conscguir vagas ¢ bolsas de estudos.

Y Essas projecdes devem tamhém se alicergar em pesquisas qualitativas e qualitativo-quantitativas. tnfelizmente,
0 mesmo enquistamento que caracteriza o trabalho dos drgdos estatisticos se verifica em relagio aos outros
6rgios de pesquisas. Temos. assim, uma pulverizagio geral: a pesquisa estatistica ignora a pesquisa n:io-cslali_suca
(ou nio exclusivamente estatistica) ¢ reciprocamente (o que acentua o cardter gratuito do trabalho dos esmlisucps.
J4 que nio estio concitados a procurar os dados que interessam aos especialistas em pesquisas educacionais);
finalmente as duas pesquisas ignoram o planejamento
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quando muito para atender aos pedidos ocqsiopais._e§porédic§)s fie even-
tuais consumidores. As estatisticas estao a disposicao do piblico, mas
nao elaboradas para determinados piiblicos. Nestas condigbes, 0 trabalho
se torna rapidamente académico, sejam quais forem os propositos _ml‘cia'is
que deram a luz o 6rgdo estatistico: fazem-se recenseamentos inuteis,
e inversamente, dados de suma relevdncia para a analise e a expansao
racional do sistema educacional deixam de ser pesquisados.'® Quanto
ao planejamento, jd enfraquecido pelo fato de ndo poder apoiar-se num
aparelho estatistico vigoroso, torna-se uma atividade mandarinal, na medi-
da em que suas recomendagées ndo sao seguidas pela mdquina executiva
da Secretaria. O requinte dos modelos, antes de significar sua insergdo
numa préxis educacional, testemunha sua impoténcia: os planejadores
podem propor tudo, j& que nada — ou pouco — serd encampado. Poderia-
mos citar o caso de determinado Estado. dos mats desenvolvidos, em
que ha justaposi¢do mera e simples entre o CEE — onde se encontram
os planejadores — e a Secretaria, que leva a cabo as tarefas corriqueiras.
Os exercicios de estilo dos primeiros despertam, € claro. o grande interesse
da Secretaria, mas as coisas ficam nisso. Dessa forma, nao existe, até
o momento, nenhuma mediagao, fora de um didlogo académico, entre
o sonho e o dia-a-dia.

Pode-se tratar nao apenas de conectar fungdes ou drgios, mas de
detectar — ou mandar detectar — as falhas de tal ou qual elo da corrente.
E muito frequiente a ndo percepgdo dessas falhas. que tornam as atividades
dos outros elos indcuos ou contraproducentes; principalmente quando
a deficiéncia se encontra na base da piramide.

Citemos dois exemplos:

a) Vimos que o planejamento tem sua infra-estrutura na estatistica. Mas
os planejadores, se reclamam em geral o nimero insuficiente de dados,
raramente se dao ao luxo de pesquisar se estes dados nao pecam qualitati-
vamente; de indagar qual o modo de colheita na base, a capacidade
dos coletores, o significado que, dentro do seu contexto cultural, os entre-
vistados ddo as suas respostas.

b) E capital cada Estado ter uma boa rede de supervisdo primdria, mas
€ capital também que os principais destinatdrios desse investimento —
as professoras leigas — tenham o minimo de capacitagdo inicial, que
lhes permita absorver a orientagdo das supervisoras. No entanto, em
védrios Estados, se formam'! supervisoras, de boa qualidade e em quanti-
dade razodvel sem que se cuide (ou sem que se cuide suficientemente),
a0 mesmo tempo, de cursos de treinamento'? para as leigas que terdo

' 1ss0. na melhor das hipoteses: ainda ha de levar em conta os erros factuais dos levantamentos estatislicos

" Ou se manda form4-las em outros estados
7 Tipos PAMP ou INEP.
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ulteriormente, de ser orientadas na classe. A supervisdo torna-se, assim,
uma superestrutura sem infra-estrutura.

Frente a esses e outros enquistamentos de desperdicios, ao esbanja-

mento de capacidade intelectual, é que se deve manifestar a atividade
mobilizada do Secretdrio.

2. O sistema educacional deve contar com a colaboragdo de um
conselheiro informal, um tanto na moda do legislador, segundo J. J. Rous-
seau: ou seja, de um educador de grande vulto, também planejador (ou
com matizes de planejador), o qual, desfrutando a confianga pessoal
do Secretdrio, possa influenciar a expansao do sistema dentro de uma
perspectiva global, a médio e longo prazo. Esse elemento ndo deve
ter nenhuma responsabilidade executiva: s6 a disponibilidade em relagdo
a preocupagoes e tarefas imediatistas; portanto, a possibilidade de ignorar
ou desprezar as inimeras pressdes que se exercem sobre o executivo
€ que pode garantir uma visdo ao mesmo tempo sintética e futurista.

Evidentemente, a falta de poder executivo direto do conselheiro
informal pode limitar o alcance das suas sugestoes, facilitar seu engaveta-
mento ou distorgao. Lembremos, porém, que raciocinamos dentro da
hipotese de um Secretario schumpteriano decidido a encampar o maximo,
politicamente possivel, dessas sugestoes.

O 1deal € que o conselheiro do sistema seja também membro, e
animador. do Conselho Estadual de Educagdo, podendo este, nessas condi-
¢oes, desempenhar o papel que lhe atribui a LDB, no tocante as diretrizes
pedagogicas, administrativas e de planejamento.

3. Os elementos que compdem a Assessoria de Coordenagao e Planeja-
mento'* devem possuir, em algum grau, as qualidades de imaginagdo
do Conselheiro, e as de organizagao do Secretdrio. Hao de constituir
um elo permanente entre as instdncias de reflexdao e de decisao; sua
natureza e sua atuagao devem ser, pois, mistas, ambiguas no bom sentido.
Por um lado, a Assessoria ndo pode ser um simples servico de pesqui-
sas," do qual essas instancias exigiriam apenas informagées ou trabalhos
de pormenorizagdo de macrodecisdes jd tomadas; hd de contribuir na
elaboragdo das préprias macrodecisdes, em particular de fazer o trabalho
de programagao, do qual o planejamento s6 pode esbogar o quadro.
Por outro lado, a Assessoria deve ser também de coordenacao, no sentido
de contribuir para a implantagao das novas estruturas exigidas pela expan-

" Especialista(s) em administragdo do sistema de ensino (em vez de administradores escolares, restritos ao
ambito das escolas), economista(s) da educagio. estatistico(s): auxiliares de levantamentos.

“ Ela deve incluir um servigo de estatisticas, mas nio de reduzir a ele. Nos estados menores, ou pouco desenvol-
vidos, esse servigo pode ser de estatisticas e pesquisas, ndo havendo necessidade de um 6rgio especifico
de pesquisas, que. nas atuais condigoes, so poderia funcionar de modo “cartonial™. 1
Had de distinguir, assim, a Assessona de Coordenagio e Planejamento propriamente dita. e uma subassessoria,
cujo chefe (o estatistico. principal ou unico) deve ser também membro da Assessoria
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sdo e racionalizagao do sistema: inventando mecanismos de ajuste, cada
vez que a lei de reestruturagio da Secretaria se revela geral ou imprecisa
demais; zelando pela execugdo dos planos, e a avaliagdo continua dessa
execugao.

O equilibrio entre reflexdo e capacidade deciséria'® € dificil de ser
encontrado em cada elemento da Assessoria, considerado individual-
mente, mas o conjunto pode alcangd-lo, na medida em que scus dois
p6los — o especialista em administragdo dos sistemas de ensino e o estatfs-
tico-chefe — possam assumir os dois papéis-chave: o primeiro, de elemento
sobretudo reflexivo (0 que implica sdlida cultura socioldgica e pedagdgica);
o segundo, de elemento sobretudo decisério (o que implica back-ground
administrativo, mais limitado, porém mais pragmatico do que o do primei-
ro elemento) . E ponto pacifico que essa dualidade de orientagido deve
ser apenas esbogada, e nao pode. em hipdtese alguma. ficar expressa
no regulamento da Secretaria. O essencial € que os principais membros
da Assessoria tenham. além da sua qualificagdo fundamental, matizes de
outras qualificagoes. conseguidas através de uma formagdo regular ou
nao.

4. Quanto aos diretores de departamento e servigos auténomos, ¢
indispensavel que sejam estreitamente associados a claboragio das dire-
trizes pedagogicas. da reestruturagdo administrativa ¢ do planejamento;
isto €, que sua dedicagao decorra ndao apenas da boa vontade ou da
rotina, mas também da compreensao sintética que possam ter do sistema
e da legitimidade das reformas encaradas.'® Essa mobilizagao permanente
tem, porém, dupla finalidade: o que importa ndo € apenas a seriedade,
a originalidade das sugestdes que podem fazer tais clementos, mas também
a perseveranga que demonstrarem na perseguicao dos objetivos decididos
em comum. Aqui, regularidade administrativa, continuidade dos esforgos
tém maior significagdo ainda do que a capacidade intelectual ou deciséria.

Deficiéncias dos modelos racionalizadores

Mas os vdrios tipos de resisténcias ou obstaculos internos 8 mudanga
nao teriam tanto peso se os modelos racionalizadores propostos aos respon-
sdveis da SEC fossem mais convincentes. Até hoje, nao surgiu nenhuma
férmula de assisténcia técnica, brasileira ou brasileiro-estrangeira, capaz
de motivar uma adesao durdvel — uma vez passado o primeiro momento
de entusiasmo, aparente ou real, que acompanha o desencadeamento

'* Nio se trata. é claro. do proprio momento da decisio — ou ainda, da decisio ¢m vltima instancia. esta
cabe ao Secretdrio

' Veremos. na Il Parte. a importdncia de Coldquios destinados a tornar transparentes, para o maior nimero
possivel de agentes de cada sistema (e ndo s6 para os pnincipais), o funcionamento atual ¢ as reestruturagoes
desejdveis desse sistema, os principios e objetivos em que se devem basear.
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dos propdsitos mudancistas. As fSrmulas oferecidas pecam quer pelo
fundo, isto €, pelo conteudo dos projetos propostos; quer pelo modo
da sua apresentagao e discussdo, quer pelo fundo e pela forma.

Nao podemos entrar na andlise dos inimeros modelos que tém sido
prop.ostosl.7 Examinemos apenas as orienta¢ées fundamentais em que se
inspiram:

O Dogmatismo Idedlogico

Todo modelo de reforma de uma Secretaria possui, ¢ claro, uma
conotagao ideoldgica: ela evidencia os interesses de determinados grupos,
sua formagao cultural, as limitagées dessa formagao. Chamaremos, porém,
de modelos ideoldgicos, num sentido mais restrito, os projetos de reaciona-
lizagao dos sistemas de educagao que tenham as seguintes caracteristicas:

A) Inspiram-se em concepgdes globais, geralmente explicitas, do
homem e/ou da sociedade, tomados genericamente; ou do homem ou
da sociedade de determinado pafs, regido, continente. Essas concepgoes,
por sua vez, podem:

» Ou refletir a adesao a valores transcendentes (religiosos, filoséficos,
morais),

o Ou basear-se em atos, encarados a luz de uma andlise sociolégica
e/ou historica, econdmica, politica, geografica, de cardter geral, mesmo
quando invoca alguns dados mais pormenorizados, o que torna dibia
a cientificidade de tais concepgoes, que procuram freqiientemente forgar
ou distorcer os fatos, langando mao de generalizagdes apressadas na base
de dados nao sé parciais como insuficientemente analisados. Por exemplo,
alguns arautos da LDB querem vislumbrar, em simples tendéncias ou
necessidades limitadas da evolugao brasileira, rumos irresistiveis ou exi-
géncias radicais; 14 onde a realidade aponta para uma descentralizagao
adjetiva, postulam que cla exige a constitui¢do de sistemas estaduais auto-
nomos, ou uma descentralizacao substantiva.

« Ou comportar, simultaneamente, referéncia a valores transcendentes
e a fatos.

B) Na base dessas concepgoes, 0s projetos educacionais sao também
globais nas suas pretensoes, ¢ gerais, pouco objetivos, na sua formulagao.
Querem abarcar a totalidade do campo educacional: finalidades da educa-
¢do, e de cada nivel escolar em particular; metas'® a adotar; conexées

" E claro que um mesmo modelo pode basear-se em vdrias orientagées, ainda que nio sejam perfeitamente
compauvms entre st

s Geralmente qualitativas: mas pode haver — e hd cada vez mais, E:m_funq:io d:_; moda do ;_)lanejamemo —
indicagdes quanutatvas, inclusive pormenorizadas. S6 que as referéncias numénca_s dos |deolo?,os. de 1_'n0do
geral, sobre nao merecer uma confianga irrcslrila_(gor ser de segunda, de terceira mao). ndo constituem
um aspecto central do seu pensamento: destinam-se, SO retudo, a fornecer um alicerce. mais ou menos cientifico.
a idéias e aspiragoes prévias. a justificd-las.

pad
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e estabelecer entre os niveis; modalidades de financiamento do ensino;
a participagdo que nele deve ter a esfera privada; no caso de um pais
com estrutura politica federal, responsabilidades que devem caber aos
varios ambitos — mas tudo isso em termos que dificilmente permitem
uma discussao relativamente técnica.

C) Sio projetos poucos flexiveis, que nao procuram adaptar-se a
realidade, antes pretendendo domind-la. Essa rigidez € natural, ao se
tratar de projetos inspirados na consideragdo de valores transcendentes.
Quanto aos projetos parcial ou pretensamente baseados nos fatos, o trans-
torno ou a simplificagdo que tal andlise impoe a realidade — ou a igno-
rancia da sua verdadeira natureza — redundam no mesmo dogmatismo.
Acresce, em ambos os casos, que as concepgOes ideoldgicas, no sentido
preciso que adotamos, geralmente evidenciam, melhor do que as simples
atitudes idedlogicas, interesses soécio-economicos subjacentes, podendo
constituir, inclusive, racionalizagoes sistematicas desses interesses. Nessas
condig6es, nao hd de estranhar que o aspecto transcendental e o aspecto
muito terrestre de determinadas ideologias se manifestem no mesmo senti-
do, de intransigéncia em relacao a realidade que se pretende transformar.

Surge assim a vontade de impor determinadas instituigoes, ainda
que nao estejam bem acolhidas ou caiam na indiferenga geral. Essa derrota
aparente nao desanima os idedlogos: objetardo que os atores sociais ndo
estao suficientemente amadurecidos para entenderem seu verdadeiro inte-
resse e que a progressiva colocagao em orbita de instituigdes consoantes
com a ideologia deve, exatamente, facilitar essa aproximacao. Trata-se,
pois, de for¢ar (um pouco no sentido em que Rousscau dizia que se
devia forgar os homens a serem livres) o advento das medidas contidas
na ideologia. As vezes se admite, € verdade, que esse advento deve
ser flexivel. Inclusive a prépria flexibilidade pode se tornar a categoria
ideoldgica mdxima. E o que ocorre por exemplo com a LDB, que faz
da flexibilizagdo ¢ da adaptagao das diretrizes educacionais nacionais,
nos niveis regional, estadual e municipal, sua panacéia. Trata-se, porém,
de uma flexibilidade mais ou menos outorgada. que os beneficiarios nem
sempre reivindicam.'?

Isso nao quer dizer que os fatores ideoldgicos sempre desempenhem
um papel negativo. na reformulacido de uma institui¢io. Devemos distin-
guir entre a ideologia como concepgio, isto €, como teoria ja cristalizada
—cujo dogmatismo cresce a medida que a evolugdo da realidade a divorcia
dessa realidade — e o impulso ideolégico, que a deu a luz. Esse impulso,
na verdade, ¢ muito mais mito que ideologia, sendo que s¢ prende ndo
a idéias claras e distintas, mas a imagens poderosas, dc teor emocional.
que mobilizam tal ou qual grupo — ou a opinido em conjunto — num certo

' Ver a 1V Parte deste trabalho
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sentido. Como bem mostrou Georges Sorel,? nada grande no mundo
se faz sem o recurso do mito, que pode ser definido como uma ideologia
nascente.”!

E verdade que o mito e os slogans em que se exprime podem,
como a ideologia, bloquear os intuitos reformistas, quando a consciéncia
mitica se recusa a admitir na discusdao um minimo de racionalidade, che-
gando eventualmente a negar todo e qualquer didlogo. Essa cegueira
dificilmente pode ser combatida no auge da agdo, isto é, enquanto os
principais obstdaculos ndo tiverem sido removidos. Depois dessa derrocada
intervém, entretanto, um momento de desorientagdo, devido & fraqueza
intelectual do mito, que contrasta com as minucias € o bizantinismo
da ideologia. Esse momento deve ser aproveitado para levar 4 formulagio
das reformas, a pormenorizagao do seu contetido, num terreno técnico.

E essencial, porém, que:

. O apoio popular — e dos politicos — permanega sempre presente.
O que, por sua vez, supde que:

« As grandes orientacdes da reforma pretendida se enquadrem nas linhas
que prefigurava o mito — do contrédrio o apoio popular definha, e a
reforma se esvazia no formalismo dos decretos e organogramas. O que
nem sempre entendem os tecnocratas, conforme veremos.

O papel do impulso ideoldgico € particularmente importante nos
paises em vias de desenvolvimento. O take-off, a arrancada desenvolvi-
mentista, implica, em todos os setores da vida social — econémico, social
no sentido amplo, politico, educacional — mudanga de atitudes muito
mais radical do que as periddicas remodelagées de expectativas e compor-
tamento necessarios, nos paises desenvolvidos, para acompanhar as suces-
sivas etapas da revolugdo industrial. A colocagao em drbita € mais dificil,
por definigdo, do que o progresso dentro da drbita. E conveniente, pois,
que mitos vigorosos possam mobilizar e canalizar a consciéncia coletiva,
para desencadear a vontade efetiva — e nao mais a simples veleidade
— de reforma. Esses mitos, no campo educacional, se ligam a palavras
como desenvolvimento integrado, planejamento, opera¢ao-produtividade,
educacao funcional dos adultos.

O Formalismo Tecnocréatico

A) Por ndo acreditar na especificidade dos problemas educacionais,
ou por postular que a eventual especificidade do seu conteudo nao deve

» Em Réflexions sur la violence
‘' O que ndo significa que ¢le sempre se desenvolva em 1deologia propriamente dita.
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acarretar nenhuma particularidade quanto a forma do seu tratamento
— o tecnocrata proclama que a reorganizagdo de uma Sccretaria de Educa-
¢do ndo ¢ diferente de qualquer outro problema de organizagdo. Néao
exigiria métodos e técnicas especificas: a rigor, qualquer técnico treinado
em administragao geral poderia, mediante rdpida adaptagao a esse porme-
nor que € a realidade educacional, assumir macrodecisdes nesse campo,
ainda que sua carreira pregressa se tenha desenrolado na Viagao ou na
Justica. A administragdo é uma s6, e a ciéncia da administragao admite
como unica diferenga (e ainda, muita relativa) a da administracdo puiblica
e da administragao privada.

Até esta ultima diferenga estd sendo esquecida pelas empresas priva-
das de planejamento que, nio raro, as SEC contratam para “‘pOr a casa
emordem’. A reputacio de eficdcia dessas firmas — geralmente granjeada
na regiao Centro-Sul, em empreendimentos totalmente alheios a educagao
— permite que seus peritos, uma vez no Estado longinquo, do Norte
ou do Nordeste, que tém como tarefa redimir, nem se déem ao luxo
de sair da Capital.

B) Isso nos leva a outro ponto: a ignorancia, ou o desprezo, em
relagdo a peculiaridades socio-histéricas da comunidade da qual se trata
de melhorar o sistema escolar. A razao tecnocrdtica € intemporal: se
tal ou qual medida de reestruturagao da SEC se lhe afigura intrinsecamente
vdlida, ndo se importa muito por sua viabilidade politica, ou socioldgica.
Admite implicitamente que esse valor imanente € o suficiente para acarre-
tar, desde ja, ndo s6 o consentimento dos espiritos como comportamentos
efetivos de mudanga.

A tecnocracia torna-se assim uma maneira — requintada, ja que,
teoricamente, op6e ao idealismo a ligao dos fatos — de moralismo abstrato.
Invoca constantemente o dever-ser: o Secretdrio deveria fazer isso ou
aquilo: recusar as injungées dos politicos, eliminar de um golpe todos
os inspetores locais de ensino, reformular radicalmente os critérios de
atribuigao das bolsas de estudos, fusionar ou multiplicar departamentos
dentro da SEC.

E claro que ndo se trata de capitular perante os fatos, de considerd-los
intangiveis, ou sucetiveis, apenas, de mudanga espontinea: hd de neles
intervir, de provocar a mudanga — mas a partir das linhas de forga e
das probabilidades de éxito sugeridas pela propria realidade a transformar.
O que implica, simultaneamente, duplo equacionamento: determinagdo
das condigbes ideais de funcionamento dos sistemas locais; estudo de
suas condigbes empiricas e da provdvel evolugao — em funcao, inclusive,
das mudangas que se pretende imprimir. Ha de prever distor¢oes, deturpa-
¢des que resultariam de uma aplicagdo rigida de normas racionalizadoras.
Tomando um s6 exemplo: de que adiantaria, no Estado do Piaui, forgar
desde j4 uma descentralizagdo interna do sistema educacional — criando
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por exemplo delegaciais regionais de ensino, dotadas de amplos poderes
— s¢ nao existe (e ndo existird antes de algum tempo) pessoas para
acionar cficazmente os novos 0rgaos, que, nessas condigoes, s poderiam
ser meramente clientelisticos?

Impode-se, pois, um vaivém entre a Razdo Tecnocratica e a Razao
Sociolégica. [sso implica, ndo a eliminagdo dos tecnocratas — que, um
pouco em toda parte, vém colaborando com as Secretarias — mas sua
integragao em equipes capazes de uma abordagem mais abrangente. Volta-
remos ao problema dessas equipes, da sua composigdo, de suas vinculagées
com outras equipes, das modalidades institucionais?? que supde sua atua-
gao adequada.

As duas primeiras caracteristicas implicam uma terceira: subesti-
mando o tecnocrata o peso especifico da realidade educacional e de seu
contexto sociologico, ndo vé ele a necessidade de os educadores desempe-
nharem papel essencial no planejamento da expansao da rede educacional.
Acreditam que tal planejamento pode ser feito de fora para dentro, ou
seja, pelo 6rgao central — federal ou estadual — de planejamento, que,
nessa perspectiva, ndo deveria limitar-se a orientar os planos dos érgaos
setoriais ¢ assegurar a compatibilizagdo intersetorial, mas teria a seu cargo
o proprio conteudo dos planos, passando os diversos 0rgaos setoriais
a categoria de fornecedores de informagdes para o planejamento central
e de executores dos planos decididos acima e fora do seu ambito. O
que, em termos de reestruturagdo das Secretarias de Educagdo (ou do
Ministério da Educagao), significa a redugdo do seu aparelho de planeja-
mento a uma simpes antena do planejamento global, 2 uma engrenagem
coletora e transmissora. As vezes vai-se ainda mais longe: para que a
coleta dos dados e a transmissio das diretrizes nao sejam desvirtuadas,
sugere-se a presenga, em cada 6rgao setorial, de um (ou vérios) agente
do planejamento central, isto €, a constante fiscalizagdo de toda a maquina
do Estado por um superdrgao.

Sem advogar mera e simplesmente, como alguns educadores, que o
planejamento da educacio é tarefa dos educadores — o que limitaria
a fungao do 6rgao central de planejamento a mera compatibilizagao dos
planos setorias,?’ é dificil admitir o imperalismo do Plano. Reconhecemos
que as preocupagdes de planejamento nao sdo naturais a maioria dos
educadores e que, abandonados a si mesmos, correm o perigo, freqiien-
temente comprovado, de nao fazer planejamento nenhum, ou um planeja-
mento apenas verbal, ou utdpico; ou, ainda, um simples arranjo politico
— verdadeira colcha de retalhos — entre as exigéncias contraditérias

2 Nos varios ambitos (federal, regional, estadual. municipal) ¢ entre esses ambitos.
B Excluinia até a orientagdo desses planos pelo planejamento central, ou seja, a fixagdo por este de prioridades,
prazos e processos.
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dos virios subsetores educacionais. Resultado, e ao mesmo tempo fator
agravante dessa situagdo, ndo sdo eles capazes df: montar por conta prépria
uma maquina eficiente de planejamento. Por isso tudo gcredltamps que
o planejamento central e seus tecnocratas terdao de se manifestar no ambito
de cada Secretaria (ou Ministério), para contribuir a “colocag¢do em 6rbita”
dos seus instrumentos e mecanismos de planejamento — e, de modo
mais geral, da sua reforma administrativa. Isso, porém, no sentido nao
de coibir-lhe a autonomia mas de permitir que esta se desenvolva através
de propostas originais, referentes, em particular, aos aspectos qualitativos
do planejamento.? O interesse verdadeiro do planejamento central é
dispor de um interlocutor vilido em todas as Secretarias. nao robés ddceis.
Estes nao lhe poderiam transmitir o sentido da viabilidade — sociol6gica,
politica e propriamente educacional — das metas quantitativas que encara,
e que, levando em conta so os recursos financeiros disponiveis, muitas
vezes parecem de facil execugao, sem forgosamente sé-lo na pratica; nem
reciprocamente, sugerir as medidas de real exeqtiibilidade no ambito educa-
cional, ou escolher entre as que o planejamento central pode julgar desejd-
veis, ou, a0 menos, aceitdveis, tendo em vista as necessidades e possibi-
lidades da unidade politico-econémica considerada.

Infelizmente, os tecnocratas nao se ddo sempre conta do seu proprio
interesse. Dai seu descuido em prover o setor educacional com instituigoes
capazes de resistir a0 que as exigéncias e proje¢Oes iniciais do Plano
podem comportar de mecanico, ou mesmo de simpldrio, e de permitir
que as propostas finais, por terem sido elaboradas na base de um constante
didlogo, possam encontrar a adesio efetiva de todos e constituir um com-
promisso com o futuro educacional. Aqui, também, a racionalidade tecno-

cratica deve ser integrada numa racionalidade mais ampla, e por ela
orientada.

O Reformismo Utdpico dos Educadores Puros
Caracterizam-no, simultaneamente:

a) A énfase dada ao contetdo educacional, quer se trate das diretrizes
€ normas pedagdgicas, ou de metas ambiciosas em tal ou qual campo
(ensino primdrio, educagdo funcional dos adultos, ginésio para o trabalho),
conforme os pendores de cada um.

b) A relativa ignordncia — ndao raro o desprezo — da necessidade,
da natureza, das modalidades, dos instrumentos e das condigbes adminis-
trativas, financeiras do planejamento.

M Que nido sdo apenas pedagégicos. mas também administrativas.
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c) A ignorancia dos mecanismos ¢ processos, que, independente-
mente mesmo da existéncia de um aparelho de planejamento, poderiam
melhorar o rendimento rotineiro da maquina educacional.

d) A despreocupagao correlativa em relagdo aos custos das medidas
propostas ¢, de modo mais geral, aos meios de alcanca-los.

e) A crenga implicita ou explicita de que os gastos educacionais
tém prioridade sobre os de qualquer outra drea, e nunca podem ser
exagerados. Nessa perspectiva, o desenvolvimento educacional aparece
como a chave dos outros: melhorada a educagio, todo o resto deveria
automaticamente se expandir.

f) A incompreensao, igual a do tecnocrata, embora de sentido diver-
so. relativamente aos fatores socio-institucionais e s6cio-psicolégicos sus-
cetiveis de temperar o impeto ¢ a intransigéncia dos intuitos reformistas.

g) Consequentemente, a rigidez em relagdo a situagdo educacional
atual. da qual se costuma lamentar a nao adequagao aos valores, fins
e normas proclamados.? Por exemplo, critica-se o fato de que as escolas
normais nio preenchem sua finalidade tedrica,? que € de fornecer, essen-
ctal ou exclusivamente, professores primdrios — mas pouca gente se d4
conta de que essas escolas desempenham um papel indispensével & comuni-
dade. na medida em que representam, de fato, uma variedade de escola
secundaria comum.?” com matizes profissionalizantes e um diploma final
em que os estudantes e suas familias vislumbram um bilhete de seguro.
Em vez de propor medidas drdsticas, e pouco exequiveis® para adequar
os valores reais aos valores ideais, seria melhor admitir a realidade, e
s¢ empenhar para que as verdadeiras professorandas tenham a oportu-
nidade de receber uma formagio também verdadeira.

Esses aspectos negativos ndo configuram, € claro, sendo um tipo
ideal — raramente alcangado na realidade. O que hd de fato, em muitos
educadores, € uma certa tendéncia a utopia, a prevaléncia dos fins sobre
0s meios, e dos fins educactonais sobre os outros fins. Nenhuma reorgani-
zagao racional das Sccretarias pode ocorrer, nessas condigdes:

a) Dd-se, proporcionalmente, importincia exagerada aos aspectos
técnico-pedagogicos, em detrimento dos aspectos administrativos e de
planejamento.

*E ohvio que essa critica ndo se dirige aos estudiosos que. tal o Professor Anfsio Teixeira. ndo se contentam
em deplorar o descompasso, antes procurando discernir-lhe as causas sociais, economicas, politicas, e sugenr
reformas exeqiivers na base dessa andlise empinca.

* J4 que nem todas as normalistas serdo professoras. ¢ que a preparagio pedagégica ¢, via de regra, extremamente
deficiente.

¥ Redugiao do nimero das escolas normais. imposigdo feita aos professorandos de assumir compromisso de
ensinar determinado nmimero de anos.

» Por exemplo: treinar intensamente, no 3: ano normal colepial. ou nos meses que se seguem é forr_nalu!-.l.
as poucas (ou muitas. conforme os estados) normalistas que se destinam de fato ao magistério primdrio.
E também as que, anos depois da formatura. decidirem nele ingressar.
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b) Na falta dessa infra-estrutura, a expansao das proprias estruturas
pedagdgicas estd constantemente freada.

As preocupagoes dos educadores, porém, tém certo cabimento: nao
faz sentido querer reformar as Secretarias de Educagao, ignorando os
aspectos propriamente educacionais do sistema que encabegam. Sejam
quais forem os objetivos iiltimos — sdcio-econémicos, culturais — da
educagdo, nao se podem desprezar objetivos € meios did4tico-pedagdgicos
como a melhoria da ‘relagdo professor-aluno, a formagao e a reciclagem
dos mestres do primeiro e segundo graus, bem como as modalidades de
utilizagao dos meios audiovisuais. Na medida em que deixa de se apre-
sentar como exclusivo, o enfoque educacional da educacdo se torna prio-
ritdrio.

Chegamos assim a uma dualidade:

1. Os tecnocrtas tém. freqiientemente, uma visao ampla. por um
lado, dos objetivos gerais — socio-econémicos, mas também culturais,
civico-politicos — da educagdo, e da hierarquia que entre eles deve existir;
por outro lado, dos meios de reformular a mecanica administrativa de
um sistema educacional. Eles véem. portanto, o que ha de mais geral
e de mais especializado — mas falta-lhes a “intui¢do educacional” ou
seja, a concepgao dos objetivos e meios intermediarios, principalmente
os pedagdgicos. Ora, s6 essa concepgao € que pode orientar a estruturagao
do(s) departamento(s) técnico-pedagdgico(s) das Secretarias.

2. Os técnicos com formagao de educador evidenciam em geral as
qualidades e defeitos simétricos.

Em que pese, porém, a essa oposigao, tecnocratas e educadores
evidenciam em comum dupla insuficiéncia:

a) Falta de percepgao socioldgica do contexto da educagao.

b) Pouca capacidade em captar os anseios da base, na reformulagdo
das Secretarias. No momento de propor reformas, nio as debatem com
um ndimero suficiente de pessoas, ndo sabem mobilizar os elementos
do segundo e do terceiro escaldes para uma ampla discussao que permitiria
a estes perceberem o fundamento das medidas propostas, eventualmente
criticd-las e, no final, associar-se ativamente a sua promog¢ao ou a outras
medidas que resultariam da prépria discussao. Essa caréncia de sensibi-
lidade, € certo, ndo é idéntica nos dois grupos: nos tecnocratas de sua
concepg¢ao implicita ou explicitamente aristrocrética da assisténcia técnica;
nos educadores exprime sua falta de visdo global da Secretaria, e o fato
de que, dentro dela, sé se entrosam, via de regra, com as poucas pessoas
afinadas com suas préprias preocupagoes pedagégicas. Seja como for,
o resultado é o mesmo: os intuitos reformistas nao encontram ressonancia,
mas apenas indiferenga, quando nao hostilidade. .

E evidente que nenhuma reestruturagao em profundidade das Secre-
tarias pode ser concebida se nao houver, por um lado, uma visao clara
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e ampla de todos os objetivos do sistema educacional e de todos os meios
imprescindiveis & sua consecugao; e, por outro lado, compreensao sociold-
gica do contexto e participagdo efetiva dos agentes concernidos, seja
qual for seu grau de responsabilidade. No que tange a esses diversos
aspectos, acreditamos que operagdes do tipo CEOSE? sao de grande
interesse, na medida em que permitem:

a) Abolir paredes, ndo raro estanques, entre os varios setores da
Secretaria, e de modo mais geral entre as vdrias engrenagens educacionais
do Estado analisado: a atuagao de cada elemento, suas dificuldades, suas
possibilidades de melhoria a curto, médio e longo prazos — tudo isso
se torna transparcnte para um grande nimero de participantes, respon-
saveis atuais ou potenciais da educagéo local.

b) Tornar, assim, a totalidade do sistema e suas virtualidades presen-
tes 4 mente de cada um deles.

c) Justificar, pois, aos olhos de todos, as reformas sugeridas pela
equipe CEOSE. Essas sugestoes baseiam-se, simultaneamente, sobre es-
quemas gerais € sobre a avaliagdo das necessidades e possibilidades esta-
duais, como aparecem através do didlogo com os educadores e planeja-
dores locais. Os esquemas gerais dizem respeito aos mais variados assun-
tos: ensino primario ¢ médio, educagio de base, reforma administrativa
da Secretaria, planejamento embora elaborados no Rio por uma equipe
central, sofrem constantemente remodelagao em fungéo das ligbes trazidas
de cada coléquio.

d) Suscitar, finalmente, um desejo efetivo de reformas. Cada coléquio
permite constatar a passagem de um clima de ceticismo (na medida em
que os coloquios estao vislumbrados, previamente, como uma ocasido
de discursos e debates mais ou menos académicos) para uma atitude
de engajamento. Tal mutagao faz do Coldquio uma espécie de psicodra-
ma. O compromisso se manifesta de vdrios modos, desde o convite feito
a equipe dos CEOSE de pormenorizar as sugestoes elaboradas em comum,
até pedidos de assisténcia direta em certos dominios (reforma adminis-
trativa principalmente).

E dentro de uma tal perspectiva que os peritos do CEOSE voltam
periodicamente a cada Estado jd visitado, para verificar quais as iniciativas
concretas que foram efetivadas, ou poderiam sé-lo, em decorréncia das
recomendagoes orais e dos relatérios do grupo.

® Os "Col6quios sobre a Organizagao dos Sistemas Esladuais de Ensino™, criadf)s em 1966 pelo IN_EP. prom_ovidos
por uma equipe nusta. incluindo técnicos brasileiros ¢ da Unesco. A fungio essencial de tais Coléqmoslcm
“mobilizar” os sistemas de educagio dos estados — mormente as secretanas que os encabegam — nos senud_os
apontados na introdugio deste artigo. A mobilizagio decorre, basicamente da reunido. virios dias a h_o,
de pessoas que costumam ignorar-se reciprocamente (embora trabalhando lado a lado). ¢ qQue tem assim
a oportumidade de debates — ou de ouvir debates sobrg todos os problemas do snstema.educacmnal. € nio
apenas os que lhes dizem mais particularmente a respeito. Os C_EOSE podem_ser considerados como uma
autocritica dos sistemas locais. j4 que os participantes s30 0s préprios responsdveis desses sistemas.
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Parece-nos que chegou o momento, sobretudo nos Jugares em que
o trabalho passou da fase do desbravamento, para a de consolida¢ao,
de nele associar outras equipes que, tomadas isoladamente, apresentam
geralmente uma ou outra das deficiéncias assinaladas. A alta tecnicidade
evidenciada em determinados dominios por essas equipes sO pode ser
plenamente frutifera se for integrada a uma visdo de conjunto dos proble-
mas educacionais estaduais, bem como das suas inter-relagdes com pro-
blemas de outros dmbitos ou de outra natureza. Tal visao, acreditamos,
ja foi alcangada pela equipe CEOSE, que poderia, assim, exercer uma
espécie de leadership intelectual sobre as outras formas de assisténcia
técnica — o que ndo importa, € claro, em nenhuma subordinagao hierdr-
quica destas aquela. Coldquios agrupando, além da equipe CEOSE pro-
priamente dita. elementos do Departamento de Recursos Humanos da
SUDENE, do Instituto de Servigo Publico da Bahia (ISP), do Instituto
de Pesquisas Econdmicas Aplicadas (IPEA) do Ministério do Planeja-
mento, do Programa de Assisténcia Técnica aos Estados (PATE)* foram
realizados nos estados do Maranhdo, Piauf, Rio Grande do Norte e Ceara.

E desnecessdrio salientar que tais coléquios também facilitam a supe-
ragdo do dogmatismo ideoldgico. Em particular na medida em que tornam
clara a contradicdo, presente em muitos educadores, entre a ideologia
descentralizada da LDB e atitudes centralizadoras nao s6 herdadas do
passado como reforgadas — e até certo ponto justificadas — pela evolugao
atual das relagoes entre a Unidao e os Estados. Passemos a este dltimo
ponto.

Fatores s6cio-institucionais que transcendem o ambito estadual

O fator principal reside nas incertezas que continuam pairando sobre
as relagdes entre a Federagao. as regides, os Estados ¢ os municipios,
no tocante as responsabiiidades educacionais de cada esfera. O problema
¢ particularmente grave na drea do planejamento educacional, isto €,
saber qual a maquina de planejamento a montar, no Estado; se as compe-
téncias e 0s campos de atuagdo respectiva da Unido e dos Estados —
e também dos organismos regionais e dos municipios — nao estao institu-
cionalizados de modo univoco e firme, capaz de garantir para o futuro
um rumo relativamente definido.

Responder-se-d4 que essa definigdo estd na LDB, que confere aos
Estados o papel substantivo em matéria de planejamento, e a Federagdo

® Esse programa, promovido pelo Centro Regional de Pesquisas Ed‘ucacion:ns de Sio Paulo. mantém equipes
de educadores (até 4 ou S pessoas), durante o ano letivo, em vdnos csla_dos do Nom_:. do Nordeste ¢ do
Centro-Oeste. Pela sua continuidade, bem como pela cultura, quahficagio e dedicagdo dos membros das
cquipes PATE, esse trabalho vem registrando resultados muito bons — em gue pese as limitagoes, jd apontadas.
dos educadores, quando ingressam nas dreas da administragao e do planejamento
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um papel adjetivo: por um lado, de orientagio geral e dentro do Plano
Nacional de Educagdo (as metas quantitativas e qualitativas, critério de
aplic_agz'lo c_los recursos fornecidos pela Unido), por outro lado, de auxilio
técnico e financeiro, o que implica, por sua vez, que os organismos regio-
nais ndo tenham, também, sendo um papel supletivo, como representantes
da Unido; e que os municipios, assim como as entidades particulares,
sejam enquadrados, ao menos indiretamente, nos planos estaduais, tanto
no que diz respeito a expansao das respectivas redes como no tocante
aos curriculos e a orientagao pedagdgica.

Acontece, porém, contra o dogmatismo ideolégico, que as sugestoes
descentralizadoras da LDB nem sempre encontram receptividade no 4mbi-
to estadual: alguns Estados — a julgar pelas atitudes dos Secretérios
¢ dos membros dos Conselhos Estaduais de Educagdo — ndo querem
ser livres. Quando a ideologia encontra boa acolhida, surge outro proble-
ma, simétrico: na medida em que a autonomia educacional dos Estados
Ihes esta outorgada pela Unido, em vez de resultar de uma pressio irresis-
tivel que excrceriam sobre o Centro, corre a qualquer momento o perigo,
pratico senao teorico, de ser diminuida, distorcida, talvez negada. Nessas
condigGes, o Estado que toma ao pé da letra as pontencialidades da
Lei — algumas vezes 1SS0 ocorreu — arrisca-se a:

a) Montar uma mdquina de planejamento ambiciosa demais em rela-
cdo as competéncias de planejamento que a Unido estd realmente disposta
a lhe reconhecer.

b) Adotar planos que, com o correr do tempo, podem achar-se
defasados em relagdo a novas orientagdes que prevalecem no nivel da
Unido,. ainda que, no momento da sua elaboragao, tais planos tenham
obedecido as diretrizes do Plano Nacional. E que o Plano Nacional pode
mudar — jd mudou bastante, em particular por ocasido do seu enquadra-
mento nos sucessivos planos nacionais de desenvolvimento global®* —
sem que os Estados possam invocar, de modo decisivo, orientagdes e
compromissos anteriores. Com raras excegoes, sao fracos demais — finan-
ceira e politicamente, sendo no dmbito restrito da doutrina educacional
e da técnica do planejamento® — para opor-se aos ventos novos que
sopram no nivel da Federagdo. Esta pode, em determinado momento,
adotar outras normas curriculares, sugerir ou mesmo prescrever terminan-
temente novos tipos de classes ou de escolas,’® sem atentar para o fato

Y O Plano Trienal 1963-1965, o Plano de Agdo Estratégica do Governo (PAEG 1965-1966), o atual Plano
Trnienal (1968-1970) e sua ponta de langa, o Programa Estratégico de Agio.

" A equipe dos CEOSF encontrou, em alguns estados. equipes de planejamento bem estruturadas; ¢. nos Copse-
lhos Educacionais. homens capazes de desenvolver de modo original as potencialiddes curriculares ¢ pedagégicas
abertas pela LDB. A fragueza dos estados nio € sempre. pois. de ordem técnica, como se propala um tanto
levianamente. O problema de autonoma estadual — em todos os campos, alids. ¢ ndo apenas na drea educacional
— ¢ sobretudo de natureza politica ¢ financeira.

' Por exemplo o gindsio “polivalente” ou “compreensivo™.
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de que, no mesmo momento, alguns Bstados possam estar empenhados
na execugao de um planejamento anteriormente decidido, e que corres-
pondia a outra formulagiao do Plano Nacional. Nessas condig6es, boa
parte do esforgo anteriormente empreendido pode ficar perdida. Se se
recuperar, sera de modo penoso, dificil, através de acrobacias juridicas
e pedagdgicas, que teriam sido poupadas se o planejamento estadual
fosse realmente dono da sua prépria drea — a que lhe reconhece a LDB.

A situagdo € delicada, sobretudo para os Estados que, ndo sendo
0s maiores, vém logo depois. Os Estados pequenos, ou de médio para
baixo, € que nao manifestam muito gosto pela liberdade que venham
incutir-lhes as instancias federais. Inversamente. Sao Paulo e, até certo
ponto a Guanabara (pela concentragao de recursos humanos e financeiros,
pela proximidade tradicional do poder central) podem resistir as pressoes
oriundas do ambito federal.™* Nao s6 tém o gosto pela liberdade como,
eventualmente. os meios de fazer respeitd-la: estariam em condigio de
barrar as tentativas da Unido, se esta quisesse, aberta ou tacitamente,
mudar as regras do jogo e limitar uma liberdade (ou contestar algumas
de suas consequéncias) anteriormente proclamada nio so legitima como
imperativa.*® Todavia, Minas, Rio Grande do Sul. Pernambuco. Bahia
e Parand ndo tém as mesmas possibilidades. O gosto pela liberdade,
que evidenciam eventualmente, nao pode alicergar-se na possibilidade
politica ¢ sobretudo financeira, de manter contra qualquer perturbagao
externa uma orientagao anteriormente adotada.

O que estd ocorrendo em relagdo as 5 ¢ 6? séries primdrias no
Estado do Parand ¢ elucidativo. Sua expansdo sistemdtica tinha sido
planejada numa época em que nao se dava a mesma énfase de hoje
a nogao de escola polivalente, compreensiva, e para todo mundo, se possi-
vel. Mesmo que uma decisdo federal nao venha abruptamente — agora
ou daqui a alguns anos — por termo a experiéncia das 5% ¢ 67 séries,
sua existéncia afigura-se, desde ja, meio anacronica — o que suscita,
para o sistema educacional em conjunto, e para os pais € alunos em
particular, uma infinidade de problemas sociologicos. psicoldgicos e eco-
némicos. Por outro tado, € facil perceber que a transformagao das 5°
e 6 séries em 12 e 27 séries ginasiais — fosse de gindsio menor, adaptado
as exigéncias de cada ambiente, rural ou urbano — vai acarretar inimeros
problemas de pessoal, de orientagido pedagdgica. de locais.

Dir-se-a que as mudangas que ocorrem no desenrolar do planeja-
mento ndo sdo especificas do Brasil. Isso acontece mesmo nos paises
como a Franga, onde o planejamento € objeto de uma elaboragéao cuida-
dosa e pormenorizada, implicando consideragao de um nimero enorme

" O que ndo quer dizer, forgosamente. que usam essa liberdade
* Pouco nos importa, no momento. o Ministério onde se ongmnam — ou onde aparecem — ¢ssas pressoes:
MEC, MINIPLAN. Minisiério do Intenor.
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de variaveis. Mas, no caso brasileiro, o problema nao ¢ esse: nao decorre
dos ziguezagues, inevitdveis, de um planejamento, mas da interferéncia
exercida por determinado nivel de planejamento — o federal — sobre
outro nivel, o estadual, cuja autonomia a LDB pretende sistematicamete
incentivar. A dificuldade reside na discrepéancia entre a ideologia da des-
centralizagao educacional — inscrita na lei e objeto de inimeros pareceres
e pronunciamentos — e a realidade, sendo da centralizagio, pelo menos
de uma influéncia cada vez maior das macrodecisoes federais sobre as
macrodecisoes estaduais.

Chegamos assim a uma conclusdo parodoxal: tanto mais um Estado
se esforga por cumprir as exigéncias da LDB, no tocante ao planejamento,
quanto mais ele sc expoe a uma penalidade implicita. A verdade é que,
na atualidade brasileira, os Estados estdo numa posigao falsa: sé poderiam
enquadrar-se plenamente na LDB, e desenvolver-the as potencialidades,
se a Uniao pudesse limitar-se a um papel supletivo, de auxilio técnico
e financeiro, e de indicagao de grandes metas, que se contentariam em
fixar aproximadamente percentagens a alcangar em determinado tempo,
por grau de ensino. quando muito pelo ramo.

Talvez nem devesse sugerir orientagdes e formulas pedagdgicas, a
nao ser em termos extremamente gerais, € que permitiriam a invengao
flexivel de inumeras variantes.”” Mas esse papel, ainda que as instancias
federais responsdveis consentissem em desempenhd-lo lealmente — e sa-
bemos o que pode representar, para os espiritos mais abertos, a impreg-
nagao por uma tradigao centralizadora multissecular — nao parece coadu-
nar-se com a evolugdo global da sociedade brasileira. Essa evolugao se
verifica no sentido do predominio refor¢gado da Unido: ao mesmo tempo
por antigas razoes, como a necessidade de resistir as conseqiiéncias sécio-
politicas da dispersao do territério nacional — e modernas, como a
necessidade de um comando nacional do planejamento sécio-econémico.
inclusive no tocante as diversidades regionais que deve comportar.

Naio sao os recursos colocados pela Unido a disposigao dos Estados
— de modo crescente e mais do que proporcional & expansao dos recursos
proprios dos Estados — que motivam, basicamente, a dependéncia dos
sistemas estaduais de educacio em relagdo aos propdésitos educacionais
da Uniao. Tudo isso, é claro, é importante, mas atua dentro de uma
configuragao global e prévia, que rege as relagdes entre a Unido e os
Estados. E nessa configuragdo que a realidade educacional, apesar da
sua especificidade, se situa, ndo havendo muita diferenga entre ela e

* Tudo isso. alids, o Plano Nacional 1963-1970 ¢ sua Revisio de 1965 (embora esta Gltima seja muito mais
detathada ¢ autoritdria, do que o plano original) pretendiam fazer. S6 que a realidade educacional € bastante
diversa.
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as outras esferas da vida social, a ndo ser no contraponto sutil devido
a existéncia da ideologia educacional.”’ _

Suficientemente poderosa, sociologicamente, para incentivar os edu-
cadores responsdveis educacionais de alguns Estados a elaborarem um
planejamento auténomo, a LDB ndo o € ao ponto de garantir a esse
planejamento um andamento tranquilo. Tanto na esfera educacional como
na econdmica, sé pode haver planejamento, no sentido forte da palavra,
se seus idealizadores conseguirem abarcar, dominar inteclectualmente to-
das as varidveis em jogo, e sua evolugdo: ou, pelo menos, os limites,
mdaximo e minimo, dentro dos quais se situard essa evolugdo. Nao €
o caso, em relagdo ao planejamento educacional de ambito estadual.

Tudo isso nao quer dizer que os Estados devam renunciar ao planeja-
mento educacional:

a) Se a evolugdo das relagoes entre a Federagao e os Estados aponta
para um provavel reforco dos poderes da Uniao. ndo hd nisso. porém,
nenhuma fatalidade histérica. O futuro permanece parcialmente aberto:
langando mao, ou ndo, da LDB. nao ¢ impossivel, afinal. que os Estados
— alguns deles pelo menos — preservem ou melhorem seu poder de
decisdo no setor educacional. As incertezas que permanecem — ao Mesmo
tempo que dificultam, mais ainda, o planejamento estadual — constituem
fatores que um balango socioldgico nao pode ignorar.

b) De qualquer modo. num pais das dimensdes ¢ da complexidade
sociologica do Brasil, dificilmente se poderia conceber um planejamento
wtocraticamente elaborado no nivel da Uniao. para ser, depois, outor-
3ado as regioes, aos Estados e as universidades. Ha de existir uma grande
flexibilidade. ou seja. em todas as fases do processo, canais de participagao
e critica abertos as instancias locais. Sem que tudo isso exija uma ideologia
da descentralizagdo. nem, no rastro dela, tentativas no sentido de constituir
sistemas auténomos de educagao.

Nessas condigbes, o melhor, para os Estados — para as equipes
de planejamento que ji tem formado ou vém formando —, € tentar,

Y Nio podemos entrar. nos limites deste artigo. na andhse das razoes (imensidio do Brasil, impossibilidade
de tudo controlar ¢ orientar a partir do centro; desconhecimento. pelos educadores “centrars™, dos problemas
dos estados pobres ¢ remotos) que justificam. aos olhos de tantos educadores brasileiros, a ideologia da
descentralizagio educacional: ou das causas profundas, de¢ ordem sécio-economica, que em associagio com
essas razoes ou independentemente delas (as razoes ndo passando, neste dltimo caso, de simples pretextos),
os impulsionaram no sentido de adenr a essa ideologia. E provivel que essa andlise, socioldgica. destacara
os seguintes fatores:

a) Associagio estreita ¢ durdvel do iconsciente de muitos hberass, entre centrahizagio e ditadura — tendo-se
a primeira consideravelmente reforgado com a segunda;,

b) Persisténcia, nos grandes estados (Sio Paulo em particular), sendo de pendores autononustas. pelo menos
de desconfianga em relagdo a Federagio, acusada de favorecer, abusivamente. os estados pobres.,

¢) Preocupagio de certos donos de estabelecimentos privados de introduzir a “hberdade do estabelecimento™
no rastro da liberdade do estado (para alguns. a liberdade deve mesmo descer até o nivel do municipio).
e. paralelamente. interesse em conseguir recursos federais para a expansio de tal iberdade
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desde ja. estabelecer um didlogo com as instancias federais encarregadas
do planejamento educacional (MEC, IPEA*, SOF”). Esse didlogo —
que poderia se processar através de operagoes do tipo CEOSE, ampliadas
e institucionalizadas — € que permitiria aos Estados ndo apenas srever
0 que vai acontecer, mas influencid-lo. Acreditamos que muitos Estados
tém condigoes para tanto. At€ o momento, o que houve nao foi o didlogo,
e sim a oscilagao entre duas opgoes simétricas, igualmente contraprodu-
centes: ou a apresentagao, por parte das Secretarias, de “planos” obede-
cendo mecanicamente aos percentuais do Plano Nacional — planos esses
elaborados sem nenhuma perspectiva, na dltima hora, para fazer jus aos
recursos outorgados anualmente no PNE; ou entdo, em alguns casos,
o planejamento estadual solitdrio, cego as conseqiiéncias negativas que
podem advir da sua defasagem em relagdo ao planejamento nacional
ou regional.

No entanto, a fecundidade do didlogo entre os varios niveis supoe
que a Unido, por sua vez, ndo sO aceite lealmente, bem como ajude,
e eventualmente force os Estados a entabuld-los, isto é, a superar
as duas opgoes acima.

Vislumbram-se, ¢cxatamente, algumas tentativas no sentido de incen-
tivar a iniciativa local, no que ela tem de produtivo e indispensdvel;
e de impedir que prolifere ao ponto de gerar situagdoes que, mais tarde,
se poderiam voltar contra os préprios Estados, na medida em que, no
entretempo, a problematica educacional da Unido tiver evoluido. E prova-
vel que o Plano Trienal 1968-1970, em fase de conclusdo, vird acompa-
nhado de¢ normas canalizando e orientando a agdo dos Estados: estes
poderiam ter de apresentar — em vez de simples listas de despesas desti-
nadas a se encaixar dentro de percentagens preestabelecidas pela Uniao
(5% para isso, 10% para aquilo) — propostas consoantes com as verda-
deiras necessidades locais e, por outro lado, integradas em uma proposta
de orcamento plurianual®, enquanto a tarefa da equipe central seria analisar
e criticar cssas propostas todas. Ndo apenas quanto aos aspectos juridi-
cos-formais (serd que determinado Estado faz jus a determinado auxilio
da Unido, em funcdo da percentagem dos recursos proprios que dedica
4 Educagao?). nem no sentido de conseguir um rateio politicamente equili-
brado entre os Estados; nem com a preocupagao de aplicar mecanicamente
critérios de distribuigio dos recursos federais (por exemplo, 0 que prescreve
que os Estados devem ser contemplados de modo inversamente propor-

“ O IPEA tem um papel estratégico na determinagao dos investimentos priontirios, em todos os setores

¥ Setor de Orgamento ¢ Finangas. também do MINIPLAN encarregado da programagio orgamentdria. exerce
um papel relevante na determinagio final das importancias atribuidas, respectivamente. as despesas correntes,
208 INVeSUMeNtos priofitirios ¢ aos investimentos ndo Prioritirios.

# Ou a um orgamento plurianual em cufso.
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cional a sua renda per capita). Quanto ao planejamento federal, ele nao
deveria se limitar, além dos critérios de distribuigdo e aplicacdo de recur-
s0s, a orientagGes gerais e a determinagdo de prioridades, metas e prazos
a serem efetivados pelos sistemas estaduais e municipais, pelas univer-
sidades e entidades privadas: deveria também se concretizar em projetos
préprios, capazes de constituir polos de desenvolvimento educacional;
atuando, simultaneamente, como modelos e como fornecedores (de infor-
magoOes, de técnicos — por exemplo planejadores, ou professores de cién-
cias para o nivel ginasial) para os outros sistemas.

Tudo isso estd a caminho, e supoe, por sua vez, que os Estados
estejam mobilizados no sentido de poder transmitir informagées validas
a equipe central de planejamento; discutir, nas fases iniciais da elaboragao,
as diretrizes dessa equipe, particularmente no tocante a sua aplicagao
e repercussdo eventuais no lugar considerado; pormenorizar, quantitativa
e qualitativamente, certas metas, adotadas em nivel de generalidade no
ambito central e suscetiveis de variante ou de graus quando da sua concreti-
zagao; realizar parte ou totalidade da execugao, serem associados a avalia-
¢ao dos resultados.

Conclusao

Parece-nos que as incertezas atuais, no tocante a remodelag¢do das
Secretarias de Educagao, ndo devem ser consideradas tragicas. Trata-se
de uma fase de transicdo, em que os aspectos negativos testemunham
muito menos um apego ao passado por parte dos responsaveis estaduais,
do que a indefini¢do ou a ambigiiidade dos caminhos reformistas e dos
modelos racionalizadores. As institui¢ées que dispensam uma ou outra
forma de assisténcia técnica aos Estados podem facilitar a superagao dessa
fase, o que supde, por sua vez, uma integragao das varias formas de
assisténcia. E a partir dessa unificagdo, e mediante um didlogo nio s6
com os principais responsaveis estaduais, mas também com o maior nime-
ro possivel de educadores de cada sistema, que poderd ser dada uma
definigao clara dos objetivos que se devem propor a esfera estadual.
Essa definigao ¢ que deve — e pode, de fato — orientar a remodelagao
das Secretarias.
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A nova lei da educacao*

Florestan Fernandes**

Estamos nos aproximando do momento em que a nova lei da educago,
exigida pela Constituigdo, devera entrar em processo de elaboragio.
O ideal seria uma ampla colaboragao das entidades de educadores, de estu-
dantes, de funciondrios, das entidades que sempre tém participado ativa-
mente do debate civico-democratico sobre o ensino e de pessoas interessadas
por outras razoes (especialmente os pais de alunos e suas associagdes).
Devemos evitar a todo o custo estabelecer o clima de conflito, que prevaleceu
e cresceu em 1950 e em 1960. A Igreja Catdlica, que enveredou por
caminhos e fins tao construtivos como a defesa dos indigenas, da reforma
agrdaria. dos oprimidos em geral, deveria dar o mesmo impulso em sua
participacdo na elaboragdo da referida lei, despindo-se de interesses parti-
cularistas que sao demasiado restritos. Os protestantes, os espiritas e
0os macons ja demonstraram que, como no passado, nao agirao como
focos de divergéncias em uma causa tdo decisiva. Ao setor privatista
leigo do ensino deve se conferir a liberdade que cerca a livre-iniciativa
no pals, sem qualquer regalia de outra natureza. Parece que essa € sua
reivindicagdo principal, inteiramente cabivel para os que optam pelo ensi-
no pago como a melhor alternativa pedagdgica. As convergéncias, em
abstrato. sao fdceis de apontar mas dificeis de concretizar, porque ha
em jogo a disputa de recursos publicos para as escolas privadas e a luta
acirrada por posigoes de poder, que foram indevidamente conquistadas
pela iniciativa privada ou pela Igreja Catdlica através do Conselho Federal
e dos Conselhos Estaduais de Educa¢do. Cumpre virar de uma vez as
paginas da histdria e gerar um espirito republicano na organizagio e
no desenvolvimento da educagdo escolarizada. Sem que isso ocorra, nao
se poderd falar em educagdo para a democracia e em educagdo para
um mundo em mudanga. Haverd perpetuacao de privilégios educacionais
— e os educadores s6 podem perfilhar a cruzada de Anisio Teixeira: “A
educagdo nao € privilégio™.

Os pioneiros da educagdo nova engolfaram-se na revolugao que pare-
cia em processo com a vitéria passageira da Alianga Liberal € com uma
renovagao burguesa da sociedade, revolugao a partir de cima, que aparente-
mente fortalecia, apesar do advento do Estado Novo e principalmente
com o “"desenvolvimento’ de Juscelino Kubitschek e do Governo Goulart.

* Publicado originalmente no Jornal do Brasil, Rio de Janeiro. 28 fev. 1989
== Sociclogo. Deputado Federal (PT-SP). professor emérito da USP e docente da PUC/SP.
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Apegaram-se a laicizacdo e a liberdade do ensino, a sua descentralizagao,
submetida a normas gerais de cardter nacional, e a uma democratizagao
da educacdo da que era, sociologicamente, mais um desnivelamento de
privilégios educacionais do que uma consolidagdo progressiva da distri-
buigdo das igualdades educacionais e do livre acesso a todos os graus
e niveis do ensino. Esses objetivos ainda estdo vivos na cena histdrica,
tal o nosso atraso cultural e a lentiddo da mudanga social construtiva
na drea da educagao escolar. Todavia, devemos estar alertas. De 1930
e de 1949 para cd a cena histdrica alterou-se e colocou no centro do
palco outras exigéncias. Temos de manter acesa a luta por aqueles obje-
tivos realizados parcialmente. Mas eles penetraram na consciéncia social
dos educadores e de segmentos importantes do movimento estudantil
e da sociedade civil. Portanto. podemos avangar em outras diregoes.

A democratizagdo do ensino, hoje, jd niao se confunde com a univer-
salizagdo do ensino primdrio. Trata-se de democratizar todas as oportu-
nidades educacionais, de estabelecer um pdlo popular e operdrio que
compartilhe das mesmas garantias educacionais que se universalizaram nas
classes médias e altas. Essa é uma revolugio pedagdgica strictu sensu.
Os de cima precisam aprender o que € uma cultura civica, através das
escolas primadrias e secunddrias; os de baixo precisam chegar, em massa,
a essas escolas e, entre outras coisas, também devem socializar-se para
ter peso e voz na sociedade civil. A necessidade da difusdo de uma cultura
civica nao quer dizer que as classes perderdo suas peculiaridades e antago-
nismos. Ao contrdrio, as escolas tém de deixar de ser unicamente instru-
mentos para a dominagdo burguesa e a difusdo de ideologia das classes
dominantes. Além do mais, elas péem em causa a hegemonia estrangeira
e a preponderancia das ideologias das nagdes capitalistas centrais e de
sua superpoténcia na “constru¢do da nossa cabega”. Impoe-se acabar com
os pactos pedagogicos, com modelos de ensino importados juntamente
com parcelas de capital e com pacotes tecnoldgicos.

Isso delimita a conexao global da revolugao educacional a fazer.
a ser mediatizada pela nova lei de educagido. Ela precisa possuir um
sentido descolonizador e emancipador, da pessoa do educando, do corpo
de estudantes e professores. Ela deve também favorecer o combate a
opressdo dos de baixo e dos estudantes dentro da escola. consagrando
aquilo que Paulo Freire designa como uma pedagodgia de libertagdo dos
oprimidos, cuja decorréncia mais ampla e profunda vem a ser a autonomia
cultural e pedagdgica do estudante, do professor, da escola e do pals.
Esses principios situam os poélos estruturais e dindmicos da nova lei: 1°)
a escola e a comunidade escolar; 2°) a nagdo como um todo nos diversos
niveis. transformados em agentes ativos na educagao. E preciso valorizar
os principais agentes do ensino € o nicleo de sua existéncia e de comunhio
de valores. A escola é o grande e insubstituivel nicleo da aprendizagem
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e da convivéncia escolar. E o centro de tudo. Nenhuma lei de diretrizes
e bases pode ignord-la. E para ter eficdcia ndo se pode subestimar que
se trata de uma comunidade, que possui um ser e uma orientagao, voltada
para o aluno, dinamizada pelo professor e outros agentes que convivem
na escola, e cuja prética principal corporifica-se na agdo com sentido
pedagdgico de todos eles. Os outros dois p6los sdo o sistema de ensino,
que coordena tdo harmoniosamente quanto possivel a interdependéncia
e a interagao produtiva do conjunto de escolas assim concebida, e a
nagao, que retira de ambos a seiva de sua mudanga sociocultural e de
sua comunidade politica. Ela prop6e os valores gerais do sistema de
ensino, com o propdsito de expandir a civilizagdo, de eliminar a barbdrie
pré ou subcapitalista e a opressao. O objetivo consiste, portanto, em
civilizar a sociedade civil. extinguindo-se a existéncia e a multiplicagdo
dos oprimidos. Os vetor primordial volta-se para a humanizagao do ser
humano e sua liberdade, de maneira que cada classe, raga ou religido
nao perca seus valores ou interesses e sua capacidade de lutar ativamente,
decididamente por eles.

Esse esbogo corre o risco de ser caricatural. A pedagogia da escola
nova, infelizmente, afastou-se da realidade histérica e das vicissitudes con-
cretas do pais. Pos acima de tudo uma utopia, elevada e desejdvel nas
circunstancias, mas que concedia como dados os meios para atingir fins
educacionais ideais. Devemos, nesse ponto, fazer o inverso! A educagdo
escolar precisa entrar em conexdo com certos processos histdricos, que
foram interropidos pelo Estado Novo, pela ditatura militar e pela chamada
*‘Nova Repuiblica’: a revolugdo democrdtica, entendida nesse plano como
um processo global de transformacao da sociedade e de crescente
distribuigdo igualitdria das oportunidades educacionais; a descolonizagao,
como auto-emancipagao cultural da escola, do sistema de ensino e da
nagao; a evolugao nactonal, concebida como liberagdo dos oprimidos
dentro e fora das escolas e de expansdo da capacidade criativa e a multipli-
cagdao do talento interno, de modo a vincular-se a universidade
€ a pesquisa a promogao de descobertas que tornem supérfluos os acrésci-
mos culturais e o desenvolvimento da civilizagdo como um controle direto,
por dentro e a distincia, da nossa vida por poténcias e grandes empresas
estrangeiras. Essas revolugdes sao produto da agdo coletiva dos homens.
Se elas nao florescerem dentro das escolas, nao farao parte das estruturas
mentais dos brasileiros. Elas terdo um dmbito sob o capitalismo e outro,
bem distinto, sob o socialismo. Isso também deve ser apreendido, para
gue os estudantes e os adultos, que receberem uma educagéo democratica
pluralista, saibam qual € o significado da ordem social vigente, de sua
reforma ou de sua negagéo e destruigao. A escola que prende a imaginagao
humana ao meio social imediato sacrifica a percepgdo de aiternativas
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que provém das correntes mundiais da evolugado do homem e da civiliza-
¢do. Cumpre quebrar essas cadeias, por meio de uma educagao escolar
implantada em sua €poca histérica. Seremos capazes de realizar tal tarefa
minima em plena transi¢do para o século XXI?
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Descrigao

Essa comunicagao busca atender a
uma solicitagdao do orgao financiador, no
sentido de informar sobre o andamento
da pesquisa em questao.

O presente estudo tem como ob-
jetivos fundamentais: a identificagdo ¢
a discussao sobre a questao do pensa-
mento de Anisio Teixeira, contextuali-
zando-o na historiografia brasileira e
nas tendéncias sdcio-politicas existen-
tes; o exame da contribuigdo do seu
pensamento no entendimento das ten-
déncias pedagégicas da educagdao brasi-
leira; ¢ o resgate do valor histdrico e
pedagégico de sua obra, buscando te-
mas ¢m sua relagao com o pensamento
radical da nossa educagao.

Para tanto, estamos trabalhando
com as obras produzidas por Anisio,
bem como com alguns documentos, tais
como teses, dissertagoes c/ou artigos
que tratam do seu pensamento. Em al-
guns momentos utilizamo-nos de de-
poimentos orais de testemunhas-fonte,
que com ele conviveram profissional-
mente.

Além disso, contrapomos cstas
informag6es com posi¢oes assumidas
por diversos autores nacionais com re-
lagdo ao educador e ao profissional
Anisio Teixeira em termos ideol6gicos,
presumindo a sua pratica pedagégica
e 0s seus pressupostos tedricos, visuali-
zados naquele momento histérico e no
contexto do momento presente.
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A andlise de documentos e de de-
poimentos tem obedecido ao levanta-
mento € ao equacionamento de certos
temas-chave para o entendimento de
seu pensamento. Neles se inserem as
questoes:

— da educacao e da escola;

— da escola publica e da escola

unica;

— da formagao do cidadao;

— da ciéncia e da técnica na for-

magao do cidadao;

—do curriculo, da construgdo do

conhecimento e da discusio so-
bre o pensamento, a agao e a
reflexao.

Simultaneamente, estes temas-
chaves sao contrapostos com o que era
entendido e com o que se entende por
liberalismo no mundo moderno, bus-
cando os temas recorrentes nas diversas
épocas, os prejulgamentos, bem como
os pressupostos ideol6gicos subjacentes
a estas concepgoes, que ndo sao simé-
tricas ou consensuais. Hé toda uma di-
vergéncia, no minimo, entre o “libera-
lismo” e o chamado “liberismo” (Bob-
bio, 1986).

A anilise do pensamento de Ani-
sio Teixeira, tendo como pano de fundo
os pressupostos do liberalismo/liberis-
mo em sua dindmica histdrica, traz as
possibilidades de questionar as suas
posturas e a sua suposta coniiguragao
como um liberal, caudatdrio do “libera-
lismo americano”.
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Sao conceitos em fase de andlise
¢ de reflexao mais aprofundada com
o que afirmam do autor, com a sua pro-
dugdo e com a sua pratica.

Algumas questoes, como a polari-
zagdo entre marxismo e liberalismo
€ mesmo as que mediam as entranhas
do liberalismo, ndo parecem mais estar
satisfazendo a reflexao e a propria praxis
da dinamica histérica que o mundo mo-
derno nos imp&e. Emerge, hoje. a seme-
lhanga da terceira via, um termo relacio-
nado a algo como uma nova via. Alte-
ra-se, assim, o eixo da historia. descen-
trando as questoes dogmaticas que sepa-
ram marxismo de liberalismo e de capita-
lismo, conduzindo para uma outra and-
lise histérica. Recomega o questiona-
namento da figura do homem (Senhor,
fevereiro/1989), bem como o denomina-
do interesse humano universal (Smirnov,
1989), criando um novo compromisso
histdrice.

No projeto em desenvolvimento,
pela propria titulagdo, “Anisio Teixei-
ra: um falso progressista e tributdrio
do liberalismo americano ou um repre-
sentante da formagao do pensamento
radical no Brasil?”, ja se faz presentc
a proposta de uma anélisc nao linear,
ndo dogmdtica, mas de busca das con-
tradi¢Ges, objetivando o melhor enten-
dimento da obra de Anisio Teixeira em
seu todo e em sua época, contcxtua-
lizada em uma pratica historicizada.

Néo fizemos ou fazemos para isto
— sabendo que pode ser mais dificil,
onerosa e mesmo perigosa — a andlise
exclusiva de sua obra, o que até seria
incongruente, mas também a de autores
que a ele se dedicaram em seus estudos.
Um deter-se sobre sé um clo empobre-
ceria e nio dirigiria para os propositos
aos quais nos colocamos; por outro la-
do, 0 exame de outros autores esta per-
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mitindo, como bem diz Bobbio (1987),
que a sombra de uma abordagem ou
a sua negagdo possa trazer luz ou afir-
magido sobre a outra.

Este estudo traz em scu bojo uma
proposta de superagdo de ruptura com
0 que comumente se tem feito sobre
os autores e intelectuais representantes
da educacao brasileira. Alguns destes
estudos também caminharam na dire-
¢do pretendida (Gandini, 1980; Teixei-
ra, 1985). Embora tenhamos maiores
pontos de convergéncia e de apoio na
abordagem apresentada por Teixeira
(1985), além da de Ribeiro (1986}, nao
deixamos, também, de considerar co-
mo outros autores (Abreu et alii,
1960; Gouveia Neto, 1973; Geribello,
1977; Cunha, 1978; Leme, 1985) tratam
da figura e da obra de Anisio Teixeira.

Entretanto, um dos niveis de dis-
corddncia com o trabalho desenvolvido
por Teixeira (1985) esta ecm que julga-
mos extremamente dificil entendermos
aobra de Anisio, sem termos o entendi-
mento do que e de quem € o ‘*homem
Anisio Teixeira™ em sua época, em sua
postura ¢ em sua prdtica no dia-a-dia.
Se desejamos identificar e discutir a
questao do pensamento de Anisio, con-
textualizando-o na historiografia brasi-
leira no bojo da totalidade sdcio-po-
litica e da nossa prépria identidade cul-
tural, ndo nos resta outra opgao sendao
a que contempla na obra: o homem,
o administrador, o educador, o ide§-
logo em sua totalidade. Esta andlise es-
t4 sendo desenvolvida na perspectiva
proposta por Goldmann (1979) em sua
dimensao de consciéncia possivel.

Neste sentido, o plano de traba-
lho pode ser subdividido em cinco par-
tes, para efeito de organizagdo did4-
tica. Hd uma preocupagdo na primeira
parte em reapresentar as notas biogra-
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ficas de Anisio. A segunda parte con-
templa um estudo do liberalismofliberis-
mo nos anos 20, 30 e 80, tendo presente
a figura do autor. Inclui, também, a
pessoa de Anisio, scu desvelamento no
intrincado das relagdes sociais, desta-
cando suas caracteristicas de tempera-
mento. Aqui aparece 0 Anisio paciente
e impaciente: o homem capaz de virar
os problemas de cabega para baixo, o
homem com desapego ao poder, a ca-
capacidade de desenredar idéias, a defe-
sa do nao confessionalismo, a agao
de acordo com convicgdes internas, a
busca de cientificidade sem cientificis-
mos, o vulcao de idéias, o homem aces-
sivel, o sonhador e realizador, o ho-
mem livre de idéias. a luta pela educa-
gao gratuita, a busca de lucidez, o gques-
tionador, o nao-saudosista, o respeito a
coisa publica. o otimista secm ufa-
nismo, o homem de comunicante jovia-
lidade. Na terceira parte ocupamo-nos
com o redesenhar da consciéncia edu-
cacional deste autor, definindo o con-
ceito historico ¢ seu pensamento peda-
gdgico em relagao a sua obra ¢ ao que
sobre cle refletem. Esta etapa conclui
com a determinagao do discurso peda-
gogico de Anisio e seu significado ideo-
logico. A quarta parte, por sua vez,
debruga-se sobre 0s temas centrais que
orientam o scu pensamento. Finalmen-
te. uma quinta parte, onde estd sendo
{eito o levantamento, andlise e reflexdao
sobrc os cscritos de Anisio Teixceira,
tanto em livros como em artigos, dis-
cursos. documentos e pronunciamentos
quando no exercicio na vida publica.
Da mesma forma, completa csta etapa
do trabalho a identificagéo e critica dos
estudos de autores que se dedicaram
a obra de Anisio Teixeira.
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Problema

Pretendemos, através de uma in-
vestigagdo bibliogrdfica das terorias da
Histdria. conhecer as diferentes con-
cepgOes de sujeito histdrico que infor-
mam os contedidos tratados no cnsino
dc Historia e identificar o seu alcance
¢ limitagoes. Deveremos entido apon-
tar, através de uma analisc interna, as
razoes de um ensino de Histéria muitas
vezes fragmentado ¢ insatisfatorio.

Acreditamos que, através de uma
exploragao do conhecimento histérico
que vem, até entao. informando os li-
vros-textos cm sua grande maioria,csta-
remos tentando entender as razoes de
suas insuficiéncias. O ensino de Hist6-
ria apresenta abordagens cuja inexis-
téncia de um rigor maior das teorias
da Histéria e de suas bases epistemo-
I6gicas ¢ reconhecida por parte dos pro-
fissionais da drea. Resta-nos, nestec mo-
mento, desenvolver um estudo que se
proponha disculir questoes que julgamos
fundantes e anteriores aos aspectos tradi-
cionalmente apontados como responsa-
veis pelo ensino de uma Histéria frag-
mentada. inconsistente ¢ mecanicista
(condigdes de trabalho. ma remunera-
¢ao dos profissionais, indisciplina de
alunato, etc.).

Portanto, a problematizagao que
levantamos precede as questoes mate-
riais ou de ordem diddtica ¢ metodo-
16gica. Julgamos que o ensino da Histé-
ria se ressente da caréncia de uma
maior formagao conceitual ¢ de um
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maior rigor na construcao das referén-
cias tedricas e de critérios que tenham
claras as suas prioridades de conteddo.

Contexto

Nio nos propusemos discutir as
teorias da Histéria em suas dimensdes
mais amplas, mas pretendemos traba-
lhar a questdo que clegemos como rele-
vante, pois acreditamos que, através de
uma revisao das concepgoes de sujeito
histdrico, estaremos contribuindo no
sentido do redimensionamento do pro-
cesso de ensino de Historia.

Com o desenvolver da pesquisa,
pudemos nos certificar de que sujcito
histérico e produgdo do conhecimento
$ao partes dc um mesmo todo e impres-
cindiveis em um estudo com tais propo-
SItos.

Por sujeito historico entendemos
tudo aquilo que provoca agdo, quc atua
nasociedade (objeto), aquele ou aquilo
que consiga atingir ou modificar a or-
dem vigente das coisas, dos fatos, da
Histéria. A Histdria ndo existe sem 0
sujeito; ela ndo possui uma autonomia;
ela ¢é o resultado da agdo destc sobre
0 objeto, no caso, a vida em sociedade.
Sujeito histérico ¢, portanto, aquele ou
aquilo que movimenta o processo histo-
rico, altera o ja posto.

Mas quem ¢é aquele ou aquilo?
Um individuo particular, extraordina-
rio, exultério, um herdi, o Espirito, as
idéias, a ciéncia, as estruturas, o desen-
volvimento das forgas produtivas, o
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proletariado, as instituigoes? A escolha
de uma ou outra Opgao recmonta sempre
a trés blocos de questoes:

1. A polarizagio entre a forga das
estruturas sociais ¢ a ac¢do dos indivi-
duos humanos ou a relagao entre obje-
tividade e subjetividade ou a reagao en-
tre determinismo ¢ liberdade.

2. De quc estrutura sc fala e qual
delas desempenha um papel mais ati-
vo? A cconomica’? A politica? A cultu-
ral?

3. Dc que seres humanos se fala?
Seres individuais? Coletivos? E que co-
letivos sao estes? Classe social? Gru-
pos? Partidos? Instituigdes?

Estes trés problemas tedricos apa-
rececm respondidos de difercntes ma-
neiras na tradigao filoséfica ocidental.
Para cfeito deste trabalho temos por
objetivo analisar as concepgdes de su-
jeito histdrico que nortearam a produ-
¢ao historiografica nos dois ultimos sé-
culos. Para tanto, trabalharemos com
trés marcos referenciais:

1. A filosofia da Historia que sur-
ge no século XIX e que subsidia a cons-
trugao do ideario burgués.

2. A filosofia da Historia que sub-
sidia o ideadrio socialista; no caso, cen-
traremos na contribuigao de Marxe En-
gels.

3. A perspectiva estruturalista e
as novas abordagens historiogréficas.

Cada um destes referenciais serdo
submetidos ao seguinte csquema:

a) Introdugdo a filosofia da Histéria em
analise (teoria), situando-a historica-
mente;

b) Exposicao sobre a teoria em ques-
tao;

¢) Revelagao da concepgao de sujeito
historico apontada pela teoria em ques-
tao,

d) Discussdo da concepgado de sujeito
histérico identificada pela teoria;
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e¢) Confrontagao, se for o caso, da con-
cepgdo de sujeito histdrico da teoria em
questdo com a nossa;
f) Levantamento das implicagées dessa
concepgao para o ensino de Histéria.
Nossa preocupagdo foi com os
professores de Histdria de 1° ¢ 22 graus,
em fornecer-lhes elementos tedricos que
poderao contribuir no cotidiano de suas
préticas pedagdgicas e, assim, garantir
uma maior qualidade do ensino de His-
téria. Pretendemos, portanto, distan-
ciar o ensino de Histdria cada vez mais
das andlises mitificadoras e irraciona-
listas que até entdo 0 comprometem.
Ao pretendermos conhecer o real
histdrico, estamos pretendendo resga-
tar para o ensino de Histéria uma maior
lucidez. Rouanet nos lembra: “Verde
€ toda teoria que liberta a vida, e cin-
zenta toda a vida que se fecha a razdo”,
parafraseando Goethe.

Amostragem

Para a realizagdo deste estudo uti-
lizamos as referéncias bibliogrdficas
disponiveis em portugués e espanhol.
A selegdo teve como critério a quali-
dade dos textos e sua consisténcia ted-
rica.

Instrumentos
Livros, periédicos e jornais.
Analise

Procuramos analisar a fala dos
grandes tedricos em suas respectivas
épocas. Na Filosofia Idealista, centra-
mos nossa andlise no pensamento de
Hegel e sua concepgado de sujeito histd-
rico; na Filosofia Positivista da Histéria,
fizemos o mesmo com Comte; na Filo-
sofia Marxista da Histéria, abordamos
Marx e outros representantes da escola.
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Na Filosofia da Histéria pos-Marx, ini-
ciamos nossa andlise pelos estrutura-
listas (Althusser, Lévi-Strauss), esten-
dendo até os pés-estruturalistas (Mi-
chel Foucault, Paul Veyne), passando
pela escola dos Annales e chegando até
o que hoje chamamos de histéria das
mentalidades.

O objeto de nossas andlises € co-
mo estas diferentes teorias da Historia
trabalham o conceito de sujeito hists-
rico, pois, s6 assim ¢ possivel resgatar
o sentido conceitual de sujeito hist6-
rico, discutindo-o entre as diferentes
matrizes epistemolégicas. Acreditamos
ser de fundamental prioridade, paraum
ensino de Historia satisfatério, traba-
lhar os conceitos histéricos em sua con-
cretude, em seu real histérico, em sua
elaboragao e processo.

Por teoria da Histdria entende-
mos um conjunto de conceitos e leis
que se propdem explicar o processo his-
térico. Existemn diversas teorias hist6-
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ricas, que partem de bases epistemo-
l6gicas diferentes, que se negam, que
se conflituam e que, sem uma conscién-
cia clara desta multiplicidade de enfo-
ques de seus limites e possibilidades,
ndo podemos caminhar para um diag-
néstico sério que se proponha enfrentar
os problemas do ensino de Histdria,
nem tampouco encontrar alternativas
de solugdo.

Resultados

Nao nos ¢ possivel, nesta fase de
pesquisa, detectar os seus resultados.
ainda que parciais. Realizamos até o
presente um diagndstico das diversas
epistemologias da Histéria, enfocando
as concepgoOes de sujeito histérico que
cada uma delas defende. As implica-
¢oOes destas teorias no ensino de Histd-
ria ¢ nos livros diddticos estdo sendo
objeto de reflexao ¢ ndo constituem,
ainda, um corpo teérico que possa ser
formalmente apresentado.
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RESENHAS CRITICAS

FERRETTI, Celso Jodo. Opgao: trabalho. Sao Paulo, Cortez, 1988, 199p.

O titulo desta obra ja sugere toda
a problematica que tem desafiado os
estudiosos dz drea da orientagéo profis-
sional, nos ultimos 10 anos.

Como bem relata o autor, depois
de uma adesao praticamentc unanime
as diversas abordagens — principal-
mente norte-americanas, que, com
mais ou menos énfase, mistificam a op-
¢ao profissional, minimizando os condi-
cionantes socio-estruturais da insergao
dos individuos no mundo do trabalho
—. 0s especialistas brasileiros comega-
ram, a partir do {im da iltima década,
a fazer a critica dessas linhas, desve-
fando sua omissao quanto a auséncia
de liberdade de escolha que caracteriza
a trajetoria ocupacional dos jovens das
camadas desfavorecidas.

H4d no livro uma retomada cuida-
dosa dos aportes tcdricos tradicionais
da orientagdo profissional, tanto daque-
les de base psicoldgica quanto daque-
les de orientagdo socioldgica, apontan-
do que todos estio apoiados em um
conjunto fragmentdrio de fatores expli-
cativos da escolha de carrcira. O autor
descreve como, a partir da critica radi-
cal as teorias cm voga, comegou a esbo-
gar no inicio desta década uma proposta
de orientacdo profissional que — pre-
tende — seja congruente com um com-
promisso politico-soliddrio dos interes-
ses histdricos das classes populares.

Para consolidar sua proposta, jul-
gou necessdria uma pesquisa empirica
que desse elementos para discutir o
processo de inser¢do na PEA (Popu-
lagdo Economicamente Ativa) e a tra-
jetdria ocupacional de individuos da-
quelas camadas. No delineamento da
pesquisa, foram privilegiadas entrevis-
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tas com trabalhadores do setor tradi-
cional (industria téxtil) e do setor mo-
derno (inddstria automobilistica) da
economia e, ainda, com trabathadores
por conta propria, também ligados a
esses setores. Foram oito homens e
duas mulheres, migrantes estabelecidos
cm Sdo Paulo, que sendo trabalhadores
desde a infancia, ingressaram nos seto-
res sclecionados pela pesquisa a partir
de 1967 — época em que se inicia o
periodo de maior acumulagdo capita-
lista no Pais. Como parte do método
de andlise, a investigagdo adotou uma
perspectiva de totalidade, procurando
superar a falsa dicotomia entre o social
¢ o individual. entre o objetivo e o
subjetivo, entre a determinagdo do psi-
coldgico e do econdémico.

O estudo exaustivo das histdrias
de vida daqueles trabalhadores e de
suas concepgoes, principalmente a res-
peito de suas carreiras, mostra que
sdo muito reduzidas as escolhas realiza-
das no tocante a profissao, sendo suas
trajetdrias, em ultima instdncia, sub-
metidas a determinagdes econdmicas.
Por outro lado, o autor constata que
as representagoes desenvolvidas por
seus entrevistados sobre o trabalho, ou
que tém neste sua raiz, sd¢o marcadas
por ambigilidades e contradigoes, sendo
muito precdrio o nivel de consciéncia
de classe dai decorrente.

Neste ponto, Ferretti faz uma cui-
dadosa revisao das diversas concepgoes
a respeito do papel da intervengao edu-
cativa (escolar e nao-escolar) na forma-
¢ao da consciéncia critica dos trabalha-
dores. Essa discussao ¢ uma das impor-
tantes contribuigoes do livro, pois resu-
me, de maneira muito clara, as posturas
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que, na atualidade, alimentam o debate
tedrico-politico daqueles educadores
que pretendem que sua pratica pedago-
gica esteja voltada para a promogao his-
térica das camadas mais oprimidas da
populagdo.

Cotejando os subsidios trazidos
por sua pesquisa empirica e as diversas
formulagdes tedrico-criticas sobre as
relagoes entre cducagdo c trabalho,
o autor conclui que sua proposta para
a orientagao profissional ainda sc sus-
tenta: acredita que a orientagao profis-
sional tem um papel a cumprir junto
aos jovens estudantes-trabalhadores.
“ajudando-os a percorrer o caminho
através do qual possam, no ponto de
chegada. comprecnder a cscoltha/ndo-
escolha (profissional), mas, principal-
mente, a insergao ¢ a trajetéria ocupa-
cionats, como sintese de multiplas de-
terminagoes’’.

Embora Ferretti explique que sua
motivagao para elaborar uma proposta
para orientagdo profissional, num mo-
mento de critica radical a ¢sse servigo.
nao tenha sido a de salva-la ou justifi-
cad-la. mas sim a de criar, dentro da
cscola, a possibilidade de um espago
para o debate sobre o trabalho, tal como
se da na sociedadc brasileira. nao hd
dividas — diante do compromisso poli-
tico assumido e da reafirmagao, através
de dados empiricos analisados, da insig-
nificante margem de escolha profissio-
nal deixada aos jovens das classes tra-
balhadoras — de que o direcionamento
proposto ¢ a solugdo coerente, a nao
ser que a drea seja pura e simplesmente
abandonada.
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E aqui que a oportuna observagao
de Paul Singer, cm seu instigante prefé-
cio ao livro, deve ser recuperada. De
fato, como diz Singer, é preciso “cau-
tcla na atribuigdo a escola (ou a orien-
tagao profissional) de tarefas conscien-
tizadoras, invidveis de serem realizadas
na auséncia duma pratica social trans-
formadora™.

Ferretti mostra-se cauteloso. pois
¢ um critico arguto das posturas peda-
gogicas mistificadoras, tanto daquelas
conscrvadoras-tradicionais. como das
pseudo-radicais que apostam em trans-
formagdes sociais através da educagio.
Assim, sua proposta (que pressupdc jd
ter o especialista feito uma leitura bas-
tante clara dos determinantes estrutu-
rais da socicdade) nao deve ser enten-
dida como uma panacéia. mas como
uma opgao quc. ¢m certas circunstan-
cias, pode desencadear priticas peda-
gogicas significativas.

Nesse sentido. niao representa res-
trigdo ao livro a conclusao — ressaltada
por Paul Singer no prefacio — de que
permanece irresolvida a questdo: “‘co-
mo deve o educador (ou o orientador
profissional) se portar perante o aluno
predestinado a integrar a camada mais
oprimida, explorada ¢ alienada da clas-
s¢ trabalhadora?™. A discussao da pro-
posta de Ferretti, e dos aportes tedricos
¢ empiricos que a sustentam, contri-
bui de forma relevante para o avango
da reflexao sobre as relagocs entre edu-
cagao e trabalho, em geral, ¢ sobre a
orientagao profissional, em particular.

Dagmar Zibas
Fundacgao Carlos Chagas/SP
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LAUGLO, Jon & LILLIS, Kevin M. (orgs.). Vocationalizing education: an inter-
national perspective. Oxford, Pergamon. 1988. 339p.

Num momento em que mais uma
vez discutimos as relagoes entre a esco-
larizagdo ¢ o trabalho no Brasil, con-
vém abrir a nossa janela e indagar sobre
o estudo destas controvérsias em dife-
rentes latitudes., quer no Terceiro Mun-
do. quer em sociedades desenvolvidas.
Como. felizmente. nao cstamos isola-
dos, o debate internacional, sem duvi-
da, nos alcanga e nos afeta. Assim, €
interessante acompanhd-lo passo a pas-
s0, como também tomar posigao criti-
ca, cientes de que temos muito em co-
mum com o mundo, mas apresentamos
nossas proprias particularidades.

A coletanea acima contribui para
uma visao ampla sobre o assunto. O
livro se constitui de uma selecio de tra-
balhos apresentados a um congresso
realizado em 1986 pelo Departamento
de Educagao Comparada e Internacio-
nal da Universidade de Londres (Insti-
tuto de Educagio), tendo como prin-
cipal patrocinador a Swedish Interna-
tional Development Authority. Prece-
dido de competente introdugdo dos
scus organizadores, o volume se divide
em quatro partes: 1) Objetivos e justifi-
cativas; 2) O contexto da formagdo de
politicas; 3) Implementagao de politi-
cas; 4) Estudos avaliativos empiricos.

Logo na abertura, Lauglo e Lillis
esclarecem que o termo vocationaliza-
tion é tomado no sentido de mudangas
curriculares rumo a uma educagao mé-
dia prdtica ou profissionalizante, alter-
nativa amplamente proposta sobretudo
para facilitar o ingresso da juventude
no trabalho. O tema transcende a es-
tratificagao internacional, uma vez que
muitos paises, em diversas situagdes de
desenvolvimento, com ele se defron-
tam. Depois de analisar as principais
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alternativas filos6ficas contemporaneas
voltadas para o estreitamento das rela-
¢Oes escola-trabatho, os organiza-
dores abordam o dilema educagdo geral
versus profissionalizante e assinalam
que a primeira teve €nfase quando o
nivel de desemprego era menor. Quan-
do este se elevou, a profissionalizagao
passou (ou voltou mais uma vez) a ser
encarada como remédio para facilitar
o acesso dos jovens ao trabalho. Toda-
via, em tempo de acentuado desempre-
go, parece que os empregadores se ba-
seiam menos nas credenciais escolares
que em outros critérios de admissao.
Afinal de contas, trés ligées, segundo
os organizadores da coletanea, podem
ser extraidas dos trabalhos que a inte-
gram no que se refere a profissiona-
lizagdo dos curriculos: 1) ela pode justi-
ficar-se como uma valiosa extensdo da
educagdo geral, mas ndo deve ser vista
como remédio para o desemprego; 2)
0s seus custos sa0 muito altos; 3) hd
numerosas restrigoes (inclusive os cus-
tos) que desaconselham a implemen-
tagdo rapida e em larga escala de pro-
gramas de educagao profissionalizante
e pré-profissionalizante.

A primeira parte da obra se de-
tém sobretudo nas expectativas dos em-
presdrios em relagdo a escola. Da ané-
lise de paises industrializados, como a
Gra-Bretanha, Franga, Republica Fe-
deral da Alemanha e Estados Unidos,
bem como de diversos paises em desen-
volvimento, emergem evidéncias de
que os empregadores desejam uma es-
cola menos académica e menos viesada
contra os alunos que possuem talentos
praticos. O que eles demandam da escola
€ uma gama de atributos ndo cognitivos
e habilidades de comunicagio oral e es-
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crita, em vez da capacitagao para ocu-
pagoes especificas. Dirfiamos que as
tendéncias se revelam no sentido de
exigir, antes, treinabilidade do que trei-
namento especifico e que. ao lado do
conhecimento ¢ habilidades, atitudes ¢
valores favoraveis ao trabalho sdao con-
siderados muito relevantes.
A segunda parte examina dilemas
e ambigtidades da formulagdo de poli-
ticas, sobretudo pela Comissao das Co-
munidades Européias e pelo governo
de Serra Leoa. Podemos deprecnder
que a diversificagdo curricular cm pai-
ses do Terceiro Mundo nao raras vezes
se faz sob pressao de agéncias interna-
cionais, sem levar em devida conta as
respectivas realidades nacionais. Além
disso, os projetos de diversificagao cur-
ricular sao concebidos e executados
com muitas fathas, de tal modo que ava-
liagOes negativas dos seus resultados
nao constituem base suficicnte para
abandonar tais politicas.
A terceira parte analisa casos se-
lecionados em que se implementaram
wliticas de diversificagdo curricular e
reparagao para o trabalho. Especial-
nente intercssantes sao as tentativas da
Suécia no sentido de superar o dualis-
mo entre educagdo académica ¢ profis-
sionalizante na educagao compulsdria;
a reforma educacional soviética. que
tornou a profissionalizagao compulsé-
ria ao nivel do ensino de segundo grau
¢ seus problemas de implementagdo,
bem como uma andlise das reformas
educacionais da Argentina e do Brasil
nos anos setenta. Nesta ultima (The
secondarization if technical educa-
tion in Argentina and the vocationa-
lization of secondary education in Bra-
zif), Gallart compara a estratégia ar-
gentina de aproximar a educagdo técni-
ca da educagao académica com a estra-
tégia brasileira de generalizar a profis-
sionaliza¢do no ensino de segundo
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grau, ambas visando a enfrentar a ques-
tdo da estrutura dual da escola média.
A primeira estratégia revelou muito
mais aito grau de viabilidade. ja que
é muito dificil mudar um grau de ensino
por decreto, contra a vontadce de parte
pondcrdvel da sua clientela. Como a
demanda de educagao média nao-termi-
nal na América Latina continuara muito
intensa, em vista da alta taxa de retorno
privado para a educacgao superior publi-
ca ¢ gratuita, a autora cxamina as op-
¢ocs de um forte ramo politécnico na
Argentina ¢ de uma escola compreen-
siva no Brasil.

Por fim. a quarta parte examina
experi¢ncias de diversificagdo curricu-
lar no Quénia, Tanzania, Colémbia ¢
Trinidad-Tobago. As evidéncias con-
vergem para a conclusio de que cursos
pré-profissionalizantes, apesar de apre-
sentarem diversos pontos positivos, nao
ofereccm aos seus concluintes vanta-
gens significativas no mercado de traba-
tho. Introduzir tais cursos nos curricu-
los implica elevadas despesas, ao passo
que os seus efeitos sdo duvidosos quan-
do o objetivo € ajudar os cgressos das
escolas a acharem um meio de vida em
sociedades atingidas pelo desemprego.
Entretanto, pode ser que o treinamento
mais profundo ¢ em mercado de traba-
lho menos deprimido mostre maior efe-
tividade.

Como podemos ver, a coletanea
em exame aponta para O engano quc
vem a scr o uso de solugdes educacio-
nais para resolver problemas econémi-
cos. Estes exigem, antes de mais nada,
solugbes econdmicas, jd que a educagao
tem impacto modesto sobre eles. Sc a
questdao € falta de emprego, ndo adianta
muito desenvolver habilidades especi-
ficas: ¢ preciso tratar dos aspectos eco-
némicos, tecnoldgicos ¢ outros que afe-
tam a estrutura ocupacional.
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Por outro lado, cnquanto a época
da teoria do capital humano enfatizava-sc
o papel da profissionalizagdo na cscola
¢ da preparacao do profissional j4 trei-
nado para o mercado de trabalho., hoje
hd uma valorizagao marcante da forma-
¢ao geral. Todavia, para nos precaver-
mos contra um possivel movimento
pendular, pelo qual passemos de um
cxagero ao simetricamente oposto,
convém lembrarmos que, em certas
oacupagocs ¢ sctores. a formacao profis-
sional na escola ainda ¢ a melhor alterna-
tiva. O mesmo ¢ vdlido para a educagao
nao-formal. Deixar a formacao dos em-
pregados para as cmpresas pode scr
simples para os educadores, mas é duvi-
doso que estas, voltadas para seus inte-

resses particulares, dispensem servigos
cfetivos sem incentivos do Estado. Isso
sem nos referirmos a outras implica-
gocs.

Dessa forma, a perspectiva inter-
nacional nos traz uma luz indispensdvel,
nao, ¢ ébvio, para importarmos preten-
sas solugbes para os nossos problemas,
mas para as criarmos competentemen-
te. Se as questdes educacionais apre-
sentam facetas particulares por estarem
inimamente ligadas a contextos sociais
especificos, hd também aspectos que
transcendem as fronteiras nacionais e
que exigem reflexdo abrangente.

Candido Alberto Gomes
Universidade de Brasilia (UnB)

MARQUES, Mario Oscrio. Conhecimento e educagéao. ljui, Liv. ljui Editora,

1988, 192p.

Ao término da leitura deste su-
gestivo trabalho de Mario Osério Mar-
ques, nao sc pode evitar a sensagio de
gue cstamos diante de uma nova manei-
ra de praticar a filosofia da educagao.
Com efeito, o autor desenvolve sua re-
flexdo scguindo uma trilha nova, assu-
mindo francamente uma fundamenta-
¢ao antropoldgica, metodologicamente
apoiada em subsidios construtivos das
principais vertentes da epistemologia
contemporanca. A meu ver, esta ma-
neira de praticar a filosofia da educagio
rcvela uma adequada visdo do autor
e garantc a scu trabalho um significa-
tivo potencial de contribuigdo para to-
dos aqueles que se preocupam com O
desvendamento do sentido da educa-
Gao.

Nao hd duvida de que nao se pode
falar da educagao sem uma intima e
continua referéncia ao homem ou, di-
zendo de outra maneira, a reflexao filo-
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sofico-educacional se enraiza necessa-
riamente numa antropologia. A filoso-
fia da educagdo se constitui, portanto,
uma reflexao eminentemente antropo-
16gica, nao se sustentando, nem em sua
reducdo auma teoria geral da educagao,
como pretendem vertentes epistemolo-
gistas oriundas dos vdrios positivisSmos,
nem cm sua redugao a um axiologismo
de fundo ontoldgico, como o querem
as vertentes tradicionais da metafisica.
Na realidade, os necessdrios momentos
epistemolégicos e axiolégicos da filoso-
fia da educagio se fundam, de fato e
de direito, numa raiz antropoldgica.
Portanto, ndo se pode falar de educa-
¢do sem se falar da condigdo humana;
mas ndo basta reconhecer essa vincu-
lagado, € preciso mediatizd-la.

A reflexdo antropolégica con-
tempordnea assume 0 homem enquan-
to seu tema em dimensdes que, embora
igualmente relevantes, se apresentam
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em momentos diferentes. O homem s6
¢ plenamente compreensivel na sua
historicidade, concebida como inter-
sec¢do da temporalidade ¢ da espacia-
lidade, da temporalidade existencial
com a espacialidade social. O homem
s6 ¢ apreensivel ao olhar filoséfico se
abordado nessa intersecgdo do social
com o histérico. Pode-se entdo até¢ mes-
mo dizer, retomando com certa liber-
dade de expressdo analdgica os pressu-
postos kantianos, que o social é o corres-
pondente humano da espacialidade. es-
vaziada de seu formalismo. enquanto
que o histdrico € o correspondente da
temporalidade, nas mesmas condigoes.
Sem qualquer conotagdo aprioristica,
ou qualquer referéncia essencialista. o
homem tem seu c¢xistir se desdobrando
num espago social que, por sua vez,
s6 se constitul num tempo histérico.

Se a educagdo pretende scr um
processo de humanizagao, cla s6 pode-
rd sé-lo enquanto intencionalizagdo do
existir social no tempo historico, ou se-
ja, enquanto esforgo para conferir ao so-
cial, no desdobramento do histérico,
um sentido intencionalizado, garan-
tindo a sobrevivéncia do impeto criador
do tempo. mantendo o tempo ao recriar
0 espago.

Em conseqiéncia disso, toda a re-
flexdo desenvolvida pela filosofia da
educagdo, em busca de suas raizes an-
tropolégicas, pressupde uma reflexio
prévia no &mbito da filosofia social que,
por sua vez, sc funda numa filosofia
da histéria. A filosofia da histéria e a
filosofia social tornam-se assim media-
¢Oes necessdrias entre a filosofia da edu-
cagao e a antropologia filoséfica, isto
¢, a reflexdo sobre 0 homem parte ne-
cessariamente de uma retomada da
temporalidade humana, ja que ela € a
condigdo de possibilidade de todas as
demais condig6es de existéncia dos ho-
mens, superando qualquer pretensao
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de a-cronia ou de mera dia-cronia. Ao
mesmo tempo, desdobra-se na retoma-
da do existir social do homem, do seu
estar-no-mundo-com-0s-0utros, se-
lando um destino comum que se desen-
rola no histodrico, superada qualquer
pretensdo da a-topia ou de pura sin-cro-
nia; ndo existe, pois, um ‘‘educacional
puro™, a educagio se constituindo fun-
damentalmente processo social e histo-
rico.

Estas colocagdes introdutdrias,
expostas assim tdo sinteticamente, visa-
ram apenas a ressaltar o quanto o pro-
jeto filosofico-educacional. concebido
e exposto. neste livro, por Mdrio Osé-
rio, concretiza essa visao que entendo
ser a mais adequada a reflexado filosé-
fica sobre a cducagdo. Ainda que se
expressando de maneira diferente, en-
tendo que sua perspectiva de aborda-
gem da temadtica educacional tem uma
identidade profunda com aquela que,
a mcu ver, deve estruturar qualquer es-
for¢o contempordnco de filosofia da
educagio.

Com efeito, o autor assume clara-
mente que ‘‘torna-se necessario, a nos-
so ver, remontar ao lugar de origem,
ao campo dltimo a que se vincula a edu-
cagao como fenémeno fundamental da
vida humana em socicdade, fonte origi-
ndria que, no entanto, nao permanece
estranha ao processo da educagao, pe-
netra-o € o perpassa por inteiro para
estrutura-lo em sua atuagao de prin-
cipio e fundamento, de referéncia obri-
gatdria no dirccionamento das prdticas
¢ no aquilatar dos resultados” (p. 8). E
deste projeto procura dar conta me-
diante seu trabalho, no qual toma o co-
nhecimento como a realidade mestra da
experiéncia histérico-social do ho-
mem, a guiar seu roteiro e estrutura. Na
verdade, o conhecimento é tomado,
num sentido bem amplo, em termos de
globalidade, recorrendo a vdrias cate-
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gorias complementares entre si (totali-
dade. unidade, alteridade), para abran-
ger adecquadamente csse processo, nc
seio do qual quer ver a educagio, bus-
cando a “concretude da produgao/apro-
priacao do conhecimento na multipli-
cidade dc suas determinagées ¢ rela-
¢oes™ ..., bem como '‘0 acesso ao enten-
dimento da educagdo cm sua interio-
ridade de mediagao na produgdo/repro-
dugao dos sujeitos ¢ dos objetos de co-
nhecimento como alteridades distintas”
(p. 10).

Em decorréncia, estruturou o scu
texto passando pelos scguintes momen-
tos: inicialmente descreve fenomenica-
mente as modalidades do conhecimento,
intentando mostrar sua unidade na di-
versidade das formas de elaboragao e
expressao da racionalidade fundamen-
tal do ser humano. em confronto com
0 mundo em que se situa; num scgundo
momento, retoma o processo socio-his-
térico da produgao/reproducdo do co-
nhecimento, visto numa intergénese
com a produgao/reprodugao do mundo
social. mostrando como nas diversas
¢pocas e configuragdes sociais 0s ho-
mens responderam, em termos de co-
nhecimento ¢ de agao, aos desafios que
a realidade lhes fez. No terceiro mo-
mento. ¢ abordada a relagdao do conhe-
cimento nos demais lugares sociais em
que se realiza. nos scus outros, tais co-
mo o trabalho, a linguagem, o poder,
a cultura c a vida cotidiana. Na tltima
etapa, procede a andlise da mediagao
fundamental da educagao no processo
de produgao/reprodugao dos outros dos
sujeitos ¢ dos objetos do conhecimen-
to: a natureza, a familia, os grupos parti-
culares, a sociedade global, a vivéncia
cspontanea, a institucionalidade da
educagao formal, o face-a-face do edu-
cador com o educando, os conteidos
mediadores. Ao final deste longo per-
curso, o autor pode entdo concluir que
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“‘a construgao do saber €, por isso, inse-
pardvel da construcdo dos sujeitos e dos
objetos do saber, que nio existem cada
um de forma isolada, embora distintos
como alteridades em confronto” (p.
170).

Tal abordagem mostra bem que
o autor trata da questdao do conheci-
mento a partir de perspectivas antropo-
16gicas. O conhecimento € visto como
processo tecido no texto/contexto da
realidade histdrico-social da humanida-
de. A anilise do conhecimento nao po-
de ser separada da andlise dos demais
componentes da realidade social. Com
efeito, o autor, numa ampla retomada
histdrica da atividade produtiva da hu-
manidade, vai relacionando o processo
do conhecimento tanto com os momen-
tos culturais como com as sucessivas
etapas das formagdes econdmico-
sociais e, assim, contextuando a ativi-
dade da consciéncia em todos 0s seus
patamares ¢ mostrando que a relagao
sujeito/objeto tem muito & ver com as
relagoes quc ligam os sujeitos a nature-
za, a0s outros sujeitos € a seus proprios
produtos.

Apoiando-se nos subsidios das vé-
rias vertentes da antropologia contem-
poranea (dialética, fenomenologia, ge-
nealogia), o autor faz uma retomada
histérica dos produtos da agao dos su-
jeitos humanos, na sua interacdo com
0s seus outros sujeitos e objetos. Ndo
hd como evitar uma associagdo desta
abordagem com a épica trajctéria do
espirito na fenomenologia hegeliana,
tal sua amplitude ¢ abrangéncia, embo-
ra aqui o espirito renuncie preliminar-
mente & pretensio do absoluto, absten-
do-se de ir além de seus proprios limi-
tes.

Mas, se esta contextuagdo do co-
nhccimento traz 4 obra sua forga antro-
poldgica e sua qualidade ao superar toda
perspectiva idealista, fazendo da filoso-
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fia uma préxis histdrica, ela ¢ também
sua fraqueza. O relacionamento de¢ ca-
da passo da atividade do sujeito as si-
tuagdes histérico-sociais acaba ficando
quase que exclusivamente afirmado nu-
ma seqiliéncia expositiva, necessaria-
mente esquemdtica, o que enfraquece
o seu poder argumentativo.

E por isso que no trabalho de Ma-
rio Osério acaba prevalecendo uma ex-
posigdo muito abrangente da histdria
da filosofia em geral. cotcjada e contex-
tuada, ainda que esquematicamente,
com oOs vdrios momentos historicos da
cultura e das formagdes econdmico-
sociais, com prejuizo para o fio condu-
tor especifico de sua proposta, que cra
a relagao intrinseca entre conhecimento
e educagao. Neste sentido. o proprio
titulo do livro nao expressa satisfato-
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riamente o seu contetido, uma vez que
a temadtica exposta e discutida vai muito
além do anunciado.

Por outro lado, a mediagao funda-
mental que a educagdo exerceria no sa-
ber em processo nédo ¢ suficientemente
tematizada no decorrer do trabalho que
acaba se concentrando mais no proprio
processo de produgdo do saber.

Cabe reiterar, entretanto. que o
livro de Mario Osdrio Marques se cons-
titui valioso roteiro de uma reflexo fi-
loséfica sobre a educagao, enquanto
processo de rctomada da temporalida-
de histdrica ¢ da espacialidade social,
onde, de fato, se entretece o destino
real dos homens que educam e que sdo
educados.

Anténio Joaquim Severino
Universidade de Sao Paulo (USP)
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COMUNICACOES E INFORMACOES

Capacitagao em Servigo de
Educador de Apoio — a
Experiéncia de Pernambuco*

Esta ¢ a terceira versdo de uma
proposta apresentada preliminarmente
no I Forum [ltinerante de Educagdo da
Sccretana de Educagdo de Pernambuco.
em 1987 Ela se fundamenta na discussao
nacional sobre a qualidade do ensino piu-
blico ¢ a formagdo do professor, bem
como nas experiéncias que vém sendo
desenvolvidas, desde 1984, em alguns
municiptos do estado de Pernambuco.
inclusive a capacitagdo em servi¢o de
1.800 docentes da rede estadual. no pe-
rnodo de abril a junho de 1988, visando
a formagao de educadores de apoio. de
professores alfabetizadores ¢ de direto-
res de escolas estaduais.

O fracasso escolar registrado em
todos os niveis de ensino, principal-
mente nas séries iniciais do 1 grau, ao
mesmo tempo que decorre das precd-
rias condigoes sécio-econdmicas e cul-
turais em que se encontra imersa a
maioria do alunado da escola puiblica,
reflete, também, uma pratica pedagd-
gica conservadora que orienta a forma-
¢do e o trabalho cotidiano dos profes-
sores desta rede, no que resulta a frag-
mentag¢io do conhecimento historica-
mente acumulado pela humanidade,
transmitido e aprendido desvinculado
da realidade social complexa, e. parti-
cularmentc da realidade de classe dos
alunos e professores.

Acrescenta-se a 1sso a deteriora-

¢do do trabalho do professor, fruto,
dentre outros, da desvalorizagdo do
Magistério, enquanto profissio, em de-
corréncia da progressiva perda de sal4-
rio e prestigio social, das precdrias con-
digoes fisico-ambientais e técnico-pe-
dagdgicas, que se vém desenvolvendo
a sua prdtica, e dos critérios politico-e-
leitoreiros que, nas tltimas décadas, tém
definido o acesso e a progressio na car-
reira docente.

Contribuindo para o agravamen-
to dessa.situagéo, existe, por um lado,
um contingente de professores leigos de
cerca de 54% localizado na zona rural
do estado, e por outro, a auséncia de
apoio efetivo as escolas de magistério,
que continuam formando profissionais
despreparados para atuar no pré-escolar
e na cducagdo bdsica, negando-lhes o
dominio das habilidades ¢ contetidos im-

prescindiveis a sua atuagdo como edu-
cador.

Soma-se a esse conjunto de causas
que contribui, sobremaneira, para a
despolitizagdo, despreparo técnico e
desmotivagdo de parte significativa do
professorado, a forma dicotdmica e tec-
nicista de treinar professores, ora enfati-
zando-se o fazer pedagégico, ora o sa-
ber, ambos descontextualizados,
portanto, desvinculados da vida e dos
reais interesses dos que fazem a escola
e da comunidade social que paga os seus
Servigos.

Junta-se a esse quadro, com re-
lagdo as agOes de capacitagdo, elevado
nivel de desarticulagdo dos vdrios seg-
mentos da Secretaria de Educagao, que

° Participuram da elaboragio deste trahalho: Silke Weber., Teresa Bnrrqs. Rosingela Tenéno. Ana Cristina Jurema,
Aida Monteiro da Silva, Vilma Guimardes, Efisabeth Varjal. Mdrcia Angela Aguiar e Maria das Gragas Oliveira.
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pode ser compreendido como expres-
sdo funcional da estrutura administra-
tiva da departamentalizagao, quec obje-
tivou, na pratica, a fragmentagdo ¢ a
duplicidade de agbes ¢ servigos educa-
cionais que tém desapoiado ¢ desqua-
lificado o trabalho educativo da escola
publica.

Em atendimento a premissa bdsi-
ca da ‘‘democratizacdo da concepgio,
da gestéo e da execugao da politica edu-
cacional”, propomos. como diretriz de
capacitagao. que esta considere a cultu-
ra institucional. ainda condicionada pe-
la estrutura autoritdria departamenta-
lizada e cartorial, como objetivo de es-
tudo ¢ de transformacao, através de no-
vas relagdes sociais de trabalho e de
produgéo intra e intergrupal, intra e in-
terdepartamental, tendo-se como refe-
réncia a totahdade da agio educativa na
formagéo e na qualificagdo dos trabaltha-
dores da educagdo, no resgate de uma
escola puiblica necessariamente de quali-
dade.

Compreendemos que pouco adian-
ta uma politica de aperfeigoamento de
pessoal que ignore o peso desqualifica-
dor, desmotivador ¢ alicnante da forma
como ¢ vivida a divisdo social do trabalho
expressa na cscola, através das relagoes
hierarquizadas e burocratizadas.

**Parte-se da percepgao que a or-
ganizagao capitalista do trabalho ¢ por
natureza desqualificadora, deformado-
ra ¢ alienante; a propria empresa (esco-
la) tem de buscar mecanismos educa-
dores externos ou paralelos a cxperiéncia
de trabalho que por naturcza ¢ deforma-
dora. O capital teve de inventar uma ‘pe-
dagogia de fdbrica’. E nao faltaram
pedagogos. psicologos, assistentes so-
ciais-e administradores para aplica-la
(...) caindo na ilusio dc pensar que a
formagdo dos trabathadores (educado-
res) ¢ uma tarefa extcrna a relagao so-
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cial que ¢é inerente d propria empresa
(escola)™ (Arroio, 1985).

Conspirar contra a “‘pedagogia de
fabrica™ tem sido a tarefa de alguns
cducadores que, de modo *‘alternativo™,
vém construindo novos espagos peda-
go6gicos dentro ¢ fora do sistema escolar
(nos movimentos sociais) apoiados pcla
contradigdo do sistema social e pelo
compromisso desses trabalhadores com
uma escola publica de qualidade para
as classes populares.

No momento historico ecm que es-
te principio passa a ser diretriz da politica
cducacional do governo. a politica de
capacitagdo enquanto agao-mcio se
apoia na reflexdo critica da pratica es-
colar na perspectiva da compreensao
das relag6es de trabalho vigentes na cs-
cola, cujo redirccionamento sc insere
na luta por uma transformagao social
mais ampla.

Assim posto na Secrctaria de Edu-
cagao, capacitagao ¢ educagao. ¢
“agao cultural libertadora™ que parte
do pressuposto da necessidade de com-
promisso dos educadores para com as
classes populares para a construgio de
uma compcténcia técnica, fundamen-
tada na pratica democrdtica explicitada
numa agao-dialdgica de sujeitos res-
ponsaveis, soliddrios ¢ engajados no
processo de transformagdo social.

“Por didlogo educativo nao en-
tendemos simplesmente uma conversa-
¢ao ou intcrcambio de conteudos: ncle
esta implicita a rcalidade social a ser
transformada. A realidade histdrica e
determinada torna-se meio que solda
educador-educando (técnico-pro-
fessor) em uma relagdo horizontal; edu-
cagdo supde entdo uma tomada de
consciéncia ¢ uma luta para transfor-
mar a realidade histérica que condicio-
na o processo de desenvolvimento™
(Pinto, JB).
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E nessc sentido que a capacitagdo
na escola devera favorecer a democra-
tizagao da concepgao, da gestao e da
exccugao da prdtica social escolar, con-
cretizando como tfungao da escola o **tor-
nar cada um cada vez mais qualificado
para viver, agindo para que cada cidadao
possa tornar-se dirigente” (Gramsci).

Assim, a democratizagio da esco-
la depende da democratizagao da fun-
¢ao de pensar, conceber, decidir e exe-
cutar coletivamente o saber fazer peda-
gogico, “possibilitando a toda comuni-
dade cscolar compartilhar significados.
descnvolver habilidades, criticar postu-
ras ¢ propostas, produzir conhecimen-
tos ¢ formas de intervengao que déem

conta das relagoces da naturcza e da so-
cicdade™ (Weber. 1987).

Consequentemente, a capacita-
¢ao deixa de ser uma tarcfa paralela as
atividades escolares, buscando no co-
ndiano escolar o scu conteudo de refle-
xao-tcorizagdo-instrumentagdo-trans-
formagdo. Deixando assim de ser infor-
magdo e treinamento de novos conhe-
cimentos ¢ habilidades. passando a
scr investigagdo coletiva da problema-
tica real, transformada em temadtica
educacional, possibilitando a articula-
¢do dos diversos saberes (sistematiza-
dos, empiricos, tedricos, praticos), am-
pliando o grau de percepgdo e conscién-
cia dos sujeitos do processo (especialis-
tas-professorcs-alunos), revelando
possibilidades ¢ diferentes alternativas
de agdo.

Dai que capacitar é tratar a subje-
tividade ideoldgica das pessoas. € con-
tribuir para a superagdo das contradi-
¢oes entre as fungdes de diregao ¢ exe-
cugdo, ¢ socializar saberes ¢ poderes.

Portanto. de nada valerd mudar
o vacabuldrio (substituir ‘‘supervisao
escolar’” por “‘cducador de apoio™ ou
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“coordenador de drea”, ou de discipli-
na) se ndo se superar o carater indivi-
dualista, a concepgdo fiscalizadora e a
hierarquia das relagdes; se nao e criar
uma nova postura ¢ a rotatividade do
poder na instituigao escolar; se ndo nos
considerarmos trabalhadores constru-
tores ao lado de outros trabalhadores
de uma nova ordem social, fruto de
uma politica em prol de uma educagdo
voltada para atender aos interesses das
classes populares.

Dai que se concebe a prdtica do
educador de apoio como uma ativida-
de de capacitagdo em servi¢o na esco-
la, ndo podendo isola-la da pritica do
docente, nem da organizagdo politico-
social da escola. Portanto, mudar a fun-
¢do supervisora e orientadora em ativi-
dade docente, de capacitagao e produ-
¢ao de conhecimento implica mu-
dar as relagdes sociais de trabalho e
de produgio na escola, 0 seu processo
de ensino e o seu produto social — a
aprendizagem.

*“Para ser educador e ndo domes-
ticador. o supervisor-educador deve
produzir coletivamente a aprendiza-
gem ndo apenas intelectual, mas igual-
mente efetiva. ética. social e politica,
libertando-se (e a escola) do seu rango
capitalista e burgués” (Gadotti, 1979).

Assim compreendido, € fungao do
educador de apoio: desenvolver um
processo continuo. sistematico e coletivo
de reflexdo-teorizagao-sistemati-
zagao-reconstrugao da prdtica pedagé-
gica na escola, priorizando as reais neces-
sidades e possibilidades da comunidade
escolar na sua agdo cientifica de expli-
cagdo do real, instrumentalizando o alu-
no para intervengio na realidade social.
Apoiar a escola na organizacio da sua
gestao colegiada. envolvendo professo-
res, alunos e comunidade, contribuindo
efetivamente. enquanto organizador da
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cultura da escola, para a qualificagao
de sua pratica social.

Nessa perspectiva. a capacitagio
em servigo, agio de cducador de apoio
na escola, pretende scr operacionalizada
através das seguintes atividades:

+ observagao participante — Icitu-
ra do cotidiano escolar — scus rituais,
seus condicionamentos estruturais e con-
junturais, suas dificuldades ¢ possibili-
dades de concretizar na pritica a politica
educacional do governo.

Esse processo educativo de desve-
lamento e de intervengao coletiva na rea-
lidade escolar privilegia a contextuali-
zagao, a organizagao e a historicidade
da pratica social ¢ dos seus agentes —
professores ¢ alunos.

Assim, com a observagio partici-
pante, pretende-se envolver todos os
que fazem a comunidade escolar nessa
leitura da rcalidade da escola e da socie-
dade para a compreensdo/transforma-
gao das suas relagdes sociais de trabatho
¢ de produgéo cultural (modos de pen-
sar — sentir — agir) ¢ apoiar a constru-
¢do de um curriculo entendido como
organizagao/sistematizagao de conheci-
mentos necessdrios a explicagdo/trans-
formagao da realidade social complexa,
através da reflexdo dos agentes sobre
0 ato de conhecimento decorrente do
processo ensino-aprendizagem.

E neste aspecto que a sala de aula
€ o espago escolar por exceléncia desta
investigacao sem perder a visao de tota-
lidade da prédtica social-escolar, cujo re-
gistro sistematico é o conteudo basico
da capacitagdo em servigo.

e circulos de estudo — rcunides
sistemdticas com o conjunto de profes-
sores coordenados pelo cducador de
apoio para:
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— troca de experiéncias e andlisc
dos registros decorrentes das obscrva-
¢Ocs-participante;

— apoio tedrico ¢ instrumentagao
para a andlise do processo de ensino-
aprendizagem. das relagoes sociais ¢
dos conteudos curriculares trabalhados
na perspectiva de ampliagdo do conhe-
cimento da realidade ¢ resolug¢iao dos
problemas:

— confronto de saberes, percep-
goes ¢ ideologias ¢ construgiao coletiva
de uma pedagogia progressista-liberta-
dora;

— avaliagao da aprendizagem
através da andlise das produgoes dos
professores ¢ alunos:

— programacgao de atividades ¢
organizagao das condic¢oes de trabalho
para a qualificagao do ensino-aprendi-
zagem ¢ divulgagao dos conhecimentos
produzidos pelos professores e alunos;

— registro ¢ sistematizagao das
experiéncias pedagogicas reunidas, re-
fletidas, teoricamente compreendidas ¢
transformadas em registro historico de
uma pedagogia (tcoria cducacional)
que privilegie as classes populares.

o encontro de pais — rcunides pe-
rodicas com pais ¢ professores para
andlise conjunta do processo ensino-
aprendizagem, dos scus determinantes e
dos scus resultados, através:

— da discusdo de problemas ou
temas dec interesse escolar c/ou social,
visando a socializagao dos conhecimen-
tos ¢ ampliagdo qualitativa das cons-
ciéncias ¢ das possibilidades de organi-
zagdo e intervengdo na realidade esco-
lar/social;

— avaliagdo da produgao dos alu-
nos ¢ professores, resultante dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem: ¢

— organizagdo de atividades de
apoio aos alunos com dificuldade de
aprendizagem.
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o articulacao com professores dos
demais graus ¢ modalidades de ensino
—numa perspectiva de articulagao de
saberes, intercomplementaridade de
acao, na redefini¢do, cstudo e instru-
mentalizagcdo dos conteudos curricula-
res, apoio ao programa de capacitagio
dos professores coordenados pelo edu-
cador de apoio: diagndstico ¢ acompa-
nhamento de alunos portadores de defi-
ciéncia; redimensionamento dos estd-
glos cusriculares em nivel de 2° ¢ 3¢
graus.

Articulagao do educador de apoio
com os demais professores da escola
viabilizard. também, a produgdo de ma-
teriais instrucionais para os professo-
res, a andlise ¢ selegao das produgdes
de alunos e professores ¢ a organizagao
de formas de circulagao/divulgagao do
conhecimento produzido na escola,
transformando esta num espago de livre
cxpressao e de socializagao de infornia-
¢Ocs que permitam uma leitura politica
da pratica social da escola e uma avalia-
¢do sistemdtica dos scus resultados pe-
dagdgicos.

« coordenacio das equipes de es.
sino dos DERE com o apoio das equipes
interdisciplinares da DSE — na pers-
pectiva de um acompanhamento siste-
matico dos educadores de apoio na es-
cola, encontros periédicos de capaci-
tagao serao realizados de forma a asse-
gurar a qualificagdo do seu trabatho e
a organizagdo da circulagio dos conhe-
cimentos produzidos nas escolas para
todo o sistema escolar.

A operacionalizagdo das ativida-
des propostas ¢ de outras que venham
a ser definidas ao longo desse processo
descarta qualquer perspectiva imedia-
tista, enfatizando, contrariamente. a
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sua dimensao de retificagdo ¢ reelabo-
ragao progressiva e permancnte.

Seminario Latino-Americano de
Instituigbes de Pesquisa em
Educagao

Na perspectiva de articulador en-
tre a produgdo de conhecimento e as
politicas publicas da educagdo no Bra-
sil. o INEP. no ano de seu cingtien-
tendrio, ampliou as suas fronteiras e,
juntamente com instituigdes similares
da América Latina, retomou o processo
de reflexdo acerca da atual situagao da
pesquisa educacional nos paises em de-
senvolvimento.

Foi promovido um encontro em
Brasilia, no periodo de 17 a 21 de outubro
de 1988, que reuniu tais instituigoes com
os objetivos principais de refletir sobre
as suas possibilidades ¢ potencialida-
des, visando o fortalecimento da pes-
quisa a niveis nacional e regional; esta-
belecer o intercdmbio entre estas insti-
tuigdes de pesquisas educacionais, vi-
sando definir mecanismos para o desen-
volvimento de trabalhos conjuntos e de
cooperagao técnica; identificar tendén-
cias tedrico-metodoldgicas de pesquisa
educacional na América Latina; conhe-
cer as experiéncias sobre a organizagao
e difusao da pesquisa educacional no
continente latino-americano, bem co-
mo discutir a utilizagdo da pesquisa na
tomada de decisdes em educagao.

A programacgao desenvolveu-se
através de mesas-redondas, conferén-
cias, painéis e trabalhos de grupo, ten-
do sido abordados temas como: A pes-
quisa educacional na América Latina;
A atuagao das instituicées de pesquisa
em educagiao na América Latina; Ava-
liagdo da producao cientifica em educa-
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¢do — tendéncias teérico-metodologi-
cas; Condigoes, limites e perspectivas
para o desenvolvimento da pesquisa em
educagao na América Latina; A pesqui-
sa educacional na tomada de decisées.

Os participantes se dividiram em
trés grupos diferentes para estudarem
e proporem agles relativas a integragao
nacional e internacional de grupos dc
pesquisa do setor educagdo. a pesquisa
educacional, a formagdo do pesquisa-
dor e a divulgagdo dos resultados de
pesquisas.

Finalmente foram registradas al-
gumas propostas conjuntas que deve-
rdo ser examinadas pela comissao res-
ponsdvel pcla organizagdo do proximo
semindrio, a se rcalizar dentro de dois
anos na Venczuela.

Dentre tais recomendagocs ci-
tam-se o fortalecimento de redes infor-
nantes ja existentes, como a REDUC,
(Red Latinoamericana de Informaciones
y Documentacién en Educacion), a or-
ganizagao de um Boletim de Intercam-
bio. o estudo da possivel consolidagio
de um Programa de Bolsas de Estdgios
e dc um Programa de Intercdimbio entre
pesquisadores.

Os anais do semindrio serdo pu-
blicados pelo INEP.

Seminario sobre Regionalizacao
Educativa

Dando continuidade as atividades
do Projeto Especial de Regionalizagiao
Educativa que vem sendo desenvolvido
desde 1983 e do qual participam Argen-
tina, Coléombia, México e Panamd,
realizou-se, em Sdo Paulo, um semi-
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ndrio no periodo de 7a 11 de novembro
de 1988.

Durante o encontro foram carac-
terizadas e analisadas ¢xperiéncias de
regionalizagdo do ensino, tendo esta
questdo sido confrontada com as de-
mandas diferenciadas da populagao, le-
vando em conta a interagao de grupos
dominantes locais ¢ as demais instan-
cias do poder. Foi tamb¢m incentivada
a cooperagao cntre planejadores e pes-
quisadores de diferentes paises da
América Latina. bem como claborados
instrumentos necessdrios a evolugao do
Projeto Especial 097, no periodo de
1983-1987, tomando para andlise o ano-
base de 1986, c identificudas as metas
multinacionais que permitam ao Pro-
jeto a elaboragdao ¢ apresentagio do
Plano de Atividades para 1988-89.

Entre os convidados, cstiveram
presentes pesquisadores. plancjadores
¢ cstudiosos do tema ¢ diretores de
projetos do Equador. Bolivia, Chile.
Uruguai e Venezuela, que fizeram expo-
sigoes sobre metas consideradas cm
seus respectivos trabalhos.

Os participantes tiveram ainda a
oportunidade de trocar idéias sobre os
avangos tedricos e técnico-metodologi-
cos em matéria de planejamento ¢ re-
gionalizagao da cducagao. identificar
metas ¢ atividades correspondentes e
refletir sobre as perspectivas de desen-
volvimento do tema na Am¢rica Latina
e no Caribe.

No final do cncontro for clabo-
rado um documento contendo as con-
clusées, acordos e recomendagdes, in-
clusive a solicitagdo para quc 0 mesmo
seja publicado, por se constituir um im-
portante instrumento para a programa-
¢do de agdes ¢ reorientagdo de modali-
dades de trabalho.
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Instrugoes aos colaboradores

A Revista Brasileira de Estudos Pedagagicos publica artigos inéditos — resul-
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esti vinceulado.

6) Textos para reedigio deverio ser apresentados na forma originalmente
publicada. de modo a ficar assegurada a indicagio da fonte primitiva. No caso
de tradugio ou forma fotocoprada. anexar copia da folha de rosto da publicagdo
original
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