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DESTAQUE

Gilberto Freyre e Alvaro Vieira Pinto

Dermeval Saviani

Em pouco mais de um més o Brasil perde dois importantes intelectuais. No
dia 11 de junho faleceu no Rio de Janeiro, aos 78 anos, Alvaro Vieira Pinto e,
a 18 de julho, morre em Recife, aos 87 anos, Gilberto Freyre.

Ambos podem ser considerados idedlogos da cultura brasileira: um, rea-
lista na andlise e idealista na critica;, o outro, realista na critica e idealista na
analise. Gilberto Freyre descreve com realismo o dominio oligarquico da cultu-
ra brasileira; sua interpretacao, porém, idealiza tal dominagédo, apresentando-a
como expressao de uma cultura original e de uma auténtica democracia social,
forjada em decorréncia da miscigenagdo racial traduzida no mito do luso-tropi-
calismo. Inversamente, Alvaro Vieira Pinto é realista na critica que formula a
dominagao das elites, cuja consciéncia letrada classifica como predominante-
mente ingénua; idealiza, todavia, um conceito de cultura nacional centrado na
ideologia do desenvolvimento enquanto produto da consciéncia critica, ainda
que iletrada, que predomina nas massas populares.

Do ponto de vista da educagao, que me toca mais de perto, vale registrar
que ambos, Gilberto Freyre e Alvaro Vieira Pinto, exerceram importante in-
fluéncia no pensamento pedagégico de Paulo Freire, como o evidencia o livro
Educagao como Pritica da Liberdade. Parece mesmo que Paulo Freire os
sintetiza apoiando-se no realismo das anilises de Gilberto Freyre, interpretadas,
porém, na perspectiva da consciéncia critica que absorveu de Alvaro Vieira
Pinto, a quem ele chama de “mestre brasileiro”.

Gilberto Freyre foi exilado por ser identificado com as oligarquias derru-
badas do poder pela Revolugdo de 1930, ja que era secretirio particular do
anstocrata Esticio Coimbra, tradicional senhor de engenho que entdao governa-
va o Estado de Pernambuco. Por ocasido do golpe militar de 1964, foi a vez de
Vieira Pinto ser exilado por ser identificado com a ideologia nacionalista, sen-
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do considerado, em consegiiéncia, porta-voz dos grupos politicos de esquerda.
Nesse momento, Gilberto Freyre proclamou o Marechal Castelo Branco *‘pro-
vével De Gaulle brasileiro” e foi por ele convidado a ser ministro da educacao,
tendo, depois, participado da elaboragio do programa da ARENA.(Alianga Re-
novadora Nacional), partido organizado para dar sustentagao politica ao regime
militar. De seu lado, Alvaro Vieira Pinto foi langado no ostracismo, passando a
se dedicar silenciosamente a producao de extensa obra intelectual que agora,
apds sua morte, ele nos deixa consubstanciada em vdrios livros inéditos.

Trata-se, pois, de dois intelectuais que, cada um a seu modo e eventual-
mente com pesos diferentes, exerceram influéncia e garantiram um lugar de
destaque no quadro da cultura brasileira. Chama a atengao, contudo, o contraste
do tratamento dispensado pela opiniao piblica aos dois infaustos acontecimen-
tos ocorridos num intervalo de tempo inferior a quarenta dias. Enquanto a
morte de Gilberto Freyre foi amplamente noticiada, ocupando as manchetes dos
Jornais e emissoras de televisao e sendo objeto de artigos e manifestagées de va-
rios tipos, o falecimento de Alvaro Vieira Pinto foi inteiramente ignorado.

Obviamente, considero inteiramente merecidas as homenagens prestadas a
G. Freyre. Admito mesmo fosse ele alvo de maior destaque, assim como do re-
conhecimento das elites investidas no poder. O que causa espécic ¢ o siléncio
total que cercou a morte de Vieira Pinto, especialmente por parte da intelectua-
lidade. Seria esse um indicador da atragdo dos intelectuais pelas pompas do po-
der e do fascinio que sobre ele exerce o estilo de vida das elites? Penso nio ser
€sse 0 caso, a0 menos no que diz respeito aos representantes de consideravel
parcela de nossa intelectualidade. Prefiro acreditar que eles foram vitimas de
uma situagdo em que o isolamento de Vieira Pinto os privou de informagées e
dos canais de comunicagao que lhes possibilitariam manifestagées adequadas e
condignas.

Em suma, num momento como este, € justo homenagear Gilberto Freyre,
0 “mestre de Apipucos”, mas é igualmente justo que nio seja esquecido o filé-
sofo e dirigente do ISEB, o “mestre brasileiro” Alvaro Vieira Pinto.
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ESTUDOS

Retrospectiva da pesquisa educacional
no Brasil*

Bernardete A. Gatti
Funoagao Carios Chagas

No texto recupera-se brevemente a trajetdria do pensamento educacional
brasileiro no que diz respeito ao desenvolvimento de pesquisas, para
contextuar a apresentagao de um panorama descritivo das caracteristicas de
gue se reveste a pesquisa educacional no Brasil a partir de meados da década
de setenta. Baseia=se na andlise de aproximadamente quinhentos trabalhos,
entre dissertagoes de mestrado, teses de doutorado e artigos de pesquisa. Ao
lado de evidéncias de uma certa consolidagdo tedrico-metodoldgica, do
aumento de produgao, da diferenciagdo das problematicas e areas abrangidas,
restam muitos problemas a nivel de condi¢oes de trabalho, usos de métodos,
habilidades de andlise e interpretagado. Isto mostra o extenso caminho a
percorrer, na tentativa de aprimorar a formagao de pesquisadores e a criagdo
de condigoes institucionais mais favoraveis ao florescimento da pesquisa.

Voltando no tempo, devemos lembrar que a pesquisa em educagio no
Brasil s6 comegou a despontar de modo mais regular no final dos anos 30, com
a criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos. Com o desdobramento
do INEP no Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e nos Centros Regio-
nais do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Bahia e Minas Gerais, a produgdo do
pensamento educacional brasileiro, via pesquisa sistemética, encontrou um es-
paco especifico. No entanto, dentro das universidades, a produgao dessa pes-
quisa continuou esparsa € s6 comeca a se diversificar € a ser mais divulgada a
partir do final da década de cinqienta. Com a implantacdo de programas siste-
méticos de pés-graduagao, no final da década de sessenta, com a sua regula-
mentagio e com base na intensificacdo dos programas de formagdo no exterior
e a reabsorcdo desse pessoal € que se intensifica o desenvolvimento da pesquisa
em educagio no Pafs.

* Trabalho apresentado no Semindrio Latino-americano de Pesquisa Educacional. Brasflia, novembro,
1986.
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Nessa trajetoria, o pensamento educacional brasileiro passou por diferer}-
tes ciclos ou convergéncias temdticas e metodoldgicas. Aparecida Joly Gouveia
(1971 e 1976) explicitou muito bem esta questao. As pesquisas, inicialmente de
cardter psicopedagdgico, em que a temdtica abrangia estudos do desenvolvi-
mento psicolégico, processos de ensino e instrumentos de medida de aprendi-
zagem, deslocam-se, em meados da década de cinqienta, para as condigoes
culturais e tendéncias de desenvolvimento da sociedade brasileira, e o objeto
de atengdo passa a ser a relagao entre o sistema escolar e certos aspectos da
sociedade. A partir de meados da década de sessenta, comegam a ganhar félego
e destaque os cstudos de natureza econémica em que aparecem trabalhos sobre
a educagao como investimento, demanda profissional, formagdo de recursos
humanos, etc. Adentrando a década de setenta, deparamo-nos niao s6 com uma
ampliagao das temdticas de estudo, mas também com o aprimoramento meto-
doldgico, especialmente em alguns setores. Os estudos se distribuem mais
equitativamente entre as diferentes problematicas enfocadas: curriculos, avalia-
Gao de programas, caracterizagées de redes e recursos educativos, relagées de
educagao e trabalho, caracteristicas de alunos, familias e ambiente de que pro-
7ém, nutri¢ao e aprendizagem, validagao e critica de instrumentos de diagnGsti-

o e avaliagdo, estratégias de ensino, entre outros. Nao s6 hd maior distribuigio
{uanto aos temas, como também quanto aos modos de enfoci-los. Passa-se a
utilizar tanto instrumentos quantitativos um pocuo mais sofisticados de andlise,
como também, no final da década. um referencial teérico mais critico, cuja uti-
lizagdo vem se estendendo a muitos estudos. Mas, ainda nesse periodo, predo-
minaram os enfoques tecnicistas, o apego a taxonomias e A operacionalizagio
de varidveis e sua mensuragao.

Gouveia (1980) nos lembra ainda que, além de se perceber que a pesquisa
sobre a educagdo tende a se desenvolver em ciclos histéricos, ela reflete nesses
ciclos determinados paradigmas de investigagdo, acrescentando que, além dis-
so, “‘em confronto com a produgio intelectual de outros paises, indica que esses
ciclos fazem ecoar, de forma por vezes simplista e com certo atraso, teorias €
metodologias propostas ou revitalizadas nos Estados Unidos, Franga, Inglaterra
ou Alemanha’’.

Elaboramos para o CNPq o documento Avaliacao e Perspectivas —
1982, em que fazemos um levantamento da 4rea da pesquisa em educagao.
Posteriormente, ampliamos este trabalho com novos dados para o “Seminério
de Politica de Pesquisa em Educago”, promovido pelo INEP em fins de 1984,
e completamos estes dados até o ano de 1985 para o presente semindrio. Verifi-
camos, a partir das analises procedidas, que a drea vem apresentando uma certa
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evidéncia de consolidagio tedrico-metodolégica, a par de um incremento evi-
dente no nimero de investigagées e de uma diferenciagao da problematica e das
areas abrangidas. As discussées sobre as questées de método e seus conse-
qlentes na produgdo de um certo tipo de conhecimento, quase ausentes ha uma
década, aparecem em alguns trabalhos e provocam a necessidade de apoio mais
sélido das opgdes do pesquisador, desde a forma de colocar o seu problema até
o delineamento de seus processos de pesquisa. A construgdo de modelos mais
abertos e abrangentes para o estudo das questdes ligadas a educagao nos ulti-
mos anos pode ser interpretada, de um lado, como reflexo de uma certa inde-
pendéncia intelectual que comega a se instalar e a se desenvolver e, de outro,
como uma resposta histérica a necessidade de um novo tipo de compreensio
para a problemdtica educacional que venha a se agregar ao acervo ja construi-
do.

Esta perspectiva otimista ndo deve, no entanto, ofuscar o fato, constatdvel
na analise de projetos, leitura de relatérios, artigos, dissertagGes de mestrado,
etc., de que a producao cientifica na drea da educagao ainda se ressente de fa-
lhas basicas, tedricas e/ou metodolégicas, de habilidades para analise e inter-
pretagao, dentre outros problemas. Neste sentido, temos extenso caminho a per-
correr na tentativa de aprimorar a formagdo de pesquisadores, mesmo porque
esta formagao depende fundamentalmente da pratica da investigagao, da discus-
sao e do dissenso, e nossas universidades nao tém favorecido, com sua estrutu-
ra e modo de funcionamento institucional, essas praticas e, sobretudo, o traba-
lho de pesquisa.

Observamos que uma boa proporgao de trabalhos de pesquisa se realiza-
ram sem vinculos com a obtengio de titulos de mestrado ou doutor, o que parece
mostrar que a pesquisa comega a se integrar ao trabalho intelectual desenvolvi-
do na érea de educagio, niao sendo apenas uma atividade esporadica ou ditada
por obrigacdes institucionais. Embora alentador, este corpo de trabalhos ainda
nio representa uma massa critica substantiva se levarmos em conta o nimero de
universidades que temos no Pais e o nimero de docentes, potenciais pesquisa-
dores. No entanto, comparativamente a periodos anteriores!, podemos afirmar
que realmente a pesquisa em educagio comega a se fazer presente na atividade
regular de algumas de nossas instituices universitrias ¢ em alguns centros,
especialmente dedicados a ela. Nao queremos deixar perpassar agqui um otimis-
mo ingénuo, mas um dado que devera ser ponderado pela consideragao de que,
se acreditarmos ser a universidade a instituigao privilegiada na produgao de co-

1 Ver, por exémplo, Avaliagéo ¢ Perspectivas, CNPq, 1978.
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nhecimentos, nem sempre verificamos a consciéncia clara _des§a r.esponsaf)ilj.da-
de, quer em suas instdncias administrativas, quer em suas instancias :'acz_lde[Tuca.s
propriamente ditas. Nio encontramos em nossas universidades condigoes msfl-
tucionais permanentes de apoio a pesquisa educacional, e neste quadro ela nao
raro tem se revestido de caracteristicas de arrojo individual. O mais grave € que
estas condigdes atingem os programas de pés-graduagao stricto sensu, decor-
rendo em parte dai suas diticuldades em consolidar fecundamente linhas de
pesquisa que se constituam num corpo mais consistente de conhecimentos. Ve-
rificamos que, em alguns poucos programas de mestrado e doutorado, solidifi-
cam-se tendéncias de trabalho — poderfamos dizer, comegam a formar tradi-
G0 —, que enfrentam, todavia, condigdes desfavoraveis.

Com referéncia ao desenvolvimento da pesquisa no bojo dos programas de
pos-graduagdo, com a camisa-de-forga imposta de fora dos mesmos no sentido
da defini¢ao de linhas de pesquisa, Goldberg (1980) mostra a faldcia dessa de-
finigdo, a qual se expressa de maneira contraditéria e imprecisa na documenta-
¢ao dos mestrados, havendo na verdade uma enorme dispersibilidade de linhas
le trabalho, tanto intra como interprogramas. A postulagdo de linhas de pesqui-
a “passa a ser mais um exercicio retérico, do que um compromisso real com a
arefa de produgdo cientifica na area educacional”.

Um dos pontos que ainda interferem no processo de produgio cientifica é
a pouca disponibilidade de tempo que ¢ dada pelas universidades para a pesqui-
sa, devido ao excesso ou ma distribuigdo de horas-aula e/ou atividades admi-
nistrativas. H4 ainda uma atitude de desconfianga quanto 2 atividade de pesqui-
sa, qualificada nio raro de escapismo ou de atividade ociosa. O reconhecimen-
to, de fato, do valor do exercicio da pesquisa para o ensino esta longe de ter sido
alcangado. E toda uma mentalidade quc precisa ser modificada, no sentido de
s€ criar um espago para a pesquisa em educagio, com o reconhecimento de seu
valor.

Em quantidade, a produgéo da pesquisa em educagao revela-se muito de-
sigual entre as diferentes instituigdes e, embora as universidades federais dete-
nham, em nimeros absolutos, a maior quantidade de projetos, proporcional-
mente ao nimero de docentes, sdo as universidades estaduais e 0os centros ou
fundagées de pesquisa que apresentam maior densidade de investigagOes na drea.

Qual a temdtica que as pesquisas sobre educagdo estariam privilegiando?
A partir do levantamento de pesquisas, dissertagoes de mestrato e teses de

doutorado que fizemos até 1985, procedemos a uma classificagao por assunto —
sem a pretensao de criar qualquer paradigma para andlise —, com a ﬁnalidade.de
qualificar as pesquisas quanto ao problema em estudo. O objetivo seria verifi-
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car quais questdes eslariam merecendo a atengao dos pesquisadores em educa-
Gao.

Trés grupos de estudos detém as maiores porcentagens de trabalhos: cur-
riculo, ensino-aprendizagem e analises histdrico-filoséficas. Embora os estudos
de curriculo aparegam com a maior porcentagem (aqueles que se referem a dis-
ciplinas do ensino, suas estruturas ou contetidos), esta porcentagem decresceu,
se comparada a levantamentos anteriores,? e cresceram as proporgoes de pes-
quisas em ensino/aprendizagem (que englobam estudos de métodos e técnicas
de ensino e seus elcitos sobre a aprendizagem) e as que envolvem andlises his-
torico-filosdficas (trabalhos que analisam questdes gerais ou particulares do
sistema educacional de um ponto de vista histérico e/ou filosofico, com incur-
soes pelas ciéncias politicas e sociolégicas). Encontramos ainda poucos estudos
sobre planejamento educacional, métodos e formas de organizagao planificada
cm difercntes niveis do sistema, embora tenham proliferado os estudos sobre a
evolugao das politicas educacionais e das estruturas de poder no sistema escolar.
Muito pouco se tem pesquisado também sobre as questdes da administragao es-
colar, seu significado nos sistemas educacionais piblicos, com os problemas
das normas, dos tluxos burocriticos, dos custos, da capacitagido gerencial, das
relages de poder ¢ decisio, etc.

Quanto ao nivel ou modalidade de ensino, embora nao possamos classificar
todos os projetos neste caso, porque alguns se referem ao sistema como um to-
do ou sao de conotagio genérica dada a natureza do problema abordado, verifi-
camos que, dentre aqueles cuja especificagcao é possivel, a maioria continua
sendo sobre o ensino superiorou sobre o ensino de 12 grau. So raros os estudos
que se referem ao ensino supletivo.

No que diz respeito ao tratamento dado aos temas, continuam predomi-
nando as analises empirico-descritivas, valendo assinalar uma certa proporgao
de pesquisas que apresentam um nivel de teorizagao que permite avangar no ni-
vel interpretativo-cxplicativo. Quanto aos trabalhos de natureza mais experi-
mental ou quase-experimental, predomina a utilizagao de modelos simples, sen-
do os esquemas multivariados de andlise e de técnicas mais apuradas e/ou so-
fisticadas de tratamento muito pouco usados.

Mello (1983) aponta que, na maioria dos trabalhos de pesquisa em educa-
¢do, a inexisténcia de esquemas tedricos interpretativos consistentes sobre a natu-
reza de seu objeto de estudo — a educagao — leva a adogao de modelos empres-
tados a psicologia, a sociologia, etc., modelos estes em geral também produzi-

2 Avaliagio e Perspectivas, CNPq, 1978 ¢ 1982.
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dos em outras culturas. Embora ressalte que, de certa forma, a_teoria sempre
existe, ainda que ndo explicitada, o problema que se levanta de fato c? o de sua
consisténcia, o que coloca como prioritario para um sélido desenvolvimento de
pesquisa em educagio a necessidade de se entender a sua naturgzz.l. seu papel,
seu potencial e limites de transformagdo social na sociedade brasileira.

Reexaminando o conjunto de dados. projetos, relatérios de pesquisa e
textos disponiveis e levando em conta as discussées e documentos elaborados
nos encontros regionais de pesquisa em educacgao (regidcs sudeste, norte ¢ nor-
deste), procuramos verificar em que medida os problemas e necessidades que
apontdvamos para o setor no documento Avaliagao e Perspectivas — 1982
apresentavam alteragoes. Do que pudemos deprcender, a situagao quase nada
mudou. A constitui¢do de equipes de pesquisa, com alguma articulagao interna.
identificadas com o planejamento de linhas de investigagdo a mais longo prazo,
¢ uma raridade em nosso meio universitario. Encontramos mais o pesquisador
solitario, tendo, &s vezes, alguns trabalhado com equipes, estas, porém, tém
como caracteristica a curta permanéncia de scus membros — em geral alunos - e
sua substitui¢ao continua, ou seja, a constitui¢io das equipes se di em circuns-
tancias precdnias. Outro ponto € a dispersao e a variagio, no tempo, das orienta-
¢Oes temdticas e metodolégicas de pesquisa, com um nimero reduzido de equi-
pes que t€m uma certa tradigio na andlise de alguns temas. O privilégio que
ainda continuamos a observar em relagao a alguns problemas de pesquisa e suas
formas de abordagem reflete bem alguns modismos ¢ a disseminagdo muito
pouco critica de alguns modelos tedricos e metodolGgicos entre os pesquisado-
res, como jd apontava Gouveia em 1976. Isto dificulta a acumulagio de expe-
riéncia e a continuidade necessaria a uma maturagéo no trato com os problemas
educacionais, quer do ponto de vista da construgdo de possibilidades exploraté-
rias dessas questdes, quer do ponto de vista do uso adequado. consistente e
criativo de técnicas de coleta e analise de dados.

Uma tendéncia que parece clara em muitos dos trabalhos ¢ a de um prag-
matismo imediatista quanto 2 escolha dos problemas de pesquisa e uma preocu-
pagdo com sua aplicabilidade direta. Embora reconhecendo a necessidade de
trabalhos que estejam vinculados mais especificamente a questdes que no ime-
diato sdo carentes de analise e proposigdes, cremos que uma certa prudéncia
quanto a esta tendéncia deveria pautar tanto a escolha do pesquisador como
também a politica de fomento dos drgdos que estimulam e apéiam as pesquisas
em educagao. A relatividade do impacto dos resultados de investigagGes, cujas
dimensées sdo sempre dificeis de aquilatar, é um aspecto que deve ser lembra-
do; acresca-se ainda que o levantamento das questdes mais de fundo € a capa-
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cidade de antecipar hoje problemas que estao se descortinando, mas cuja eclo-
530 nao estd visivel, sdo pontos fundamentais na colocagdo das questdes para
pesquisa. Mas isto s6 € possivel na medida em que haja uma certa constincia e
continuidade no trabalho de pesquisadores dedicados a temas preferenciais por
periodos mais longos, caracterizando uma certa especificidade em sua contribui-
Gao ao conhecimento cientifico. Por outro lado, concordamos com Mello (1983)
quando afirma que ‘‘a supcragao das falhas da pesquisa educacional depende de
conseguirmos entender claramente a natureza da prépria educagao...” e isto
“implica entender um pouco os modelos metodolégicos dominantes nas cién-
cias humanas’’ (p.69).

Além dessa questio de fundo, que ndo se acha suficientemente discutida
e trabalhada pelos pesquisadores — pelo menos ha poucas evidéncias disto nas
pesquisas —, a tendéncia a4 nao discussdo em profundidade das implicagGes do
uso de certas técnicas, € mesmo da propriedade e adequago desse uso e de sua
apropriagao de forma consistente, parece continuar presente.

Nos ultimos anos vemos proliferar em nosso meio, bem como em muitos
outros paises, pesquisas em educagio que se revestem de caracteristicas bem di-
ferenciadas — do ponto de vista dos procedimentos — das desenvolvidas em dé-
cadas anteriores. Uma dessas caracteristicas € o uso de técnicas ndo quantitati-
vas de obtengao de dados, aliadas a um delineamento ou a uma forma de de-
senvolvimento da pesquisa, que ndo envolve necessariamente o teste de hipdte-
se, ou a defini¢do e operacionalizagdo de variaveis, bem como a especificagao
de dependéncia ou independéncia destas. Estas abordagens trazem uma possi-
bilidade inestimavel para o trato de problemas e processos do dia-a-dia da es-
cola e outros que se situam fora de seus murocs, nas agées comunitdrias, na vida
do bairro, no dmbito do mundo do trabalho. Elas exigem uma revisdo de princi-
pios, no que diz respeito aos dogmas mais comumente aceitos sobre a forma de
se fazer ciéncia, referentes as nogoes de variavel, instrumentos de medida, deli-
neamento de experimentos, efc., porque seus fundamentos partem de ouiros
pressupostos; estes se traduzem pelo questionamento da neutralidade do pesqui-
sador e dos instrumentos de pesquisa, do conceito de causalidade deterministi-
ca, da objetividade baseada na idéia de imutabilidade dos fendmenos em si, da
reprodutividade estdtica. Trazem tambem um alto grau de exigéncia para o trato
com a realidade e a sua reconstrugdo, justamente por postularem o envolvi-
mento historicizado do pesquisador, assim como em outros modelos — por
exemplo, os experimentais ou quase-experimentais — se coloca a necessidade de
um dominio de técnicas de construgao de instrumentos sofisticados e anélises
estatisticas complexas. A pergunta que colocamos ao examinar atentamente es-
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tas duas vertentes de pesquisa, a partir do que estd produzido na pequisa edu-
cacional, & se esse dominio se evidencia qualquer que seja a abordagem. Em
ambos 0s casos, no entanto, constatamos grandes fragilidades: isto traz a baila a
questdo da formagao do pesquisador em nosso meig, embora estes -problerr.1as
nio sejam apenas caracteristicas de nossa produgao cientifica, mas sejam verifi-
caveis em imimeros trabalhos realizados nos ditos centros desenvolvidos.

Presentemente, observamos que de pesquisas extremamente instrumentali-
zadas e de medidas aparentemente bem definidas, e com o uso de modelos es-
tatisticos mais ou menos sofisticados. saltamos para o lado oposto, onde passa-
mos a fazer critica acirrada a inoperancia desse modelo. Mas devemos reconhe-
cer que estamos caindo no absoluto de uma critica que nem sempre explicitou
seus principios ¢ tem ficado, na maioria das vezes, num discurso vago porque
pouco fundamentado em conhecimentos consistentes sobre o modelo anterior e
também — por que nao ousar dizer? — sobre as alternativas.

Gostaria de ressaltar que ¢ muito importante colocarmos a questio da
miélise quantitativa, no sentido de verificar que precisamos ter uma idéia mais

lara daquilo que criticamos, quando privilegiamos o que hoje estamos cha-
nando de pesquisa qualitativa, porque estd em voga e fala-se muito em pesqui-
sa qualitativa, porque pesquisa quantitativa ¢ identificada somente com verten-
tes epistemoldgicas que estd na moda criticar. Creio que cabe perguntar: sera
qQue esta tendéncia a valorizar tanto a chamada pesquisa qualitativa passou
realmente por uma critica consistente daquilo que se chama de pesquisa quan-
tiativa?

Do ponto de vista de nosso senso comum, chamamos de pesquisa quanti-
tativa aquela que usa medidas numéricas, e pesquisa qualitativa aquela que pas-
sou a ser feita mais pelos modelos de observacio, entrevista, andlise de conteti-
dos, sem se preocupar com mensuragio, com a quantificagdo numérica das
questoes. Acho que, mais uma vez, passamos por cima de uma questio impor-
tante: em que medida privilegiamos um conjunto de técnicas em detrimento de
outro, com um fundamento critico que transcende os pré-conceitos € se assenta
numa consisténcia tedrica? Em que medida nos apropriamos de conhecimentos
suficientes para lidar com os modelos quantitativos, para interpretar estes mo-
delos de uma maneira consciente e critica, uma vez conhecida sua construgao
légica, e para criticar os limites desses experimentos? Pergunto entdo se o en-
deusamento anterior do quantitativo correspondeu a um verdadeiro saber.

Estou chamando a atengdo para isto porque os encaminhamentos metodo-
légicos para a construgdo da ciéncia sao vdlidos na medida em que se apdiem
numa estrutura légico-conceitual que permita situar as suas possibilidades e
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margens de falseamento. E as possibilidades de falseamento existem tanto na
quantificagdo quanto nos estudos qualitativos. Embora de escopo e de origens
diferentes, o problema é o mesmo: na dire¢do da reconstrugio cientifica do
concreto temos que percorrer os desvios e as armadilhas do real tal como ele se
nos apresenta e, nesse processo, conseguir diferenciar o essencial do acidental
ou ilusdrio.

Nesse sentido, parece-nos falsa a dicotomia quantidade X qualidade, es-
tando o verdadciro problema na adesao a determinadas formas de abordagem do
real, que trazem em seus fundamentos crencas diferentes sobre como esse real
se apresenta e como podemos interpretd-lo num nivel de compreensio que
transcenda o senso comum.
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The pathways of Brazilian educational thought concerning the development
of research are briefly reviewed, in order to set the context for a descriptive pa-
norama of the features of educational research in Brazil, starting from the mid-
seventies. It is based upon the analysis of approximately five hundred works in-
cluding M. A. dissertations, doctorate theses and research communication arti-
cles. A certain theoretic-methodological thickening, as well as an increase in
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production and the differentiation of subjects and areas covered, are coupled by
many problems concerning working conditions, use of methods, at_ulmes of
analysis and interpretation. This shows the long way to be ;ovgreq in the a(-
tempts to improve the training of researchers, and to create institutional condi-
tions more likely to favour the flourishing of research.

Dans ce texte on récupere dune fagon abrégeé la trajectoire de la pensée
éducative brésilienne en ce qui concerne le développement de recherches, pour
mettre dans le contexte la présentation dun panorama descriptif des caracté-
ristiques dont se revét la recherche éducative au Brésil a partir de la moitié des
annees 70. On se base sur lanalyse de cing cents travaux environ, parmi dis-
sertations de maitrise, théses de doctorat et articles de recherche. A cété d'évi-
dences dune cerntaine consolidation theorique-méthodologique, de 'augmenta-
tion de production de la différenciation des problémes et domaines concernants,
restent beaucoup de questions au niveau de conditions de travail, emploi de
méthodes, habilites danalyse et interpretation. Tout ¢a fait pressentir un long
chemin a parcourir, dans l'effort d'améliorer la formation de rechercheurs et la
réation de conditions institutionnelles plus favorables a I'épanouissement de
a recherche.

En el texto se recupera un poco la trayectoria del pensamiento educativo
brasilerio en lo que se refiere al desarrollo de investigaciones, para situar la pre-
sentacién de un panorama descriptivo de las caracterfsticas de que se cubre la
investigacion educativa en Brasil a partir de la mitad de la década del setenta,
basandose en el andlisis de aproximadamente quinientos trabajos. Al lado de
evidencias de una consolidacidn tedrico-metodologica. del aumento de produc-
cion, de la diferenciacion de las problemédticas y dreas abarcadas, que dan mu-
chos problemas en lo que se refiere a las condiciones de trabajo, usos de mé-
todos, habilidades de andlisis e interpretacion. Esto muestra el extenso camino
que se deve recorrer, en la tentativa de perfeccionar la formacion de investiga-
dores y la criacion de cor.iciones institucionales mas favorables al desarrollo
de la investigacion.
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Por uma escola democréatica na América
Latina: o nacional, o regional e o unitario*

Luiz Antonio Cunha
Universidade Federal Fluminense (UFF)

Partindo da discussdo do conceito de regido, em sua tradicional
conotagao fisiografica, o artigo apresenta uma tipologia de politicas
educacionais que enfatizam o nacional (a centralizagdo autoritdria e a difusdo
do saber erudito) e o regional (a contengdo da emigragao rural e a valorizagdo
das culturas populares). Discutindo o cardter antidemocratico ou parcial dessas
politicas, o artigo propde incorporar-se a difusao do saber erudito e a
valorizagao das culturas populares.numa politica educacional mais abrangente:
a constituicao de uma escola unitdria, condigdo da democratizagao da
educagcdo na Ameérica Launa.

Introdugao

A tensdo entre o nacional e o regional nos sistemas educativos parece fa-
zer parte da propria formagao e do desenvolvimento dos estados nacionais.

A unificagao do espago politico foi resultado da hegemonia de um povo
ou de uma classc social sobre outros povos e outras classes, quando nio da he-
gemonia de coalizées mais ou menos duradouras. Os sistemas escolares foram
utilizados como instrumentos privilegiados dessa hegemonia, principalmente
pela produgio do consenso e pela reprodugéo cultural, que visavam a demons-
tragio da ilegitimidade da cultura das classes e dos povos subordindos; nas pa-
laras de Max Weber, para transformar a dominagao em direito.

A colonizagdo da América pelo capitalismo mercantil em expansao, parti-
cularmente o de origem ibérica, constitui caso exemplar dessa utilizagdo. O
contelddo era dominantemente religioso no ensino destinado aos indigenas, a
lingua e:mnpregada era a dos colonizadores (espanhol ou portugués) no grau

* Texto baseado em trabalho apresentado na Reunido Técnica sobre **A Educagio na América Durante
os Préximos 25 Anos’’, promovida pelo Departamento de Assuntos Educativos da Organizagao dos
Estados Americanos (OEA), em Washington, D.C., de 31/3 a 4/4/86.

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68(159):289-302, mdlo/ago. 1987 289



elementar, e a lingua erudita das classes dominantes metropolitanas (o latim) no
grau secundario e superior. Mais do que destruir a cultura dos indigenas, busca-
va-se demonstrar a ilegitimidade de sua cultura para eles proprios € para seus
senhores e, por essa via, obter a legitimidade da dominagao colonial.

As colénias americanas que receberam povos africanos como forga de tra-
balho escravo nas grandes plantagées reeditaram o mesmo processo na cduca-
¢do escolar e nao-escolar, com o objetivo de reforgar e legitimar a exploragao
metropolitana das relagdes econdmicas entre as coldnias da América ¢ da Afri-
ca.

A crise do sistema colonial e/ou as novas formas de incorporacio das
economias ao capitalismo industrial amadurecido do século XIX levou a orga-
nizagao dos estados nacionais, d aboligdo dos regimes servis e escravistas. As-
sim, a definigao formal do trabalho livre, articulada com os conceitos de cida-
dania da ideologia liberal, propiciou a incorporagdo de novos contingentes de
trabalhadores, postos em disponibilidade pelas mudangas sociais, politicas e
econémicas na Europa e na Asia. Concomitantemente ao nivel politico e ideo-
'6gico, ampliou-se muito o nimero dos destinatarios dos sistemas educacionais

scolares, colocada a prépria educagdo escolar como direito do cidadao. Esses

estinatarios apresentavam as marcas da diferenciagio étnica e cultural que re-
Tatavam, em sua morfologia, a histéria da constitui¢do das coldnias e dos pai-
ses independentes pelo comércio internacional de mercadorias. As marcas de
diferenciagao dos povos e das classes constituintes de nossos paises tém seus
contomnos continuamente avivados pelos esteredtipos que se sedimentaram na
consiéncia social, desde os terapos dos primeiros confrontos dos europeus com
os indigenas americanos.

A despeito da tendéncia espontanea para a mais completa homogeneiza-
ao dos padroes de reproducao econdmica nas sociedades capitalistas. nossos
paises, contraditoriamente, tém experimentado de forma dramatica, a desigual-
dade entre si e no interior de cada um. O desenvolvimento desigual ¢ combina-
do € a contrapartida dialética da tendéncia a homogeneiza¢do. Assim, ao mes-
mo tempo em que certos setores se modernizam, outros se atrasam. E quando
surgem as regides, definidas pelo “*fechamento™ de certos espagos politicos e
econdmicos pelos setores locais das classes dominantes que impedem a pene-
trag@o de padrées econdmicos diferenciados que ameagam sua hegemonia.

A constituicao do Nordeste brasileiro como regiao é um caso exemplar
desse processo. A crise da agroindustria agucareira, a transferéncia do pélo di-
namico da economia para a cafeicultura e, mais tarde, para a indistria manufa-
tureira do Centro-Sul do Pais levaram as classes dominantes naquela relagao
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econémica a defenderem suas posigoes pelo bloqueio de mudangas vindas de
fora. Em apoio a suas posi¢oes, procuraram disseminar expressoes de identida-
de que valorizavam a pertinéncia a regiao, definida em oposigao a outras.
Desde a década de 1960, o planejamento governamental tem atuado no sentido
da quebra desscs bloqueios, favorecendo a hegemonia das classes dominantes
assentadas na industria do Centro-Sul e redefinindo o conceito de regiao em
suas relagdes com as demais e sua prépria situagdo como um ‘‘problema nacio-
nal”.

Assim, nossa visdo de regido abandona a tradicional conotagao fisiogra-
fica, bem como a conotagdo burocrética de repartigio da administragao piblica
nos estados, nas provincias ou nos departamentos. As regides da sociedade, do
nosso ponto de vista, podem estar definidas por limites que as justapdem; po-

dem, ademais, se superpor umas as outras como estratos geoldgicos, situagio
esta mais comum.

%k %k

Posto, em linhas gerais, o quadro da formagao das regides, voltemos a
questdo dos sistemas educativos.

Em sociedades que sofrem processos de diferenciacao, submetidas ao
mesmo tempo a processos de homogeneizagao, os sistemas educativos sao defi-
nidos como coadjuvantes ora de uns, ora de outros processos.

Antes de passar as exigéncias sécio-politicas dessa surpreendente maneabi-
lidade, é preciso chamar a atengdo para o fato de que os sistemas educativos
ndo se resumem as organizagdes escolares. Sem embargo do carater insubstitui-
vel da escola para a socializacao dos imaturos (e at¢ mesmo dos adultos) nas
sociedades complexas, os meios de comunicagdo de massa, principalmente o
radio e a TV, encontram cada vez mais espago para acrescentar a sua atividade
prépria: fungdes educativas que eram especificas da escola: a disseminagéo de
padrdes culturais como a fala ou a lingua considerada legitima, os padroes de
consumo, as boas maneiras, os valores politicos, e outros. Isso ocorre mesmo
nos meios de comunicagdo de massa controlados por grupos privados, orienta-
dos e mantidos pelas estratégias de marketing.

Embora a montagem das redes de rddio e TV sejam fenémenos recentes,
recebendo grande impulso, no caso desta iltima, com os satélites geoestaciona-
rios, sua abrangéncia promete ser mais ampla — quiga mais eficaz — do que a
prépria escola, no que se refere a disseminagdo dos padroes culturais.

Praticamente tudo o que serd dito adiante a respeito dos sistemas educati-
vos escolares, no que se refere ao tema aqui desenvolvido, vale para os meios
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de comunicagio de massa. Chamamos a atengdo para essa convergéncia, lem-
brando que as concepgdes educacionais mais aceitas nao a levam em conta, a
nio ser no caso do radio e da TV manifestamente educativos. Minha advertén-
cia resulta de que se deixa de lado, assim, justamente o veiculo socializador de
maior assisténcia.

Tratando-se, entio, de sistemas educativos escolares, junto com os meios
de comunicagdo de massa ou deles separados, nao podemos deixar de destacar
o papel crucial do Estado nessa questio, particularmente o do regime politico.
Estados federados tenderao a se posicionar diferentemente dos estados centrali-
zados na definigao do caréter nacional ou regional dos sistemas educativos. Pa-
ralelamente, paises nos quais a sociedade civil compreende organizagdes reli-
giosas que detém o monopdlio em certos aspectos culturais apresentarao dis-
tinta situagdo daqueles onde organizagdes desse tipo competem em posigao de
igualdade com outras por tal tipo de controle sécio-cultural.

Sem a aspiragao de esgotar as possibilidades efetivamentc existentes, va-
mos focalizar em seguida as situagdes que consideramos mais importantes para
o exame do tema em questdo para, finalmente, encaminharmos a proposta da
escola unitdria, a que nos parece mais adequada para a montagem de sistemas
educativos escolares efetivamente democréticos em nossos paises.

A énfase no nacional

Virias politicas educacionais (ou elementos de politicas) podem enfatizar o
cardter nacional dos sistcmas educativos, a despeito da diferenciagio social
existente. Vamos mencionar e comentar as duas que nos parecem mais impor-
tantes.

A Centralizagdo Autoritaria

A esperanga de que a cada pais corresponda uma sé bandeira, um sé povo,
uma s6 nagio resulta sempre da existéncia de conflitos concretos entre os povos
e as classes sociais. A histéria oferece exemplos abundantes de regimes autori-
tarios que, para congelar os conflitos fundamentais da socicdade, além de re-
correrem a repressao policial-militar, conferem especial importincia a uniformi-
zagao cultural.

A difusdo das idéias positivistas de Augusto Comte e de Emile Durkheim
forneceu os conceitos legitimadores dessa concepgdo no campo da educag@o e
da cultura.
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A anomia, o grande perigo que ameaga as sociedades no processo do seu de-
senvolvimento, deve ser evitada e ter atenuados seus efeitos deletérios pela
educagido, simultancamente causa de fendmenos desagregadores e instrumento
de sua remogdo. A educagao (a escolar, particularmente) que nio socializa os
imaturos segundo normas, valores e padrées de comportamento requeridos pela
sociedade em seu conjunto ou pelo meio particular de destinagao dos educan-
dos estara produzindo anomia. Outra forma de produgao de anomia é a desarti-
culagéo entre a fungdo homogeneizadora e a diferenciadora da educagio. Durk-
heim (seguindo Comte) dava a fungdo homogeneizadora especial destaque na
contribuigdo da escola & manutengdo da ordem social, razao da sua predilegao
pela educagio moral ¢ civica.

Para o fundador da sociologia, a progressiva divisao do trabalho social exige
o desenvolvimento da fungao diferenciadora dos sistemas educativos que pas-
sam a se ocupar da formagao do individuo dotado de caracteristicas fisicas, in-
tclectuais e morais exigidas pelo ambiente especifico a que se destinam. Entre-
tanto, as normas, os valores e os padrées de comportamento responsaveis pela
articulag@o dos érgéos num corpo social ficam impedidas pela dissolugio do ca-
rater uno da educagao. A anomia € o resultado imediato, expresso de diferentes
formas, desde o aumento da taxa de suicidios aos conflitos abertos de classe.

Para os regimes autoritdrios, surgidos justamente para abafar os conflitos
sociais, esse tipo de destinagao social da educagéo resulta plenamente satisfaté-
ria.

A influéncia positivista nas concepgoes educacionais dos paises america-
nos tem sido muito forte, tanto pela incorporagao das fontes originais de Comte
¢ de Durkheim, quanto pela persisténcia do que se chamou de um *‘positivismo
difuso™, que ja desconhece a filiagao, mas se mantém fiel as propostas basicas
do seu pensamento.

Reforgar o cardter uno da educagio e desenvolver a fungao homogeneiza-
dora do ensino sdo objetivos traduzidos em metas como a uniformizagao dos
curriculos e dos processos de formagao de professores; a introdugao da disci-
plina educagdo moral e civica; a centralizagio administrativa de modo a evitar-
se a emergéncia de priticas nao previstas.

Nos anos 60, a difusdo da cibernética e da teoria dos sistemas conferiu
ares de modernidade a essa concepgao organicista da sociedade. Os sistemas
sociais passaram a ser descritos em termos de indutos e produtos, articulados
com eles préprios. Os sistemas educativos tinham importante fungao regulado-
ra, mas eram por sua vez regulados pelo efeito da retroalimentagdo, inerente
a todo sistema social inclusivo equilibrado.
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As ditaduras tém horror a diversidade, € por isso que a uniformidade ¢ sua
meta e a uniformizagdo seu procedimento privilegiado: nas roupas dos estu-
dantes, nos prédios escolares, nos livros, nos curriculos, nos calenddrios, etc.
Essa uniformizagao ¢ acionada a partir de um ponto de vista de classe, que de-
fine as concepgoes e as praticas a serem disseminadas ou incorporadas como le-
gitimas.

Para esse tipo de orientagao, as linguas dos povos constituintes da nagao,
os falares regionais, as crengas populares sao vistas como elementos desagre-
gadores, que impedem a formagao da nagao homogénea.

Ainda que essa ideologia integrista nao esteja formulada em toda a sua
inteireza, ela pode estar em gérmen no préprio movimento da organizagio e do
crescimento das burocracias educacionais de ambito nacional.

Essa orientagdo tem sido criticada nos paises em que a democratizacio do
Estado e da sociedade civil deixou de ser apenas uma aspiracio remota.

A Difusao do Saber Erudito

A énfase no saber erudito como contetido privilegiado da educagao ho-
mogeneizadora € uma caracteristica da centralizagdo autoritaria. Mas, se as po-
liticas educacionais centralizadoras e autoritdrias enfatizam a cultura erudita,
nem toda énfase na cultura erudita resulta daquele tipo de politica. Vamos foca-
lizar agora, justamente a divergéncia entre uma e outra.

Um dos principais elementos da democratiza¢ao da cultura é, de certo, a
difusdo do saber erudito nas classes populares, saber esse tradicionalmente mo-
nopolizado pelas classes dominantes e pelas camadas médias.

Por saber erudito ndo nos referimos aqui as ideologias produzidas pelas
classes dominantes (ou por elas apropriadas) para seu préprio consumo ou, en-
tao, para serem difundidas nas classes dominadas com vista a legitimacao do
status quo. A criagdo da ciénciae datecnologia fazem parte, freqlientemente, do
mesmo processo de produgao daquelas ideologias, suportadas pelas mesmas
instituigGes, mas nao se confundem com elas.

As universidades, os centros culturais e os institutos tecnolégicos estiao
entre outras tantas instituigées nas quais o saber erudito é criado, traduzido,
adaptado, assimilado nem sempre a partir das culturas regxopals, setqnaxs ou
nacionais, mas com certa freqiiéncia contra elas. E este o se’n'tldo da orientagido
epistemolégica de Gaston Bacihelard, ;??ra ‘que_m, ao contr'ino das_ c;engas do
positivismo mais ou menos ingénuo, a ciéncia nao se constrdi a partir do conhe-

cimento comum, sendo mediante perpétuas rupturas daquela em relagao a este.
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Assim, o conhecimento cientifico se faz contra o conhecimento comum, fun-
dando um novo conhecimento comum, contra o qual podemos esperar o nasci-
mento de novo conhecimento cientifico, num dinamismo que tem seu motor na
aventura humana de produgdo do mundo do homem.

Essa concepgao do conhecimento cientifico como produtor do mundo arti-
cula-se com a da ruptura entre a natureza e técnica, na medida em que a ciéncia
(como Bachelard bem mostrou com o exemplo da quimica) nio pode deixar nada
em seu “‘estado natural”. O trabalho cientifico é materialmente inovador, ji
que ¢le determina a criagao de matérias novas, inexistentes em ‘‘estado livre”’.

Tal concepgao do conhecimento cientifico, que toma por objeto o “mundo
da natureza™, pode ser transportada para o ‘‘mundo da cultura’, ao se colocar o
homem — objeto e sujeito da ciéncia — como produtor de si proprio, em oposi-
¢ao as imagens congeladas do conhecimento comum.

O coroldrio pedagdgico dessa epistemologia consiste numa critica aos
educadores que pretendem fazer sair do bom-senso os rudimentos do saber
cientifico, suave e lentamente. Resguardando-se de violentar o senso comum,
procura-se retardar ao maximo as horas de iniciagdo na ciéncia contemporanea,
em proveito da ciéncia arcaica, que sO serve para transmitir e sedimentar uma
imagem tradicional do mundo.

As politicas educacionais elaboradas nessa perspectiva tendem a enfatizar
o carater nacional, senao universal, do contetiido do ensino, em detrimento do
cardter regional e local, até em oposigao a ele. O dominio da ciéncia e da tec-
nologia contemporaneas, da histéria dos processos mais gerais da vida humana,
da lingua que propicia os contatos mais amplos no pais (e até fora dele) sao
colocados como o contetido privilegiado dos sistemas educativos.

Depois de um certo encantamento ingénuo pela cultura popular, que im-
pregnou boa parte do pensamento educacional no continente, a valorizagao da
cultura erudita para a valorizagao dos sujeitos concretos da cultura popular co-
mega a ganhar terreno em nossos paises.

A énfase no regional

Analogamente a énfase no nacional, politicas educacionais privilegiam o
regional por diferentes razdes. Vamos apresentar em seguida as que julgamos
mais relevantes.

A Contengdo da Emigragao Rural

A intensificagao dos movimentos migratorios, tanto entre regides quanto
no sentido do campo para a cidade, ocorrida desde o fim da 22 Guerra Mundial,
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tem sido definida como um problema social de grandes proporgdes. De um la-
do, por despovoar 0s campos, acarretando grandes dlﬁculciades para a agri-
cultura e a pecudria, mantidos os atuais regimes de exploragao. De outro lado,
pelo inchamento das cidades, gerando problemas sociais de hapltagao, trans-
porte, educagio, satde, seguranga e outros, que poderiam ser evitados pelo es-
tancamento ou pelo controle dos fluxos migratorios.

Nio é este o lugar de examinar as causas, nem as conseqiéncias dos mo-
vimentos migratérios. Apenas para situar a discussdo, ndo podemos deixar de
assinalar a dupla indugdo que sobre eles incide: a expulsdo do campo pela rigi-
dez das estruturas agrérias e pela violéncia prevalecente; a atragdo pela cidade
onde, a despeito dos cinturées de miséria e do desemprego, os imigrantes en-
contram condigdes da vida mais favoraveis do que as deixadas para trés.

No que diz respeito a educagao, os curriculos escolares tém sido critica-
dos, deste ponto de vista, por favorecerem a emigragdo. A énfase no nacional,
definido a partir dos padrées culturais urbanos, refor¢ados pela origem social
e/ou pela formagao inadequada dos professores, estaria desenvolvendo um pro-
cesso de socializagao antccipada para a vida na cidade. Preparados ¢ moti-
vados, entio, pela escola rural para viverem na cidade, os jovens se disporiam a
emigrar, desfalcando a forga de trabalho para a agricultura ¢ a pecudria.

A mudanga dos curriculos escolares. centrando-os no regional, produziria
a esperada consequiéncia de reter a forga de trabalho no campo e de defender a
cidade de uma sobrepopulagdo potencialmente ameacadora do status quo.

Essa perspectiva conservadora tem encontrado poucos opositores explici-
tos, dispostos a defenderem a socializagdo antecipada na e pela escola rural
como politica adequada, diante do movimento migratério impossivel de se
conter por mecanismos escolares. Alguns chegam a justificar seu apoio a ela ou
sua oposigao a énfase no regional pela necessidade de se pretender atenuar os
efeitos andmicos da integragdo dos migrantes nas cidades, os quais poderiam
ser evitados pela difusdo das técnicas de leitura, escrita e calculo e dos conhe-
cimentos indispensdveis a vida urbana, no que diz respeito principalmente as
relagGes contratuais de trabalho, tdo temidas pelas oligarquias rurais assentadas
no latifindio.

A Valorizagao da Cultura Popular
Nos pafses em que os povos indigenas mantiveram suas culturas mais a

salvo dos efeitos desintegradores do que em outros, desenvolvem-se propostas
de valorizagao da diversidade cultural contra os intentos integracionistas. O
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objetivo ¢ cvitar a diluigao do étnico no nacional e promover uma sociedade
multicultural, condigdo da efetiva vida democritica.

Um dos fatos marcantes do pensamento educacional latino-americano foi
o nascimento, o desenvolvimento ¢ a rapida difusao de concepgbes pedagogicas
orientadas para a valorizagao da cultura popular. Definida em oposigao a cultu-
ra crudita (dita dominante), que as escolas se esforganiam inutilmente em difun-
dir (ou utilmente, mas de modo socialmente injusto), a cultura popular tem
sido entendida, entretanto, de maneira bem diversa.

Inicialmente relegada ao dominio do folclore, repositério de residuos do
passado remoto ou, entio, de elementos deteriorados da cultura erutida, a cultu-
ra popular passou a ser valorizada por movimentos que procuravam reconhecer
nas crengas, nos valores, nas praticas religiosas, etc., dos povos ou das classes
subalternas, a auténtica cultura nacional, em oposi¢do ao mimetismo cultural re-
terido as metrépoles do neocolonialismo. ou, entao, como a cultura de resistén-
cia a dominagao interna, fundamento de uma nova sociedade que eliminaria a
miséria, a opressao e¢ o subdesenvolvimento.

No momento, verifica-se uma tendéncia para ultrapassar essa atitude um
tanto romantica, que supunham os produtores ¢ os consumidores da cultura po
pular vivendo em comunidades fechadas. As crencas, os costumes, as festas, as
formas de entretenimento, a cultura do povo, enfim, passam a ser entendidas nao
apenas como produto cultural, mas como processo, em constante recriagao,
num espago socialmente determinado. Este espago, por sua vez, deixa de ser
definido como comunidade — uma recuperagao do conceito reacionario dos pri-
mordios da sociologia — para ser objeto de busca das relagoes internas e exter-
nas de poder. No mesmo sentido, a agao reciproca entre a cultura popular e a
cultura erudita, tio comum nos meios de comunicagao de massa, aponta para a
superagao tedrico-pratica da oposigao tantas vezes afirmada.

Por outro lado, o reducionismo no uso de conceitos da linguistica e da
Teoria da Comunicagio nos meios educacionais tem levado a uma critica dos
curriculos escolares, particularmente na questao da lingua nacional. A valoriza-
¢do do contetido da comunicagdo fez com que educadores preocupados com a
persisténcia das altas taxas de repeténcia e evasao na escola elementar propu-
sessem praticamente o abandono da lingua erudita (nacional) em proveito das
variantes regionais na fala ¢ na escrita.

Assim, a valoriza¢do dos produtores e consumidores da cultura popular
resulta convergente ou confundida com a valorizagao de sua fala.

Concepgoes desse tipo tém levado a defesa da mais ampla diversidade nos
curriculos escolares, totalmente definidos ao nivel de cada escola, e até mesmo
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ao questionamento das proprias prdticas escolares, supostarrjente inerentes a
cultura crudita (dominante). Esse modo de conceber a educagao Ropular tra_z o
sinal de distintas e contraditdrias correntes de pensamento: a polmc'a populista,
o conservadorismo romantico e o empirismo positivista. Nessa ultima, parece-
nos surpreendente que nao tenha sido suﬁcienteme.nte ’aponlado o carater posi-
tivista (que consiste em esperar o conhecimento cientifico brotar do senso co-

mum).
A escola unitaria

No inicio deste texto ja manifestamos nossa rejeigao a €nfase no nacional,
pela via da centralizagdo autoritaria, com o tim da uniformizagéo integrista; re-
jeitamos, também, a énfase no regional que vise a contengao da emigracio ru-
ral. Resta-nos, assim, o exame de outras duas orientacées: uma nacional, outra
regional.

Sem embargo dos efeitos produtivos que a difusdo do saber erudito e a
valorizagao da cultura popular possam isoladamente ter, entendemos que eles
Serao apenas parciais.

A eficdcia de um sistema educativo orientado para a difusdo da cultura
erudita depende das préticas populares de apropriagao do contetido do ensino,
reelaborando-o de acordo com as condi¢bes concretas de existéncia. Por outro
lado, um sistema educativo que renuncie a énfase no nacional e no universal em
proveito da cultura popular (no limite, um nio-sistema) acaba por aprisionar os
povos, as classes e os grupos em seus préprios limites culturais, contribuindo
para manté-los em situagdo subalterna, justamente o contrario da motivagéo de
muitos que defendem essa orientagio.

Ainda estao por nascer sistemas educativos que incorporem a énfase no
nacional e no regional, mas ultrapassem os efeitos parciais.

Nos préximos anos, a experimentagao e a inovagio poderiam voltar-se pa-
ra a invengao da escola unitaria, da qual algumas caracteristicas, embora ainda
muito gerais, podem ser apresentadas. Comum quanto ao niicleo do seu curri-
culo e diverso no seu conjunto, o projeto da escola unitaria deve abrir espago
no seu interior para as diversidades culturais dos seus destinatdrios. Evitando
os métodos e os contetidos padronizados, a escola unitéria deve partir da multi-
plicidade cultural dos estudantes para propiciar~lhes o dominio da cultura na-
cional e universal.

Nao se trata da incorporagdo ingénua da cultura popular, como nio se
trata de barra-la a entrada da escola, mas de avaliar os elementos das culturas,
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nas quais os estudantes foram primeiramente socializados, para aproveitar os
elementos necessarios 4 manutengdo de sua identidade e os elementos validos
para o desenvolvimento da prdpria cultura erudita.

A 4rea de saude publica estd promovendo o encontro critico da ciéncia
biolégica e da tecnologia médica com as préticas terapéuticas populares, com o
que os educadores poderiam aprender bastante. Sem abandonar o estoque de
conhecimentos ja acumulados, os profissionais da saide buscam compreender,
redefinir e incorporar praticas populares antigas e novas no tratamento de
doengas, dentre as quais se destacam as psicossomadticas, um setor onde a medi-
cina (que faz parte da cultura erudita) no tem obtido os sucessos massivos de
outros setores.

A incorporagao das culturas populares nos sistemas educativos é também
relevante para tornar a escola um ambiente agradavel aos estudantes, condigao
do seu préprio sucesso, é este o caso dos estilos arquiteténicos. E fregiiente que
a escola, enquanto espago cultural, arranque a crianga e o jovem da sua cultura.
O fato de que o conhecimento cientifico vai sempre contra o senso comum nio
significa que a escola (que ensina a ciéncia) destrua ou desmerega os padroes
estéticos dos segmentos sociais de onde provém os educandos, nem se volte
contra as crengas situadas fora da sua area de competéncia.

O ensino na Iingua em que se escreve e se 1& é um dos principais aspectos
da escola divisada. Sua concepgao defende que as linguas faladas pelos diver-
sos povos, bem como as variedades dialetais, devem ser convenientemente va-
lorizadas no cotidiano escolar. Defende, também, o adequado ensino da lingua
nacional (falar, ler, escrever) por ser condigao de possibilidade para que todo o
povo ou todos os povos do pais se apropriem de um instrumento de comunica-
¢d0 que seja o mais amplo possivel, condigdo de possibilidade do acesso ao
patrimoénio cultural da humanidade. Este patrimoénio € produzido e traduzido na
lingua nacional de cada pafs, mas dificilmente poderia ser expresso, em termos
amplos, nas linguas de todos os povos de nossos paises € suas numerosas va-
riantes regionais.

A despeito das enormes desigualdades prevalecentes no continente ameri-
cano e no interior de cada um de nossos paises, a escola unitiria sé existira
quando a diversidade no ensino, em termos das diferengas de curriculos ¢ da
localizagdo dos estabelecimentos, nao determinar o empobrecimento da quali-
dade de uns em proveito de outros. O curriculo de cada estabelecimento escolar
deverd ser ndo sé multifacetado quanto propiciar a possibilidade efetiva de
promogao dos estudantes aos graus posteriores.

A escola unitdria, enquanto utopia concreta, pode vir a ser a contrapartida
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da tendéncia de homogeneizagao cultural que o mercado econdmico impdée A,
diversas yegioes. particularmente em termos dos valores estéticos e dos padrées
de consumo. Se os meios de comunicagao de massa, principalmente a TV, ten-
dem a incorporar todas as regides ao mercado consumidor, estd fadada ao fra-
casso qualquer tentativa dos sistemas educativos de se contrapor a ela, estabe-
lecendo escudos culturais protetores. Se o mercado econémico tem seus pré-
prios meios de unificagdo, os sistemas educativos deven_1 procurar .os.melos que
Ihes sdo proprios para produzir um tipo diferente de unificagdo, distinta da pa-
dronizagio televisiva.

Por outro lado, os sistemas educativos nao devem buscar o fim da diversi-
dade cultural, pois isto seria uma inadmissivel condenagdo da identidade dos
povos constituintes da sociedade. Mas, no ambito da autonomia relativa de que
dispem, os sistemas cducativos podem buscar a difusdao de uma cultura cada
vez mais unitdria, a qual serd apropriada por eles, interessados primeiros na in-
corporagdo da cultura crudita.

No entanto, reconhecemos que o encontro da justa articulagio, no projeto
da escola unitaria, entre a cultura erudita (nacional) e as culturas populares (re-
gionais) € um problema para o qual s6 a experimentagao e a pratica inovadora
apontardo os caminhos a seguir. Alguns problemas a enfrentar nessa orientago
Jj& podem, entretanto, ser apontados.

Em primeiro lugar, trata-se do enorme repertério de preconceitos contra as
culturas populares, na consciéncia dos professores, nos livros didaticos e nas
proprias praticas escolares. A dificil tarefa de remové-los é condigao para a in-
corporagao dessas culturas no cotidiano da escola, pelo seu valor intrinseco €
pelo valor instrumental de facilitarem o acesso a cultura erudita, como no caso
especifico da lingua escrita; isto com as ressalvas ja feitas a respeito da critica
da concepgéo das culturas populares como fonte de todo o saber.

Em segundo lugar, trata-se de pesquisar os modos de incorporagao do sa-
ber erudito e dos produtos dos meios de comunicacio de massa pelos diversos
segmentos sociais. O ponto de partida dessas pesquisas ser4 considerar os po-
vos e as classes populares como participantes ativos no processo de trocas cul-
turais. Em consegiiéncia, a avaliagdo da educagéo sofrerd uma mudanga quali-
tativa significativa, pois o elemento docente deixara de ser o tnico responsavel
pela eficécia do ensino (ao lado dos contetidos e dos métodos).

Em terceiro lugar — finalmente, mas nio secundariamente —, cumpre des-
tacar a decisdo estatal em prol da democratizagio da cultura como condigao ne-
cessdria para que as novas idéias se materializem nos sistemas educativos, sem
0 que nio sairdo dos limites das teses académicas e das iniciativas isoladas.
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Se a proposta da educagdo unitdria ndo tem ainda o acabamento de outras
propostas; seu advento pode ser preparado desde j4, pelo Estado, pelas agén-
cias de investigagao e fomento, assim como pelos préprios sistemas educativos.
Combater os preconceitos contra as culturas populares e reconhecer o carater
ativo dos destinatdrios (enquanto categoria social) ja € dar um passo firme e
imporiante na diregao da progressiva democratizagao da educagdo em nossos
paises.
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Starting from the discussion on the concept of geographic region in its tra-
ditional phisiographic connotation, this article presents types of educational
politics that emphasize the federal point of view (authoritarian centralization
and dissemination of academic knowledge) and the regional (limitation of rural
emigration and valorization of popular culture). Discussing the anti-democratic
or parcial aspect of these politics, this paper suggests to incorporate the dis-
semination of academic knowledge and the valorization of popular culture in
educational politics by means of the criation of a unitary school. This would
bring proper conditions for democratization of education in Latin America.

En partant de la discussion du concept de région, dans sa tradictionnele
connotation physiographique, larticle présente une typologie de politiques
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éducatives qui remarquent le national (centra//sat/oq aurgritaire etla diffusioq du
savoir erudit) et le régional (la contention de /‘ém/gra{/on rura/g et la v_a/or/sa-
tion des cultures populaires). En discutant le caractere anudemocrgnque ou
partiel de ces politiques, larticle propose / '/ncorporanon de la d///u5/c_)n du sa-
voir erudit et de la valorisation des cultures populaires dans une politique édu-
cative plus compléte: la constitution d'une école unitaire, condition de la démo-
cratisation de l'education dans 'Amerigue Latine.

Partiendo de la discusion del concepto de regidn, en su tradicional cono-
tacion fisiogrdfica, el articulo presenta una tipologia de politicas educativas
que enfatizam lo nacional (la centralizacion autoritaria y la difusion de la sabi-
duria erudicta) y regional (la contencion de la emigracion rural y la valorizacion
de las culturas populares). Discutiendo el caracter antidemocratico o parcial de
esas politicas, el articulo propone que sean incorporadas la difusion de la sabi-
duria erudicta y la valorizacion de las culturas populares en uma politica edu-
cacional mas amplia: la constitucion de una escuela unitaria, condicion de la

‘emocratizacion de la educacion en América Latina.
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Avaliacdo qualitativa Il —algumas pegadas

Pedro Demo
Instituto de Planejamento Econdmico e Social (IPEA)

Este artigo aponta alguns abusos da avaliagao qualitativa — ao se
pretender aplica-la a tudo, indiscriminadamente, mediante o uso de uma forma
banalizada de discurso, sem rigor metodologico — e considera que € preciso
levar em conta tanto as suas possiveis virtudes quanto limitagoes. A seguir,
tenta indicar usos adequados da avaliacdo qualitativa, sempre no espago
definido da qualidade politica, destacando o0s seguintes principios. onde se
aplica a questao da qualidade politica, pode-se realizar avaliagao qualitativa; a
qguestao ideoldgica é premente, mas € possivel elaborar formas de controle,
nao pelo distanciarmento e sim assumindo-a claramente no contexto da
discutibilidade, tdo importante quanto saber defender uma postura ideoldgica é
conserva-la discutivel, & base de argumentos fundamentados. Por fim, aduz
alguns exemplos praticos de aplicagdo da avaliagdo qualitativa, com a intengao
de oferecer horizontes concretos de trabalho.

Introdugio

Este trabalho € continuagdo de um outro sobre o mesmo tema, caracteri-
zado como um *‘ensaio introdutério” (Demo, 1986a). Embora ndo deixemos de
navegar em daguas turvas, porque nesta parte outras nao hd, buscamos aqui
aprofundar tentativamente algumas orientagdes praticas, movidos por uma con-
vicgdo ja4 expressa em outros escritos (Demo, 1984, 1985a, 1985b, 1985c,
1986¢): € possivel e necessaria a avaliagdo qualitativa, embora ela, em sua
grande maioria, nao va além da banalizacdo. Ainda € coerente a idéia de que a
dialética € o horizonte do ‘“‘vale-tudo’’: quem nao sabe usar adequadamente da-
dos quantitativos chama-se preferentemente dialético; quem nao se da ao tra-
balho de definir com rigor os conceitos imagina estar praticando a dialética, sob
a desculpa de que as coisas ‘‘s30 e nao sdo” ao mesmo tempo, de que tudo €
movimento; quem especula descuidadamente, praticando visiveis contradigoes
l6gicas, refugia-se na dialética, pois ‘“‘mora” na contradigdo; quem se atira ao
ativismo cego também se acha dialético, porque a pratica jé seria a solugao para
tudo.
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Apesar de tudo, a avaliagdo qualitativa é uma nec'ess'idade inadi.ével, sim-
plesmente porque ndao podemos negar a dimenséo qualltatlya da re_alldade, por
mais que ainda a definamos muito mal ou, talvez, sequer seja quc.s.tao.de def}@_
¢a0. Precisamos avangar nesta diregdo, até para retiraimos as ciéncias sociais
de seu marasmo atual (Beck, 1986b; Demo, 1986b; Habermas, 1981). Entre-
tanto, é fundamental ndo esperar deste trabalho propostas de férmulas prontas,
n3o somente porque nao as temos, mas, sobretudo, porque isto seria contradits-
rio com a dimensao da qualidade, onde a criatividade histérica € sua teoria e
sua prdtica. A pressao fregiiente para produzir “receitas” denota uma série de
mediocridades: a atitude parasitaria do discipulo que ndo sobrevive sem mestre;
o comodismo de utilizar propostas alheias, evitando criar as suas; a facil redu-
gdo de veredas abertas a caminhos surrado, a deturpagdo do horizonte proces-
sual metodologico, entendido j4 como enclausuramento cientifico (Capra, 1986,
Feyerabend, 1977 e 1979; Phillips, 1973).

Abusos

Para comegar a discussdo, € 1itil refazer o quadro dos abusos, ja que pre-
domina de longe sobre o quadro dos usos.

Um caso muito freqiiente € o do estudante de pds-graduagio desejar fazer,
como tese de mestrado, uma avaliagdo qualitativa na area das ciéncias so-
ciais. Em alguns nota-se mesmo certa compulsoriedade, no sentido de que uma
tese s6 € vilida hoje se for feita dentro da Gtica da qualidade; o resto é “‘velha-
ria” ou, pelo menos, desatualizagio. No entanto, as coisas se complicam por
nao ser ficil acertar um tema, acertar o método e acertar um orientador. Nor-
malmente toma-se como tema algo que ndo é mais que uma temdtica, para nao
dizer um programa de vida; a razao é simples: como € dificil definir qualidade,
acaba entrando tudo e nada.

Para perscrutar adequadamente este problema, convém relembrar certas
caracteristicas da dimensdo qualitativa da realidade. Segundo nossa concepgéo
— que € apenas uma entre outras possiveis —, qualidade define-se como o hori-
zonte da participagdo politica, o que nos permite sair da simples delimitagdo
negativa. Qualidade ndo pode ser apenas aquilo que nio é quantidade, aquela
fumaga para além da chaminé, aquela coisa vaga que se pressente nao sei onde,
ndo sei como e nao sei por qué... Se qualidade € dimensao essencial da realida-
de social, deve aparecer de alguma forma; e mais: deve ser algo cuja importan-
cia e presenga estejam no cotidiano, na vida real, na dor e na alegria (Demo,
1985a e 1986¢).
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Se qualidade € participagao, avaliagao qualitativa equivale a avaliagao
participante, pelo menos como foco central de interesse. Nao pretendemos — €
claro — encerrar a discussio sobre a definigao de qualidade, pois esta discussao
mal comegou. Sem repetir aqui nossa argumentacio, ela tem a vantagem de
permitir limitar a aplicagdo das avaliagdes qualitativas. E preciso sempre per-
guntar se o tema admite o tratamento qualitativo, para nao cairmos na banaliza-
Gao barata de vermos qualidade em tudo. E, por exemplo, muito comum a per-
cepgao erronea de que qualidade se obtém pela sofisticagio da quantidade: uma
andlise que usa pecentuagdes relativas seria quantitativa, enquanto outra que
usasse ‘‘correlacoes’, ‘‘componentes principais’ ja seria qualitativa. Confunde-
se totalmente qualidade técnica com qualidade politica.!

Quando falamos de diagndsticos qualitativos, de modo geral ndo penetra-
mos no horizonte da qualidade, como aqui definida, mas ficamos no campo —
extremamente justificavel ¢ importante — do apuro técnico. Em vez de fazermos
diagnosticos superficiais, que acreditam em dados dubios e mesmo contradité-
rios, ou que nao ultrapassam a descrigao primdria de fenémenos complexos,
buscamos claboragoes mais cuidadosas que podem percorrer toda a extensao da
andlise, desde a coleta dos dados, a formagao de séries histéricas com coeréncia
estatistica ¢ ldgica, a revisao constante dos resultados, a adogao de sofistica-
¢oes estocasticas até a discussao critica de cada passo e dos resultados tidos
como finais. Tudo isto pode ter extremo mérito, mas nao se ultrapassou a quali-
dade técnica. Diagndstico qualitativo € aquele que € autodiagndstico, ou seja,
ao mesmo tempo algo que ¢ um fendmeno politico na esséncia. Assim, onde
nio se delineia o fenémeno participativo, nao ha, em principio, o que avaliar
qualitativamente, nem vale a pena forgar as coisas, inventando qualidade onde
nao existe, ou camuflando dindmicas que nao ultrapassam formalizagoes tedri-
cas ou obscurantismos praticos.

Esta colocagao leva igualmente a entender que uma avaliagao qualitativa
— stricto sensu — ndo € tema para mestrado, a ndo ser em casos de relativa matu-
ridade tedrica e pratica. Primeiro, porque o fenémeno participativo nao € de
curto prazo, ja que sua profundidade exige um conveniente processo de forma-
¢ao, segundo, porque a vivéncia participativa do avaliador também ndo cai do
céu por descuido, mas exige, para além de conhecimento tedrico exaustivo,
pratica persistente, paciente, critica e cuidadosa; terceiro. porque, fugindo de
reduzir o avaliado a objeto, mas tomando-o como consorciado da mesma tarefa

! Veja a distingdo fundamental entre qualidade formal (técnica) e qualidade polftica em Demo, 1986a,
p.572s.
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politica, ndo cabe colocar csta cxigéncia a quem néo esteja disposto a entrar em

tal “*aventura”. ) .
O minimo que se pode dizer é que € mais fdcil fazer tese de mestrado

dentro de um campo quantitativo. sobretudo nos casos em que a tese nao vai
além de um exercicio académico ou de um simples rito de passagem. Todavia,
uma tese de mestrado pode admitir ““cuidados qualitativos™ com maior facilida-
de, quando o pesquisador se esfor¢a por tratar a comunidade com respeito,
convive certo tempo com ela, devolve-lhe os dados colhidos, facilita o processo
de formagio politica, ¢ assim por diante. Assim como o pesquisador utiliza a
comunidade — ainda que com respeito —, a comunidade pode utilizar o pesqui-
sador, transformando em iniciativas praticas os resultados da pesquisa. Isto, no
entanto, nao precisa necessanamente levar o pesquisador a adotar o projeto po-
litico da comunidade. nem ¢ mister que fique apenas na ““observacao partici-
pante”’, marcada pelo desejo. muito justificavel, de proximidade fisica do ob-
jeto, mas. no fundo, conservando a comunidade como objcto. E sempre possi-
vel ao antropdlogo viver anos com os indios, para observd-los na intimidade,
>m com isto identificar-se politicamente com cles e seus problemas (Barbier,

985, Borba & Brandao. 1986 Brandio, 1982 e 1984. Contreras. s.d.: Gajar-
Jo. 1986. Prieto, s.d.. Thiollent, 1986a).

Tratando-se de um problema marcado pela intensidade, ¢ nao pela exten-
sdo, € sempre muito dificil e duvidoso exarar limites precisos. Mas ¢ claro que
a maioria das avaliagoes qualitativas nao vai além de “‘cuidados participativos”
mais ou menos perceptiveis ou de certo aperfeigoamento téenico metodoldgico.

Nao ¢ demais insistir sobre a necessidade de nao banalizar a questio. A
pesquisa participante entrou em declinio também por este motivo, pois, ao lado
de produgdes meritorias, apresentou amadorismos piores que os criticados na
pesquisa classica. Grande parte do que aparcceu sob o nome de pesquisa parti-
cipante nao era nem pesquisa nem participagao. E preciso ter em mente que os
dois termos contém dificuldades extremas que nido podem ser enfrentadas ape-
nas com boas intengdes, com pressa, com voos rasantes, com empdafia. Nao é
dificil armar um arremedo de participagdo. no qual o préprio pesquisador, como
“coronel”, delega a si mesmo a condugao da comunidade, decidindo de cima
para baixo e recriando, mais do que nunca, a condigdo de objeto. Sem o fend-
meno participativo com alguma qualidade n@o h4 como realizar pesquisa parti-
cipante, porque nio sairfamos do mondlogo, nem a pesquisa levaria a pratica
dentro de uma concepgao de cngajamento politico histérico. Ademais, nao
basta jamais o mero ativismo, como se 0 abandono puro e simples da teoria fosse
condigdo de criatividade: isto é quase sempre condigao fatal de mediocridade.
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Outra questio € o carater tépico dos trabalhos qualitativos, nao servindo
a generalizag6es comuns dos vezos académicos. Participagdo nio se produz por
atacado, nem se multiplica como grama. Existe nisto tanto um raio importante
de sua postura alternativa, quanto também uma limitacao metodolégica. Assim,
quem descja uma avaliagao qualitativa nao busca um fenémeno de grande porte
em termos extensivos, mas prefere uma aplicagao a grupos menores, a comuni-
dades pequenas, a instituices com tamanho facilmente contornavel. Embora
nao seja em principio impossivel, ndo é de bom aviso meter-se logo na avalia-
¢ao0 qualitativa das politicas educacionais de um estado, ou dos programas de
saide do ministério, ou dos sindicatos laboriais. No entanto, a limitacdo meto-
doldgica pode ser amplamente compensada pela profundidade dos procedi-
mentos, € nisto estd, na verdade, sua razao de ser; nao seria alternativa a ava-
liagdo que apenas alcangasse uma postura técnica mais apurada, ou que buscas-
se somentc a virtuosidade estatistica das generalizagdes, ou que trocasse a ex-
tcnsdo em detrimento da intensidade.

Toda avaliagao qualitativa supe, no avaliador, qualidade metodolégi-
ca. Isto significa de partida que nao faz nenhum sentido desprezar o lado da
quantidade, desde que bem feito. S6é tem a ganhar a avaliagdo qualitativa que
souber cercar-se inteligentemente de base empirica, mesmo porque qualidade
nao ¢ a contradigao légica da quantidade, mas face contraria da mesma moeda.
Qualidade e quantidade sdo, pois, pdlos contrarios — como quer a dialética —,
nao extremos contraditérios, que apenas se excluem. E fundamental, contudo,
dispensar a “‘conversa fiada” pretensamente dialética dos discursos que nem
comegam nem acabam; dizem, redizem e desdizem; confundem dinidmica com
circulo vicioso; partem do ‘‘nada’ para chegar ao *‘lugar nenhum’ — tudo em
nome de uma postura metodolégica falsamente criativa que se esconde a som-
bra das dificuldades evidentes para definir bem dimensées qualitativas e para
captar uma face particularmente arredia da realidade. Se é certo que a boa teo-
ria é aquela que sempre se recomega, pois estad em estado processual de apren-
dizagem criativa, ndo € menos certo que isto ndo serve de subterfigio para
quem, no fundo, ndo tem teoria alguma.?

Mais do que nunca, pesa sobre avaliagbes qualitativas o desafio do dis-
curso rigoroso, meticulosamente medido, logicamente plantado. A diferenga
estd em que este rigor, para os que buscam qualidade a sério, ndo passa de ins-
trumentagio. E caminho nio é chegada, mas néo se chega sem caminho. Assim,
abragar pura e simplesmente a “falta de légica” por questao de realidade il6gi-

z Veja visio sumdria da dialética cm Demo, 1985b,p.51-71.
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ca ndo é praticar metodologia alternativa, mas a mediocrid.ade\ da rgles falta .de
l6gica. Quando a dialética — a boa — reconhece por respelt(? a realidade so'cml
que existe o lado ilégico da vida, nao o faz por faltg de loglca,. mas precisa-
mente por uma questio légica, 0 que supoe extremo rgor nestg tipo de dliscur-
so. Ao contririo, porém, de outros métodos, a dialética nao sacrifica a realidade
aos procedimentos académicos, como se somente fosse real o qge cabe no mé-
todo. Ao contrario. Mas isto nao dispensa método: apenas obriga a busca de

métodos alternativos.

Usos

Relembrando trabalho anterior, distinguimos trés procedimentos capazes
de acesso qualitativo, pelo menos como tentativa inicial de sistematizagio:
convivéncia, vivéncia ¢ identificagido ideoldgica. Sao momentos gradati-
vos que podem ser tomados como processo, mas, igualmente, como termos pré-
prios de referéncia. A maioria das avaliagGes qualitativas nio vai além da con-
vivéncia com o fenémeno avaliado: para se chegar ao nivel da identificacdo
ideolégica, é mister superar as fases anteriores.

Sempre € muito polémico o problema da ideologia, até porque ja coloca
uma intriga infinda com respeito a ciéncia usual. Acontece que a qualidade po-
litica € inevitavelmente ideoldgica, porque politica. Ademais, como ja acentua-
do, nao estd propriamente em questio a depuragdo técnica e formal, por mais
que isto possa beneficiar avaliages qualitativas; trata-se, precisamente, de
qualidade de conteiido, de fins, de substancia, de histéria real, de vida. Se nao
for este o assunto, nao ha lugar para o objetivo de uma avaliacio qualitativa.

Para ndo querermos abragar o mundo com as mios, fiquemos restritos, por
um momento, ao problema ideoldgico. Como tratd-lo de modo adequado, ou
seja, sem camuflé-lo, como faz a ciéncia usual, mas igualmente sem torni-lo
sucedaneo da ciéncia?

De partida, dirfamos que a ideologia precisa ser controlada, porque nio é
ciéncia, por mais que faca parte integrante do processo cientifico. Quando a
dialética afirma que o erro faz parte da verdade nao diz que erro é verdade e,
por conseqiiéncia, também assume a tarefa de combaté-lo, mesmo sendo um
inimigo dentro da prépria trincheira. Precisamente, a ideologia que mais nos
preocupa ndo € a que vem de fora, ou seja, do uso que se faz do conhecimento
ou da maneira como se constréi a realidade (ideologia extrinseca); preocupa-
nos mais e especificamente a ideologia intrinseca, aquela que é parte da prdpria
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realidade histérica e politica e que, por isso, se esconde nas préprias dobras da
realidade, da teoria ¢ do método.3

Duas sdo as maneiras de controlar a ideologia; a mais usual €
aquela oferecida pela ciéncia cléassica, baseada no treinamento formal metodo-
lI6gico, que busca o distanciamento. A pratica da neutralidade cientifica por
parte do sujeito significa distinguir, pela via do distanciamento, entre sujeito €
objeto, a luz dos procedimentos das ciéncias naturais. A nogao metodoldgica de
“‘dado’’ contém esta crenga: dado € aquilo que se impoe objetivamente ao su-
jeito, que sc encontra como coisa externa, que pode ser analisado a distincia,
sem compromisso politico algum. Esta postura, por mais que seja praticada, nao
tem levado tanto a objetividade quanto a escamoteagéo da realidade social, ja
que mesmo positivistas modernos reconhecem que a neutralidade € uma forma
de se engajar no tratamento cientifico da realidade (Albert, 1976; Japiassu,
1975); é especificamente uma posi¢ao tomada diante do objeto, ndo a falta de
posi¢do. Embora possa ser aceita como questio de método formal, arma o ab-
surdo de um sujeito objetivo, falsificando de partida tanto o sujeito como o ob-
jeto, até porque a distingdo entre sujeito e objeto € falsa no fundo. Se a realida-
de social fosse apenas forma, caberia ser formal, mas ndo faz sentido truncar o
contedido histérico em favor da forma, pois n2o se ‘‘mora’” na forma, mas na
prética politica da vida.

Outra maneira de controlar a idelogia é a de tomd-la como fenémeno in-
trinseco do caminho cientifico, porque parte intrinseca da realidade histdrica.
Assim, para controlar, é mister primeiro assumir. A semelhanga da psicanilise,
nio se supera o que se reprime. Em vez de fazer da ideologia o tabu da ciéncia,
fazemos dela a sombra natural, perfeitamente dialética no contexto de uma rea-
lidade conflituosa e dindmica. Assim, uma vez assumida como fenémeno nor-
mal, é possivel colocé-la & luz e controla-la pela evidéncia, pela transparéncia,
pela critica e autocritica.

Entretanto, para que esta disposigdo se torne controle da ideologia e nao
debandada ideolégica, é necessdrio estabelecer como parametro da ciéncia o
compromisso com a discutibilidade: sé serd aceito como cientifico aquilo que
for discutivel. Esta postura realiza dois efeitos fundamentais para nossa discus-
sdo: de um lado, permite que se defendam compromissos ideoldgicos, com o
devido ardor; de outro, coloca todo e qualquer compromisso ideolégico como
discutivel, e, em conseqiiéncia, como sujeito a revisao, a mudanga e também a
confirmagido. E interessante notar que este critério néo se fixa apenas em pro-

2 Veja discussio em Demo, 1985b (p. 51s) e 1986b.
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cedimentos formais (tessitura 16gica, coeréncia de argumentagao, consisténcia
do discurso, etc.), mas igualmerite em contetidos. Discutivel nao € apcnas a
vestimenta com a qual ideologia aparece, mas sobretudo seus contetidos (Demo,
1986b; Habermas, 1981 e 1985; Thiollent, 1986b).

A discutibilidade consagra, ainda, o ambiente sadio do didlogo humano,
que somente é didlogo se ambas as partes se criticam, se autocriticam e se con-
tracriticam. Caso contrdrio, serd mondlogo, imposicdo, jogo de forga. Por ten-
déncia da légica do poder, as ideologias se fecham, pois querem se impor, néo
apreciam ser discutiveis. Entretanto, se ficarmos apenas nisto, nao sairemos da
ideologia e jamais chegaremos a ciéncia. Para ser ciéncia — ainda que sempre
intrinsecamente imbricada com ideologias —, terd que se submeter a discussao
aberta, tanto de suas caracteristicas formais quanto de suas pretensoes politicas
(Beck, 1986a, p.67s; Freitag, 1986).

Esta questao ¢ por demais importante, porque toca no cerne da identifica-
¢do ideolégica do avaliador. Avaliagao qualitativa, que sempre é também ava-
liagdo participante, supde uma relagio de consércio politico entre ambas as
sartes, de tal sorte que nao ha propriamente avaliador/avaliado. mas auto-ava-
iacao. Quer dizer, € indispensidvel a qualidade participativa, o que supde sufi-
ciente organizagao da cidadania respectiva, clareza de principios ideolégicos
com os consequentes compromissos politicos, vaivem criativo entre teoria e
prética. Ndo se faz, assim, avaliagao qualitativa a distancia, ou de modo apenas
intermitente, ou com impetos diletantes, ou como experiéncia fugaz, ou como
ensaio de laboratério, porque comunidade ndo é cobaia, objeto, laboratério,
campo de experiéncia, etc. Neste sentido, avaliagio qualitativa supée, em seu
grau mais elevado e em si correto, um profundo processo participativo, que
realiza ndo somente a necessaria envolvéncia politica, mas o surgimento de ou-
tras formas de conhecimento, obtidas da pratica, da experiéncia, da sabedoria,
sem com isto desprezar, em momento algum, a boa teoria.

E certamente compreensivel que a maioria dos pesquisadores, também dos
que se dizem “‘participantes”, nao esté disposta a assumir identificagao ideolé-
gica até o fim, pois isto implicaria sempre um programa de vida e ndo somente
uma passagem pelo fendmeno, por maior que seja o respeito nele mantido. Por
questdo de honestidade, é fundamental jogar aberto com a comunidade, para
que esta ndo seja outra vez enganada, principalmente sob a capa perversa de
uma falsa participagdo. Nio se pretendendo ou podendo assumir identificagio
ideoldgica completa, é preferivel abrir o jogo e desenvolver, com devida mo-
déstia, possiveis cuidados participativos, que ja poderiam ser dteis 4 comunida-
de, mesmo porque a presenga de figuras académicas na comunidade nunca ga-
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rante, de antemao, quc seja algo necessariamente positivo. Participacao € drdua
conquista, nao simples descuido ou mera boa-intengao.

Ademais, a identificacao ideolégica nao implica cegueira cientifica, como
se a comunidade tivesse sempre razao. O que a comunidade coloca também é
discutivel, nem mais nem menos que a colocagio do académico. A identificacio
nao precisa ser canina, porque ji seria obtusa. Saber distanciar-se, para respi-
rar autocritica e recobrar horizontes alternativos, € vital, como € vital entender,
na teoria e na prdtica, a participagdo qualitativa.

Muitas vezes coloca-se como questio fundamental a andlise de conted-
do. De fato, ela pode ser componente importante da avaliagdo qualitativa, em-
bora também esteja cercada por alguns mitos correntes. Andlise de conteiido,
em primeiro lugar, ndo sc refere ao conteido de um discurso, onde ja se jogam
muito mais questées de formalizagao do que de contetddo propriamente. Analise
de conteudo sc refere em si a contetidos de pratica, deixando-se em plano se-
cundéanio a roupagem formal da elaboragio discursiva. Assim, ndo importa tanto
se a linguagem ¢é gramaticalmente errada, se a expressao é confusa, se ha con-
tradi¢6es mais ou menos flagrantes em termos de 1dgica, porquanto, contradi¢io
l6gica, mais que denotar maus usos de regras formais, aponta para problemas
reais de contetdo, que urge determinar.

A vista esti voltada para catalogagoes formais, que aparecem, por exem-
plo, sob a forma de fichas que sistematizam falas, mas sobretudo para o carater
de depoimento dos participantes, naquilo que tem de compromisso politico.
Contelido, pois, serd a implicagdo histérica concreta de vida das pessoas, 0s
compromissos ideoldgicos em jogo, as lutas que envolvem o dia-a-dia, os fins
que se perseguem, os resultados obtidos, e assim por diante.

Andlise de contetido nao fica apenas nas fichas, nos relatérios, nas grava-
¢oes, porque sabe-se que isto € instrumento, vestimenta, aparéncia. E peciso ir
além disso, de modo hermenéutico: saborear as entrelinhas, porque muitas
vezes 0 que estd nas linhas é precisamente o que nio se queria dizer; surpreen-
der as insinuages, que cintilam no lusco-fusco das palavras e superam a limi-
tagao da expressdo oral ou escrita; escavar 0s compromissos para além das ver-
balizagoes, pois jamais ha coincidéncia necessdria entre um e outro; explorar
vivéncias, que aparecem mais no jogo, na brincadeira, na piada, do que na for-
mulagido cuidada e discursiva; compor a intimidade da vida cotidiana, naquilo
que tem de simples e funcional, de bom senso, para além de manifestagdes ja
estereotipadas, porque solenes, formais; levar ao depoimento tdo espontineo
que a diferenca entre teoria e pratica se reduza ao minimo possivel, de tal sorte
que aquilo que se diz é aquilo que se faz.
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E certo que ndo fugimos a formalizagées, porque sdo passo normal do
tratamento cientifico. Diante, por exemplo, de 100 depoimentos, é mister siste-
matizar, catalogar, descobrir relevancias que se repetem, estabelecer faces mais
e menos importantes, etc. Entretanto, se ficissemos apenas com isto, nao sai-
riamos do estruturalismo, que precisamente relega o contetido e trabalha so-
mente com as formas. A anilise qualitativa néo despreza a forma, mas a coloca
no seu lugar, ou seja, de instrumento de expressdo de conteiidos. Queremos
chegar aos conteddos, discuti-los. entendé-los, critica-los. Para tanto é mister
formalizar, mas com a finalidade unica de entendé-los, nio de os suprimir,
amarrotar, descaracterizar.*

Portanto, andlise de conteido, na versio da avaliagio qualitativa, se faz
com muito “‘papo’’, muita ‘‘conversa flada”, muita convivéncia e vivéncia, e
sobretudo com a discussdo constante de meios e fins — sobretudo dos fins. Po-
de-se afirmar que a profundidade do depoimento se ganha na discussao apro-
fundada, repetida, trangiila, retomada, arredondada, arraigadamente aberta.
Ademais, € bom relembrar que estamos falando de um contetido determinado,
chamado participagdo. Nao € assim que participago, por ser conquista din4mi-
ca, ndo ¢ catalogavel ou formalizavel. Naquilo que tem de quantitativo — no héa
participagao totalmente isenta de espago e tempo —, é tio formalizavel como
qualquer problema empirico. No plano qualitativo, o manejo metodolégico
acarreta riscos especificos e muitas vezes deturpagdes evidentes, mas que po-
dem ser minimizadas a medida que se mantiver o cardter apenas instrumental de
tais procedimentos. Nio serd a qualidade que se curva a estes: é o contrario.

Toda esta discussdo revela algumas propriedades, mas igualmente alguns
mitos em torno do assunto. Qualquer pesquisador que busca uma avaliagao
qualitativa colhe material, seja de que forma for. Alguns fazem anotagdes e
andam sempre com um caderno na mao; outros agarram um gravador e saem 2
cata de discursos e falas; outros ouvem muito, discutem sempre, falam bastante
€, depois, na calada da noite, tentam por no papel a impressio de tudo. O fato é
que ndo se foge de colher material e que este material acaba pendendo para
manifestagbes mais da ordem da quantidade do que da qualidade. Ainda, para
adquirir forma elaborada, como requer a academia, faz-se mister imprimir ao
material ritos cientificos, que sempre sao formalizantes. Onde fica o contetido?

A pergunta pela andlise de conteudo coloca, assim, um desespero tipico do
avaliador qualitativo. Mas nao hd motivo para desespero, se levarmos em conta

4 Levi-Strauss, 1970, cap. 9, polémica com Sartre; Demo, 1980, especialmente o capitulo sobre estru-
turalismo.
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que: a) a formalizagdo ndo é necessariamente um mal, desde que a saibamos
usar instrumentalmente; b) o ambiente de inseguranga é normal, porque a dis-
cussdao metodoldgica em torno da qualidade nem de longe possui o amadureci-
mento da discussdo em torno da quantidade; ¢) o cardter exploratério das ava-
liagoes qualitativas € menos um defeito do que marca de origem, desde que nao
transformado em subterfiigio da mediocridade.

Seja como for, parece claro que a analise de conteddo ndo pode se restrin-
gir 4 forma do discurso, mas deve alcangar o desvendamento do processo parti-
cipativo sob avaliagao. Nao ha férmula, por maior que seja a tentagao formali-
zante, de prender tudo a formas estéticas e repetitivas. Mas, para nao recairmos
no “vale-tudo™, as formalizagées, desde que no scu lugar, sio uma ponte im-
portante. Neste sentido, é fundamental a disciplina de campo, no sentido da
coleta ordenada, minuciosa, limpa, para nao se confundir infantilmente bagunga
com criatividade.

Se sabemos com alguma precisio onde queremos chegar — a saber, a
avaliagao participativa de processos participativos —, temos pelo menos este pa-
rametro de conteddo, que serd a medida dos procedimentos metddicos. De to-
dos os modos, um procedimento metddico fundamental, porque coerente com a
discutibilidade, ¢ a discussao aberta, critica e autocritica, que pode levar a
depoimentos verdadeiros, capazes de expressar, seja qual for a vestimenta for-
mal, os reais compromissos politicos da histdria concreta que os protagonistas
estdao vivendo. Ja ndo interessa a resposta seca a uma pergunta seca, mas a res-
posta que traduz a carga de uma vivéncia infinita, até nos assegurarmos de que o
que dizemos representa com suficiente fidedignidade (nunca total) o que somos.
O discurso, por mais elaborado que possa ser e reelaborado pelo pesquisador,
deve revelar ndo somente a maneira de expressar, mas principalmente a maneira
de ser. Nossa grande dificuldade € que, sendo as ciéncias sociais um discurso
(teoria), tudo transforma em discurso, em linguagem, em retdrica, acabando
por subordinar o contelddo as formas de expressao. Este € o desafio a ser supe-
rado. E a ousadia que faz falta.

Caricaturando exemplos

1. Vamos fazer uma tentativa de esbogar alguns tracos de andlise qualita-
tiva de uma Escola de 12 Grau. Este exemplo é de certa forma aéreo e tem
como finalidade apenas levantar algumas pegadas possiveis.

Em primeiro lugar, é fundamental reconhecer que a escola como tal nao é
dimensdo para uma avaliagdo qualitativa, pois somente aqueles horizontes da
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escola que admitem este tipo de andlise podem ser assim considerad'o.s. Nz'?o se
vai fazer — digamos — avaliagdo qualitativa da rede fisica na qual ffsta mser.1da a
escola, porque esta tentativa nio iria além de perscrutar uma possivel quz?lldade
técnica; assim, tal avaliagdo poderia estar voltada para averiguar o atendimento
quantitativo minimo das necessidades pedagdgicas: presenca de material didati-
co, horas de aula, merenda, presenga dos professores, etc. Pode ser uma avalia-
¢do adequada, se esta for a sua finalidade, ¢ ndo hé por que enfeiti-la de quali-
dade, porquanto esta ndo ¢ a questao fundamental.

Mas, que horizontes da escola seriam acessiveis a uma avaliagao qualita-

tiva? Alguns poderiam ser:

a) agdo formativa dos professores, para além da agio informativa, porque
nela se decide a qualidade da cidadania que se constréi; a questao se-
ria: até que ponto apenas se instrui, se ensina, se domestica e até que
ponto existe a formagao da consciéncia critica politica, capaz de emer-
gir para a necessidade de organizagdo da cidadania;

b) convivéncia participativa dos alunos, para se perceber até que ponto
sd3o meros objetos da burocracia do ensino, chamados a escutar, a obe-
decer, a se comportarem disciplinadamente e até que ponto sio atores
de seu destino e, para tanto, recebem na escola o devido apoio;

¢) adequagao politica do material didatico, sobretudo do livro de lejtura e
de estudo, para se aquilatar as condi¢Ges de formagdo politico-critica
do estudante, ao contririo de processos imbecilizantes e domesticado-
res; a questao seria descobrir até que ponto este material é capaz de
ajudar a construir no aluno o sentido de sujeito do préprio desenvolvi-
mento;

d) capacidade politico-pedagdgica do professor, demonstrada também nas
condigoes de pratica de sua propria cidadania: até que ponto possuem
consciéncia critica, sabem de seus direitos e deveres, interpretam a
realidade social com discernimento ideoldgico, so organizados e assim
por diante;

e) convivéncia criativa entre escola e comunidade, na condigio de espago
privilegiado de discussdo, formagéo e critica da cidadania popular; até
que ponto a escola apenas reproduz a repressdo social, ou se alheia do
mundo externo, ou se torna mero referencial técnico informativo; ou até
que ponto fermenta alternativas de posicionamento politico, tornando-
se canal de participagao.

Estes cinco horizontes sdo apenas indicativos; no entanto, denotam, com
clareza transparente, que seu tratamento exige posturas alternativas muito cui-
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dadosas, todas de longo prazo, vivenciais e convivenciais, no minimo. Para se
perceber a qualidade da agao formativa dos professores, além de 4rduo trabalho
tedrico, no sentido de aclarar o horizonte da formagao frente ao da informagao,
€ mister “‘morar’’ detidamente no fenémeno: acompanhar infinitas aulas;
conversar até cansar com alunos e professores e, possivelmente, também com
terceiros, sobretudo os pais; acompanhar minuciosamente conflitos e consensos;
entender bem a atividade de ‘‘ensinar’, de ‘‘estudar’’, de ‘“‘estar na escola’,
de *‘comunicar-se com professor e com aluno’ e assim por diante. Principal-
mente, motivar a discussdo profunda, criativa; transformadora entre grupos
de estudantes, grupos de professores, grupos de professores e estudantes,
grupos de terceiros, para se chegar a sentir, de alguma maneira, se formagao
existe ou nao e qual seria. Ainda é fundamental enfrentar a discussao ideolégi-
ca sobre formacgao, ja que qualquer consenso no assunto seria suspeito. Mui-
to provavelmente, nem entre os professores haveria consenso sobre o que é for-
magdo, no sentido politico da participagao, até porque nao faltarao os que
acham que isto seria uma deformagao da escola.

Além disso, para se surpreender o processo de formagao da consciéncia
politica dos alunos, além da discussao tedrica sobre o tema, é necessario montar
acampamento entre eles e, com paciéncia beneditina desvendar, se possivel, o
contraste dificil entre uma situagdo de falta de consciéncia politica, face a outra
onde ela seria perceptivel. Ndo € mister apontar para a extrema dificuldade
desta tarefa. Como elaborar esta diferenca? Como percebé-la? Pode haver indi-
cagles materiais, por exemplo, a existéncia de alguma organizagio entre eles,
nem que seja um clube para divertimento. Mesmo assim, a expressao material
pode ser vazia, se 0 que acontecer na pratica for nada mais que a manipulagao
de alguns sobre a maioria, ou se o clube ndo funcionar. A discussao de temas
politicos de interesse deles pode ser um caminho, mas € claro que nédo € simples
organizar tais discussoes, até porque facilmente se tornam cansativas e repetiti-
vas. Seja como for, é certo que ndo poderiamos ficar somente com indicagGes
externas, ou do ponto de vista exclusivo do pesquisador, mas precisamente che-
gar a auto-avaliagdo, através da qual o processo participativo n@o sé se avalia,
mas também se forma. Vale igualmente o reverso: a dificuldade de se auto-ava-
liar do aluno, ou a ignorancia e alienagao em torno da questdo, ou mesmo a re-
sisténcia declarada frente ao desafio sdo indicagées de que os alunos s@o lapi-
dados como objeto, para serem objeto (Werthein & Argumedo, 1985: Ceccon,
1982).

2. Voltemo-nos agora para uma Associagao de Moradores, em algum
bairro ou vila. Cabe a avaliagio qualitativa em muitos horizontes, desde j4, pa-

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68(159):303-23, malo/ago. 1987 315



ra o préprio fenémeno politico associativo. Mas, s¢ 0 interesse se voltar para
conhecer a estrutura demografica do grupo, nao empurrard af qualquer avalia-
¢do participante, ainda que conhecer a demografia de um grupo possa ser um
passo, pelo menos interessante, deste tipo de avaliagao.

Alguns horizontes poderiam ser:

a) averiguagdo do processo participativo como tal, em seus componentes
centrais, tais como: representatividade da diregdo; legitimidade da vida
comum, regida por estatutos fundados em estado de direito; compare-
cimento da base, como conseqiientc capacidade de controlar a diregao;
formas de auto-sustentagao, que detcrminem o grau de autonomija con-
quistado no espago e no tempo e que mostrcm até que ponto o grupo é
capaz de pensar criticamente ¢ de oferecer solu¢des proprias;

b) esclarecimento das relagdes entre Estado e comunidade, buscando sur-
preender formas de paternalismo e assistencialismo, bem como formas
de conquista da autodeterminagao;

c) estagios de amadurecimento da cidadania organizada. entendida como
construgao politica comunitaria do espago préprio, que leva a reivindi-
car direitos e nao a pedir favores; até que ponto a organizagio é com-
petente, viabilizando a conquista de espagos préprios de poder;

d) dimensdo da identidade cultural comunitaria, onde se gesta a fé nas
préprias forgas, construidas na forja da histéria comum: até que ponto
existe projeto comum da potencialidade histérica, aprego a nqueza pa-
trimonial, etc.

De todos os modos, o pesquisador deverd entrosar-se profundamente com

a comunidade, passando pelo batismo de fogo do reaprendizado da modéstia
participativa, para que os moradores ndo sejam relegados a objeto de estudo,
mas considerados parceiros na produgao de conhecimento e na busca de solu-
¢Oes concretas. Af se pode notar com clareza que a avaliagao qualitativa é um
processo educativo auténtico, precisamente por nao colocar a relagio mes-
tre/discipulo, mas mestre/mestre, onde ambos os lados se educam e auto-edu-
cam. O confronto entre saber académico e sabedoria popular €, precisamente,
confronto, porque saber é poder. Nio é banalizando a questio que nos acerca-
remos adequadamente dela, pois, para se transformar o confronto em consércio,
€ mister um trabalho de reeducagio, que se chama especificamente participa-
¢ao, sobretudo aquela cotidiana. Ainda assim, o risco de o saber académico
capturar a sabedoria popular é sempre maior do que o contrério, sobretudo no
contexto da conversa mole do “intelectual orgénico’, que, sem delegagao nem
formagao, declara-se representante auténtico dos pobres, dos trabalhadores, dos
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oprimidos (Demo, 1982).

Esta avaliagao, se bem conduzida, podera, por exemplo, descobrir que a
associagido aparcce apenas na quantidade: diz ter 500 sécios, mas, na assem-
bléia geral, aparecem apenas 50; nao possui nenhum esquema de auto-sustenta-
¢ao ¢ acaba pendurada na boa vontade de alguns, ou do Governo, ou de um fa-
nético; pode ser detentora de espago fisico interessante, de instalagées primoro-
sas, mas vazias de vida participativa; pode mesmo ser o palco para a gestagao
de novos “coronéis’, que se treinam febrilmente na arte da manipulagdo das
bases. Entretanto, disto exatamente se trata. Uma avaliagdo qualitativa quer
colocar o dedo nesta ferida, ou scja: no se enganar com aparéncias quantitati-
vas, com bases matcriais, mas ir ao dmago da questao, na intimidade do proces-
so paricipativo, que ¢ lidimamente qualidade. Assim, vai interessar menos
quantas vezes as pessoas se reunem, ou quantos sio os sécios, ou quantas pagi-
nas tem a ata, do que a qualidade participativa do grupo, transmitida de modo
insofismavel e insubstituivel no amadurecimento politico do grupo, na forma de
organizar a cidadania, na construcdo da ideologia comunitaria, na armagao do
horizonte histérico em termos de espago préprio de poder, na democracia de
base que se forma, na identidade cultural que se desenha, na fé grupal em torno
do futuro (Boff, 1986; Demo, 1986c e 1986d; Resende, 1986).

3. Freqlientemente se propoem avaliagoes qualitativas de Projetos do
Governo, sobretudo dos que se querem comunitdrios ou voltados para popula-
goes carentes. Dependendo da ideologia que se espose, muitos j& descartariam
de antemdo que dentro do Governo possa haver projetos cristalinamente parti-
cipativos. Participagdo entraria ai apenas como escamoteagdo da agao desmo-
bilizadora dos detentores do poder. E fundamental colocar as coisas dentro desta
clareza, para mostrar que toda avaliagao qualitativa nao pode partir de um posi-
cionamento pretensamente indiscutivel de participagdo politica. Ao contrario, e
para se manter coerentemente discutivel, deve declarar sua defini¢ao de partici-
pagao (Bordenave & Carvalho, 1980).

Assim, para quem acha que participagdo em projetos piblicos € inevita-
velmente farsa, a avaliag@o qualitativa se faria para mostrar a falta de qualidade
participativa. Entretanto, coloca-se como apropriada, porque o tema € adequa-
do. Sem nos atermos a posicionamentos mais acirrados, alguns horizontes deste
espago de avaliagdo qualitativa poderiam ser:

a) intensidade democritica no relacionamento entre poder publico e co-
munidade, partindo-se da tendéncia a tutela inerente a qualquer estrutu-
ra governamental; até que ponto o programa serve a justificagao ideo-
légica do poder dominante e funciona como esquema de desmobiliza-
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¢do dos oprimidos; até que ponto o programa escamoteia a manutengao
de posturas tecnocraticas, que servem muito mais ao controle da popu-
lagao pobre do que a processos histdricos de sua liberagao:

b) motivagio ou obstaculizagao de processos politicos de organizagao
competente das comunidades em questdo, no sentido de que se tornem
capazes de controlar o Estado, entrando no programa cOmo parcciros
adultos e nao como objeto de cuidados; possivelmente na maioria dos
casos o programa funciona como expediente de atrelamento da comu-
nidade aos interesses dominantes, reproduzindo o esmoler: em vez de
auto-sustentagao da comunidade, forga-se a dependéncia material atra-
vés de doagles constantes:

¢) averiguacdo do contetido tedrico e pritico do que o poder publico cha-
ma comunidade, para podermos suprecnder as manhas idcoldgicas do
poder, a solapagao de processos populares de organizagio de base, a
relatividade de nossas democracias, a cfemeridade de nossos exercicios
civicos, e assim por diante; por vezes, 0 Governo doa bens materiais,
mas nao cede poder, usando a minoragao de caréncias econémicas co-
mo expediente de cultivo da pobreza politica; entretanto, nao seria de
se descartar a priori que poderia existir a proposta de programas comu-
nitirios governamentais com qualidade politica reconhecivel (Ammann,
1980).

De todos os modos, € facil perceber a diferenca gritante entre avaliacées
classicas de tais programas e esta que queremos qualitativa. As avaliacds usuais
sao exemplarmente superficiais, porque sequer questionam os dados & mao, ge-
ralmente produzidos pelos préprios programadores, escondendo visivel dose de
autolegitimagao. A complacéncia burocritica com a prépria burocracia € pro-
verbial. Entrentanto, esta claro que a eficacia desses programas esta longe da-
quilo que as avaliag6es cldssicas desenham. Apesar dos investimentos crescen-
tes, a pobreza relativa nao diminuiu, de modo geral, mesmo porque ja se sabe
que somente uns 30% dos recursos, em média, chegam aos carentes. As avalia-
¢bes cldssicas, embora em principio pudessem ser adequadas no seu espago
proprio, tornaram-se tipicas escamoteagdes rituais. Dai a expectativa depositada
nas avaliagdes qualitativas.

Todavia, estas precisam assumir com profundidade o 6nus da proposta
alternativa, desde sua limitagdo tdpica até ao desvendamento da qualidade co-
mo tal. Nao se fazem a distancia, ou por relato de terceiros, ou por visitas in-
termitentes e fugazes. Supdem contato convivencial, vivencial, intimo, com a
realidade a ser avaliada, entendida j& nao mais como objeto, mas como parceira
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do mesmo processo de auto-avaliagido. Implicam algum traquejo pratico no
campo da participacao, para se sair da pura teoria, da mera observacao, do reles
acompanhamento externo. Exigem conduta participativa declarada, embora ja-
mais cega ¢ obtusa, mas de todos os modos comprometida com mudangas reais.
Embora nao seja de todo impraticével, tais avaliagdes sao preferentemente con-
duzidas por pesquisadores sem compromissos governamentais diretos.

Tao necessdrias sao tais avaliagées, quanto complexas e arriscadas, por-
que € dificil extrair a consciéncia critica de quem € ajudado contra quem o aju-
da. Dai precisamente o desacerto de acreditar-se na palavra primeira, na expres-
sao externa, no dado direto. Somente nos reconditos da hermenéutica, intensa-
mente participativa, € possivel apreender o que de fato €, diferente (e até con-
trario) do que aparenta ser. Para se atingir esta intimidade do fenémeno, que
passa pela intimidade das pessoas, necessita-se tempo de convivéncia e vivén-
cia, até ao ponto em que o pesquisador se torna comparsa de um mesmo destino
e ja pode falar de tudo como se o problema fosse seu, porque ja é seu. Ai pode-
se desvendar, por trds da anuéncia obediente do esmoler, a autodeterminagao
coibida, a autonomia truncada, a identidade amarrotada e, talvez, até um fio de
consciéncia critica que vai amanhecendo na histéria. Pode se estabelecer pro-
fundo processo educativo, no qual o grupo se descobre capaz de se descobrir,
na rota de uma conquista infinita que comega exatamente na pequenez. A histé-
ria, que parecia sina, se descortina como capaz de mudangas, ainda que peque-
nas por enquanto. Aprende-se a usar o Estado; nao a ele se submeter. Irrompe
um rasgo de democracia, que principia em casa, no proprio grupo, a medida
que souber se organizar competentemente. Ou se averigua que continua viva,
mais do que nunca, a massa de manobra.

4. Por fim — sem ser fim —, voltemo-nos rapidamente para uma avaliagao
qualitativa de uma instituigdo qualquer, digamos; de uma universidade, de uma
Secretaria de Estado, de uma pardquia, de um clube, etc. Primeiro, serd essen-
cial discernir na instituigdo em foco horizontes acessiveis a avaliagao qualitati-
va, por exemplo: até que ponto estd em jogo algum espago da formagao da ci-
dadania, sobretudo da cidadania popular; até que ponto a instituigao representa
a consolidagao de um caminho democrético na sociedade, na regidao, na comu-
nidade.

Segundo, é mister estabelecer um roteiro de avaliagdo que permita a ex-
ploragdo aprofundada e convivente do fenémeno participativo, para ndo se ficar
apenas na andlise de procedimentos burocréticos. Colocadas assim as coisas,
talvez se descubra desde logo que ndo € o caso de uma avaliagao qualitativa
propriamente, por mais que possam assomar momentos de interesse. Nao se de-
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ve inventar qualidade onde ndo se trata disso. - ' R
Terceiro, é importante ndo confundir avaliagdo da qualidade técnica ins-

titucional com a avaliacdo qualitativa, em sentido politico. Podemos descobrir,
através de uma andlise organizacional, caracteristicas de funcionamentq adc?-
quado da burocracia, ou de conveniéncia entre meios ¢ fins, ou de eficiéncia
gerencial. Esta ndo é, porém, a questao essencial que se aloca no plano da efi-
cécia, entendida como a rcalizagdo adequada do compromisso politico histdrico
da instituigao.

Estas consideracoes induzem a perceber a importancia extrema do esforgo
disciplinado de construir defini¢oes claras e transparentes do que se quer, do
que se entende por qualidade, do que se pensa ser alternativo. Enquanto quali-
dade for apenas vislumbrada pela via da exclusdo, nao é possivel arquitetar um
tema de avaliagao. Fazer algo alternativo nao € fazer apenas algo diferente, mas
algo qualitativamente diferente.

Enfrentar uma avaliagao qualitativa de uma institui¢io pode ser uma tarc-
fa de cnatividade exemplar, até porque a maioria das analises institucionais
primam pela mesmice, no sentido dos estudos burocraticos sobre burocracia. Ir
além disso, superar a repeticdo mondtona, desafiar a realidade por tras das apa-
réncias € o que interessa nesse momento, mas isso nao se faz de qualquer mo-
do, sc quisermos cvitar uma analise qualquer. Nao resta diividas de que muitas
instituigées exalam por todos os lados a exigéncia da qualidade, por mais que
sobrevivam no marasmo das quantidades. A universidade é, por exemplo, um
caso tipico, quando ¢ contundida uma grande universidade com uma universi-
dade grande. Somente a qualidade a salva, porque se trata, no fundo e na es-
séncia, de um espago profundamente sensivel da formacio da cidadania de elite.
Nao se trata apenas de informar méo-de-obra especializada; de distribuir diplo-
mas de nivel superior, de abarrotar os patios com alunos, funcionarios e profes-
sores, mas da qualidade politica que ai se gesta. Esta qualidade politica também
passa pela qualidade formal — anos de estudo, titulos, dominio de instrumentos
metodoldgicos, etc. -, mas € algo muito diferente, que ja nao depende necessa-
riamente dessas proporgdes quantitativas. Um professor pode ter todos os titu-
los e, a0 mesmo tempo, ser um canalha consumado em termos de democracia.
Avaliar essa dimensao € absolutamente fundamental, por mais que seja um de-
safio estafante.
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nico do Instituto de Plancjamento Econdmico e Social (IPEA).

This paper presents misussage in qualitative evaluation as it is applied all
around, indiscriminately, using common forms of speech, lacking methodologic
ngidness. It also considers the need to take into account its feasible virtues as
well as its limitations. The article attempts to indicate adequate uses of quality
evaluation in defined space of politics quality considering the following princi-
ples: it is possible 1o achieve qualitative evaluation where politics quality is ap-
plied; the problem of ideology is a crucial one, but it is possible to use elabora-
ted forms of control to these ideological trends putiing them into discussion. In
fact, as important as to be in deffense of an ideological position it is to keep it
in discussion based on well-established points of view. Finally, it brings forward
qualitative evaluation practical examples of application in order to offer concre-
te range of work.

Larticle indique quelques abus de I'évaluation qualitative, lorsqu'on pré-
tend I'appliquer & tout, de fagon confuse, employant une forme banale du dis-
cours, sans aucune rigueur méthodologique, et il considére qu'il faut tenir com-
pte autant de possibles vertus que de limitations. Ensuite, il essaie de tracer
les usages adéquats, toujours dans l'espace défini de la qualité politique, déta-
chant les principes suivants: ou s'applique la question de la qualité politique,
on peut réaliser évaluation qualitative; la question idéologique est foulante,
mais c'est possible élaborer maniéres de son controle, non a travers l'éloig-
nement, mais en l'acceptant clairement dans le contexte de discussion; conser-
ver une allure idéologique discutable — a base de sujets fondés — est si impor-
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tant comme savoir la défendre.Enfin, il présente quelques exemples pratiques
d'application qualitative avec le propos d'offrir horisons concrets de travail.

Este anticulo demuestra algunos abusos de la evaluacion calitativa, con la
intensidn de aplicar a todo, indiscriminadamente, usandose para ello una forma
banalizada de discurso, sin rigor metodoldgico, e lleva en cuenta, tanto las po-
sibles virtudes, como limitaciones de la evaluacion. En seguida intenta trazar
usos adecuados de ella, siempre en el espacio definido de la calidad politica,
destacando los seguientes principios: onde se aplica la cuestion de calidad po-
Iltica, se puede realizar evaluacion calitativa; la cuestion ideoldgica es prioritaria,
pero es posible elaborar formas de control, no por el distanciamiento y si arro-
garse claramente en el contexto de la discutibilidad; tan importante como saber
defender una postura ideoldgica es conservala discutible, ambasando en ar-
gumentos fundamentados. Finalmente, manifiesta algunos ejemplos practicos
de aplicacion de evaluacion calitativa, con la intencion de ofrecer horizontes
concretos de trabajo.
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Instrucdo, rendimento, discriminacdo racial
e de género*

Fulvia Rosemberg
Fundagao Carlos Chagas

O artigo apresenta e discute dados sobre o nivel de instrugao e 0s
beneficios por ela proporcionados aos segmentos da populagao paulista
diferenciados segundo a raca e o sexo. O dados sdo provenientes de
labulagdes especiais do Censo de 1980, realizadas pelo Departarmnento de
Indicadores Sociais da Fundagdo IBGE. As informagoes desvelam que, se as
populagoes masculinas e femnininas vém usufruindo oportunidades
educacionais semelhantes, 0 mesmo ndo ocorre entre 0S segmentos raciais,
pois a populacdo negra apresenta niveis de instrucao muito inferiores aos da
branca. Quanto aos beneficios decorrentes do nivel de instrugao no mercado
de trabalho (auferidos em termos de rendimento), observa-se uma tendéncia a
desigualdade mais intensa entre 0s sexos que entre as ragas. Procurando
compreender a participa¢ao do sistema escolar na fabricagao dessas
desigualdades, a autora discute o papel desempenhado pelas diferengas
observadas na qualidade do ensino e nas trajetdrias curriculares. O artigo
contém 11 tabelas, 49 referéncias bibliogrdficas e uma andlise critica das
estatisticas educacionais a luz das diferen¢as sexuais e raciais.

Introdugao

Este artigo tem por objetivo comparar o nivel de instrugao e os beneficios
dela decorrentes, observados entre os segmentos da populagao que se diferen-
ciam por sexo e raga'. Trata-se de um estudo preliminar, baseado essencial-
mente em informagdes provenientes de tabulagbes especiais, programadas e
elaboradas pelo Departamento de Indicadores Sociais da Fundagao IBGE, a
partir dos dados coletados pelo Censo Demogréfico de 1980.

* Este artigo constitui parte da pesquisa mais ampla Diagnéslico sobre a situqqﬁo cducacional de ne-
gros (pretos e pardos) no Estado de Sio Paulo, realizada mediante convénio entre a Fundagio Car-
Jos Chagas, a Sccretaria de Estado da Educagio ¢ o Consetho de Participagio ¢ Desenvolvimento da
Comunidade Negra.

I Egramos utilizando a palavra raga no seu sentido sociolégico: “'uma categoria social constituida pela
in-thmcao de um conjunto de avaliagoes produzidas socialmente, em que as pessoas ou grupos — devi-
do as posigdes reais ou imagindrias que ocupam no sistema social - s¢ consideram como pertencentes a
‘ragas’ adulwas’ (Ianni, 1966,p.46).
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Por se tratar de estudo preliminar, as interpretagGes que sugerimos no de-
correr desse artigo devem ser consideradas apenas como ponto de partida para
novas discussées. Tivemos, durante a realizagio desse trabalho, consciéncia da
complexidade que envolve a comparagao entre as ragas, quando atuam, de mo-
do nem sempre consciente, posturas contraditérias determinadas por envolvi-
mentos afetivos, opgoes ideoldgicas e pertinéncia racial.

O preconceito das estatisticas

No Brasil, diferentemente do que se verifica em outros paises, em especial
nos E.U.A., a classificagdo das pessoas se da pela cor da pele e nio por sua
origem racial, o que acarreta uma diferenciagdo entre pretos e pardos, como se
tratassem de segmentos raciais diversos.

Esta diferenciagdo entre pretos e pardos tem sido questionada por estudio-
sos e militantes do movimento negro, na medida em que cinde o contingente de
pessoas de origem africana. Classificar as pessoas pela cor, e nao pela raga, se-
parando pretos e pardos, significaria, de certa forma, subdividir uma populagao
que, na verdade, apresenta trajetdria e destino sociais bastante semelhantes.
Com efeito, a anélise dos dados disponiveis permite constatar que os pardos,
apesar de, por vezes, em determinados contextos histdricos e geograficos, usu-
fruirem methores condi¢des de vida que os pretos, apresentam trajetérias edu-
cacional e econémica mais proxima destes ultimos que dos brancos, ou seja, se
em determinadas circunstincias foi possivel notar algumas vantagens sociais
usufruidas pelos pardos em relagdo aos pretos, o padrao de distribuicao dos da-
dos se equivale para ambos, 0 que nos permite agrupa-los numa mesma catego-
ria: a dos negros.

Desse modo, no contexto deste trabalho e fazendo eco as propostas do
movimento negro e de alguns estudiosos, utilizamos o termo negro para deno-
minar o segmento da populagio classificada pelos censos como preta e parda?.

A segunda ordem de questées introdutdrias que necessitam ser explicita-
das, refere-se ao estado da coleta de dados e das pesquisas sobre a populagao
negra.

N3ao constitui exagero afirmar que estudos e pesquisas sobre a educagao
de populagdes brasileiras tém se caracterizado pela negagao da diferenga entre
as ragas (e os sexos) através do siléncio: silencia-se sobre o tema comc estraté-

Za bibliografia especializada, como a linguagem comunm, escrita e falada, sc utiliza de uma grande di-
versidade de termos e cxpressoes para caracterizar a populagdo negra: pessoa (ou gente) de cor, nao-
brancos, negros como sinénimos de pretos.
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gia de negagdo da existéncia de diferengas raciais; reforcando-se, assim, o mito
acarinhado pelas populagdes brancas brasileiras de que vivemos numa demo-
cracia racial.

Se, de acordo com o mito, conseguimos a implantagao terrestre do paraiso
racial, se o povo brasileiro, também de acordo com o mito, € dest_in_n‘do de pre-
conceito racial, por que entdo diferenciarmos nas estatisticas oficiais o que, em
principio, e de acordo com o mite, € igual? Se a Constituicao do Pais reza, em
seu primeiro artigo, que somos iguais perantc a lei, independentemente de sexo,
classe, raca, religiao, por que nos preocuparmos com as diferengas na condicéo
de vida entre negros e brancos?

Revendo a documentagao nacional sobre a populagao negra, nota-se a
persisténcia do ocultamento das desigualdades raciais, isto €, das vantagens e
privilégios da populagio branca e da discriminacdo social, econémica e simbdli-
ca que sofre a populagao negra. Assim € que, logo apds o ato que a historiogra-
fia oficial convencionou chamar de Aboligao da Escravatura (13 de maio de
1888), o governo republicano, em 1889 e 1891, em nome de uma faxina no
passado da Histdria Pétria, mandou que fossem recolhidos e queimados os do-
cumentos sobre a escravidio no Brasil. Essa queima diluiu a memdria da histé-
ria de sofrimento e resisténcia do povo negro, mas salvou o mito da mansidao
do senhor de escravos. Nao se trata, porém, apenas de um pecado do passado.,
pois, salvo excegbes, dados oficiais e pequisas cducacionais continuam, na
€poca contemporanea, a silenciar sobre diferencas raciais.

Uma das formas de se detectar a existéncia, ou nio, de discriminacao ra-
cial no Brasil, seria através da analise de dados coletados pelos organismos ofi-
ciais. A nivel federal, e tendo uma abrangéncia nacional, o Brasil dispée de
dois instrumentos para coleta de dados sobre sua populagio: os recenseamentos
gerais e as pesquisas nacionais por amostra de domicilios (PNADs).

Até a presente data, foram realizados nove recenseamentos gerais no Brasil:
em 1872, 1890, 1900, 1920, 1940, 1950, 1960, 1970 ¢ 1980.3 A cada ano, os
recenseamentos foram melhorando sua qualidade, tanto no que diz respeito a
sensibilidade dos dados, quanto 2 abrangéncia das informagées coletadas. Assim,
por exemplo, se os “Recenseamentos Gerais de 1872, 1890 e 1900 compreen-
deram apenas o Censo da Populagdo”, o de 1980 compreende uma lista de cin-
co censos especificos e mais oito inquéritos especiais (Recenseamento Geral do

g Apesar de ser prevista por lei a realizagio dos recenseamentos dentro de uma periodicidade dc'c_cnal', o
Recenscamento de 1930 ndo (oi realizado, principalmente por razoes politicas. Para uma revisio his-
térica dos recenscamentos brasileiros, reportar-se 3 Metodelogia do Censo Demogrifico de 1980
(FIBGE, 1983).
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Brasil, 1980, volume 1, tomo 4, nimero 19, p.XI). Paradoxalmente, esta evolu-
¢ao nao ¢ perceptivel na coleta do quesito cor. De fato, dos nove recenseamentos
gerais realizados, apenas seis coletaram informagées sobre a cor: os de 1972,
1890, 1940, 1950, 1960 ¢ 1980. O Censo de 1960, apesar de ter coletado essa
informagao, nao a divulgou.

Esta avareza de informagées estatisticas, tanto em sua coleta quanto em
sua divulgacao, tem sido denunciada como estratégia para jogar a questio racial
no limbo das discussoes sobre prioridade nacionais econdmicas, politicas, so-
ctais, culturais e educacionais, da mesma forma que temos alertado, no movi-
mento de mulheres, sobre o cariter ideolégico e discriminatério da invisibilida-
de* a que somos relegadas.

A rcintrodugao da investivaggio sobre a cor no Censo de 1980 se deu
gragas a pressao do Movimento Negro e da sociedade civil: *“foi (...)uma longa
luta para que, no Censo de 1980, mesmo contra a vontade de certos setores do
governo ¢ do IBGE, o item cor voltasse a figurar entre as questoes pesquisadas
pelo Censo” (Beozzo,1984,p.559).

Algumas vezes, apesar de coletada, a publicagao do dado sobre a cor texr
sido também vetada por razdes politicas e ideolégicas. Em 1985, a Fundagao
IBGE divulgou a publicagdo O Lugar do Negro na Forga de Trabalho, re-
sultado de trabalho realizado por Liucia Elena Garcia de Oliveira, Rosa Maria
Porcaro ¢ Tereza Cristina N. Aratijo com base nas informagdes colhidas pela
PNAD 76. Este estudo permite que se apreenda a desigualdade racial existente
no Brasil, através de dados sobre a situagao vivida pelo negro no mercado de
trabalho, quanto aos rendimentos, escolaridade, miscigenagao. Ora, este traba-
Iho, para ser divulgado, viveu uma longa histéria: concluido em 1981, teve uma
versao mimeografada, que ficou por dois anos na lista de espera da grafica da
Fundagao IBGE, sendo publicado somente em 1983. Entretanto, a diregao do
Orgdo nio autorizou sua divulgagdo, permanecendo entdo, impresso e engave-
tado por dois anos. Em 1985 foi, finalmente, distribuido, com 0 mesmo texto, a
mesma capa, os mesmos dados; modificaram-se apenas a data de publicagio e,
obviamente, a direcao da Fundagido IBGE que, neste momento, ndo tinha mais
porque negar a existéncia do preconceito racial no Pafs.

Em resumo, seja pelo fato de ndo terem sido coletadas, ou por néo terem
sido processadas ou divulgadas, as informagdes sobre educagao de negros no
Brasil e no Estado de Sdo Paulo sio escassas e fragmentadas.

& Sobre a invisibilidade do negro nas estatfsticas oficiais, reportar-se a: lanni (1980), Beozzo (1984),
Cameiro & Santos (1985); sobre a invisibilidade da mulher, ao livro editado por Carmen Barroso
(1982) Mulher Sociedade Estado.
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Os vaivéns da coleta de informagdes sobre condigao de vida dos segmen-
tos raciais ndo se restringiram a sua incorporagao, ou nao, nos Censos e nas
PNADs, ou a amplitude de sua divulgagdo. Também a forma como foi investi-
gada a cor da populagdo variou, trazendo um complicador a mais quando se
tenta comparar dados originados de duas fontes diversas.

O grave, também, quando se tenta confrontar a instrugao ou escolaridade
dos segmentos raciais que compoém o povo brasileiro, € que as estatisticas
educacionais coletadas pelo Ministério da Educagao, através do seu orgao es-
pecifico — Servigo de Estatitica de Eglucagzio ¢ Cultura (SEEC) —, n2o contém
informagoes discriminadas por cor. “‘E pertinente observar, por outro lado, que
as estatisticas criminais apresentam minuciosamente discriminados pela condi-
¢ao étnica os violadores da lei penal. Em face dessa disparidade de cnitério, €
licito assinalar que, certamente. muito do que se encontra nas estatisticas crimi-
nais seria melhor compreendido e mais seguramente remediado se as estatisticas
educacionais estivessem igualmente interessadas em assinaiar a condigao étnica
dos que comparecem em seus registros.” (Pinto, 1953, p.147-8).*

E possivel, em conclusao, afirmar que a avareza e inconsisténcia das es-
tatisticas oficiais atuam como:

““~ fator de escamoteamento da importancia numérica da populagio negra

no conjunto da populagao brasileira;

— fator de fragmentacao da identidade racial do negro brasileiro;

— instrumento indispensavel no esfor¢o oficial de embranquecimento do
pais”’ (Carneiro & Santos, 1985, p.3).

De forma equivalente — mas nao com a mesma intensidade que a respeito
da cor —, as estatisticas educacionais brasileiras nem sempre divulgam dados
discriminados por sexo.

Se analisarmos a incidéncia de informagdes discriminadas por sexo nas
estatiticas elaboradas pelas fontes oficiais (federais e do Estado de Sao Paulo),
percebemos que sua existéncia responde a iniciativas circunscritas, nao corres-
pondendo a exigéncias de uma proposta sistematica. Com efeito, a nivel fede-
ral, a situagao € bastante diversa quando se comparam os dados produzidos
pelo IBGE e pelo Servico de Estatistica de Educagao e Cultura ~ SEEC.

a) IBGE. Seja nos Censos Demogrificos; seja nas PNADs, as principais
tabelas divulgadas sobre educagio e instrugao contém sistematicamente
informagées considerando a varidvel sexo. Ademais, foram divulgadas,
no periodo, publicagées especiais — como o Perfil Estatistico de

Chamamos a atengao para a data de publicagdo deste texto.
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Maies ¢ Criangas no Brasil’ — e estudos analiticos — como os Indi-
cadores Sociais® — que divulgam ndo apenas valiosas tabulagées es-
peciais, mas ainda contém andlises que se preocupam em caracterizar o
especificamente feminino.

b) SEEC/MEC. As estatisticas publicadas pelo SEEC-MEC, sofreram, a
nosso ver, uma deterioracdo quanto a divulgagao de dados relativos a
populagao feminina. Se, em 1980, assinaldvamos (Rosemberg et alii,
1982) apenas a perda de informagdo sobre a participagao feminina no
ensino superior, o processo de modemizagdo de seus servigos acarretou
uma perda de informagdo sobre a varidvel sexo para todos os graus de
ensino’. Nesse sentido, informagbes discriminadas por sexo, coletadas
por esse 6rgao do Ministério da Educagao e Cultura, sé se obtém me-
diante solicitag@o especifica e com as restrigées habituais desse tipo de
solicitagao: necessidade de elaborar um programa especial, demora no
atendimento do pedido, divulgagao a um circulo restrito.

Vale a pena voltar a insistir sobre as conseqiiéncias dessa omissdo de di-
vulgagao dos dados discriminados por sexo e cor. Para o pesquisador esta omis-
sao implica apenas um esfor¢o complementar de busca; mas, para outros usua-
rios dessas publicagoes (planejador, legislador, executor, militante) — muitas
vezes com outra disponibilidade de tempo, outro nivel de informagdo e de
preocupagao —, tal negligéncia pode reforgar decisbes habituais, deixando de
apreender diferencas nas trajetérias escolares de homens e mulheres, brancos e
negros, impedindo, assim, a tomada de consciéncia da discriminagao e de deci-
soes adequadas.

Refletindo esta avareza na coleta e divulgagao de dados educacionais, as
unicas informagoes de que dispusemos — para o Estado de Sao Pzulo que dis-
criminam, ao mesmo tempo, cor e sexo —, se referem ao nivel de instrucio e sua
relagdo com os rendimentos auferidos no mercado de trabalho. Sao estes os da-
dos que discutiremos a seguir, advertindo, porém, que, apesar de nosso enfoque
incidir sobre a mulher negra, confrontaremos também os perfis dos segmentos
raciais, a fim de contextualizarmos as comparagoes.

Nivel de instrugao

De um modo geral, os estudos sobre a instrugao da populagao tém se
preocupado com questdes mais amplas que aquelas restritas ao sistema escolar,

5 FIBGE/UNICEF. Perfil Estatistico de Maes e Criangas no Brasil. Rio de Janciro, IBGE, 1982.
6 FIBGE.Indicadores Sociais; relatério 1979. Rio de Janeiro, IBGE, 1979.
7 Ver, por cxemplo, a Sinopse Estatistica de 1981/1982 (Brasil, 1984).
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pois tentam compreender as associagdes possiveis entre escolaridade e oportu-
nidades no mercado de trabalho. Assumindo, direta ou indiretamente, que a es-
cola capacita ou credencia mio-de-obra, tais estudos correlacionam os niveis de
instrugdo da populagio com a qualidade de sua participagao no mercado de tra-
balho, vista através dos cargos ocupados e dos rendimentos auferidos.

E nesta perspectiva que a andlise comparada dos niveis de instrugao das
populagdes branca e negra tem sido usada como apoio empirico para estudos
que pretendem compreender e denunciar os mecanismos de discriminago racial
que operam através das vias de acesso a mobilidade social. E neste contexto
que Hasenbalg analisa taxas de alfabetizagdo e niveis de instrugdo, pois, para
esse autor, ‘‘entre outros motivos, a participacao no processo educacional é
fundamental para negros® ¢ mulatos, ja que, em comparagio com o grupo bran-
co, a educagao constitui um recurso mais importante no processo de mobilidade
social” (Hasenbalg,1982,p.183).

A partir do Censo de 1960, o nivel de instrugdo das populagées tem sido
divulgado através de uma tabela que relaciona os anos de estudos a caracteristi-
cas pessoais (como sexo, idade, localizagao do domicilio, cor, etc.). O nivel de
instrugdo da populagdo brasileira continua extremamente baixo, apesar do
avango percebido na tltima década: em média, o brasileiro alcanga, no trans-
correr de sua vida, um nivel escolar ligeiramente superior ao 32 ano elementar
(3,3 anos de estudos, na populagio de S anos e mais, de acordo com o Censo
Demografico de 1980). O maior desenvolvimento econdmico de Sao Paulo se
traduz, também, no fato da populagdo que aqui reside permanecer na escola por
um tempo mais longo: 4,2 anos em média (Tabela 1).

Tabela 1 - Média dos anos de estudo, por sexo, na
populagio de 5 anos e mais — Brasil e Sao Paulo,

1970 e 1980
1970 1980
TOTAL H M TOTAL H M
Brasil 2,4 2,5 2,4 3,3 3,3 3.2
S&o Paulo 3,7 4.1 3,3 4,2 4,3 4,2

Fontes: Censos Demograficos, 1970 e 1980.

g Hasenbalg utiliza a expressio negro para se referir 4 populagio classificada como sendo de cor preta.
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No Estado de Sao Paulo, a comparagéo cntre as cifras de 1970 e 1980 in-
dica, especialmente. uma melhoria das condigdes de instrugdo das mulheres. Os
melhores niveis escolares sao obtidos pelas mulheres de meio urbano e mais jo-
vens. As camponesas de idade, enquanto contingente populacional, ndo chegam
a concluir, em média, | ano de escolaridade. E importante destacar o grande
nimero de brasileiras que nunca freqiientaram a escola, ou nela estiveram por
menos de | ano: em 1980 eram 18 milhdes de mulheres brasileiras na popula-
¢@o de 5 anos e mais, ou 15 milhdes na populagdo de 7 anos e mais (Fonte,
Censo Demografico, 1980).

Apesar da populagio paulista atingir niveis de instrugdo superiores aos da
média brasileira observamos, aqui, as mesmas distorgGes apontadas para o Ter-
ntério Nacional: um privilégio das populagées urbanas em detrimento das ru-
rais: médias de anos de estudos dos homens superiores a das mulheres em todos
os grupos considcrados; nivel de instrugdo da populagdo negra inferior ao da
branca, também para todos os grupos considerados (Tabela 2).

Em 1980, se os brancos vivendo no Estado de Sao Paulo, tendo cinco
anos ou mais de idade, freqlientavam a escola, em média, 4,6 anos, os negros
nao atingiam, em média, 3 anos de escolaridade (2,9 anos em média).

Os dados contidos na Tabela 2 permitem que se vislumbre a importancia
do local de residéncia na determinagao das oportunidades educacionais: a po-
pulagdo negra vivendo em meio urbano atinge um niimero médio de anos de
estudos superior ao da populacao branca vivendo em meio rural (e, obviamente,
muito superior ao da populagao negra em meio rural).

Tabela 2 - Média dos anos de estudos de pessoas de S anos ou mais,

por cor e sexo, segundo a situag¢do do domicilio
Sao Paulo - 1980

COR E SEXO

——
BRANCA PRETA PARDA PRETOS + PARDOS* ANARELA

TOYAL LHASC FEM TOTAL | MASC. FEM TOTAL | MASC FEM TOTAL | MASC. FEM TOTAL | MASC. FEM.

Urbana 3.0 31 26 1 3 .0 R 3.0 .0 7.0 2.4 8.5

RAural 1.8 1.8 1.5 1.9 2.0 1.8 1.9 20 1.8 4.8 5.1 4.5

TOTAL 28 29 28 30 27 26 29 30 28 6,27 71 6.4

Fonte: Censo Demogralico de 1980
° Segmento racial negro.
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Estabelccendo-se uma hierarquia entre os grupos, de acordo com os anos
médios de estudos, observamos que as mulheres pretas vivendo em meio rural
s30 as que tiveram menor tempo de permanéncia na escola (1,5 anos em média)
e que os homens amarclos de meio urbano se situam no extremo oposto (7,4
anos em média).

Os dados que analisamos sugercm que ocofreu, no Estado de Sao Paulo,
uma pequena alteragio da tendéncia que vem sendo observada, ou seja: a de
que existiria uma hierarquia sistemdtica cntre pretos e pardos na escala social,
os pardos usufruindo sempre posigdes relativamente melhores que os pretos.

Nossos dados parecem sugerir que os niveis de instrugao de pardos nao
sdo homogeneamente superiores aos dos pretos e que as oportunidades edu-
cacionais destes dois segmentos raciais devem ser analisadas em fungao do lo-
cal de moradia (zona rural ou urbana) e da varidvel sexo. Com efeito, os dados
da Tabela 2 (referentes ao Censo de 1980) mostram uma identidade da média
de anos de estudos para homens pretos e pardos vivendo em zona urbana, po-
rém, uma diferenciagdo entre mulheres pardas ¢ pretas, sendo estas as que apre-
sentam as menores oportunidades de acesso a escola. Nossa tentativa de expli-
cagdo dessa tendéncia se orienta no sentido de considerar que as melhores con-
digoes de infra-estrutura urbana, especialmente dos equipamentos educativos,
bem como a migragao diferenciada de pretos e pardos, tendem a nivelar, dentro
de um contexto de discriminagéo racial. as oportunidades educacionais de par-
dos e pretos.

Nelson do Valle Silva (1980, p.21 e 38), analisando dados do Censo de
1960 relativos a distribui¢ao de renda de homens brancos ¢ negros residindo na
Grande Rio dc Janeiro, aponta para esta mesma tendéncia: “‘os negros® ¢ os
mulatos, contrariamente as conclusdes mais comuns na literatura, parecem
exibir perfis extraordinariamente semethantes (...). A analisc das diferencas dos
retomnos da escolaridade marca que nio sé os negros ¢ mulatos tém perfis noto-
riamente semelhantes, compondo um grupo nao-branco claramente diferenciado
do grupo branco, mas, ainda, que as dnicas pequenas diferengas surgidas na
analise parecem apontar para retornos de fato mais altos para os negros do que
para os mulatos, contrariamente ao que se espera usualmente™.

A comparagao entre os perfis educacionais de homens e mulheres residin-
do no Estado de Sao Paulo mostra que, apesar das mulheres negras constituirem
uma populacao nitidamente menos instruida que as mulheres brancas, o padrao

s O autor denomina negros o segmento da populagio que nos Censos, nas PNADs ¢ neste artigo tem si-
do denominado de preto.
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(nao a quantidade) de instrugdo das mulheres se assemelha (Tabela 3): um
contingente maior de mulheres que de homens ndo ultrapassa a barreira do
12 ano de instrugao; uma tendéncia a equalizagao entre homens e mulheres que
cursaram o 22 grau (de 9 a 11 anos de estudos); e uma freqiiéncia maior de ho-
mens que ultrapassaram a barreira do vestibular. Assim, dentre as pessoas dos
diferentes segmentos raciais que tiveram de 12 a 17 anos de estudos, encontra-
mos a seguinte taxa de feminilidade!®: 44,3% entre os brancos; 47,8% entre os
pretos; 45,0% entre os pardos; 45,5% entre os negros!!.

Em resumo, apesar da proximidade que vem se obscrvando entre o nivel
de instrugao de homens ¢ de mulheres, persistem diferengas notdveis quando se
comparam oS scgmenlos raciais. Sao as mulheres negras — dentre elas as pretas
— que tém enfrentado maiores obstaculos de acesso e permanéncia no sistema
escolar.

Instrugao ¢ rendimento

O nivel de instrugao de uma populagao tem sido geralmente analisado em
associagio com sua participagao no mercado de trabalho. Nesta perspectiva,
considera-se a escola como uma agéncia capacitadora ou credenciadora de mao-
de-obra, ou *“‘que o nivel educacional das pessoas é um dos principais determi-
nantes de sua inser¢ao ocupacional” (Hasenbalg,[983,p.190).

Uma série de estudos recentes tém apontado para o fato de que o mercado
de trabalho nao reconhece de forma idéntica o grau de instrugdo atingido pelos
diferentes segmentos da populagdo. Isto é, o certificado de conclusdo de um
mesmo grau escolar pode acarretar, no fim do més, holleriths diferentes con-
forme caracteristicas individuais das pessoas. No Brasil, o fato de que a quali-
ficagdo cducacional beneficia em termos salariais mais a homens que a mulhe-
res j& vem sendo denunciado ha algum tempo. Por exemplo, os estudos de
Gouveia (1980), Rosemberg et alii (1982), Rosemberg & Pinto (1985), Bruschini
(1985), Madeira (1984), apontam que as mulheres, mesmo em condigoes seme-
lhantes de escolaridade, recebem menos do que os homens e que ‘‘os diferen-
ciais de saldrio masculino e feminino sao ainda mais acentuados entre trabalha-
dores de niveis médio e superior de instrugao” (Bruschini,1985,p.52).

Os estudos sobre a situacdo social do negro brasileiro tém insistido que,
se a educagao constitui, para este segmento da populagao, um importante recur-

10 Taxa de feminilidade: mulheres tendo de 12 a 17 anos de estudos/populagao total tendo de 12 a |7
anos de estudos.

1 Lembramos que estamos usando o termo ncgro para significar o scgmento racial que no Censo cor-
responde a0 conjunto das pessoas classificadas como pretas ou pardas.
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Tabela 3 - Distribui¢do percentual de pessoas de 5 anos ou mais,
por anos de estudo, segundo a situa¢io do domicilio, raca e sexo
Sao Paulo — 1980

" RACA SEXO
SRR DEL iy TOTAS ORARCA NEGRA AMARELA
AKOS DE ESTUDO T H [ T H| v H " ! GE } ™
TOTAL 100.0 | 100.0 | 100.0 { 100,0 { 100.0 1000 | 1000 | 1000 [100,0 |100.0 }100.0 | 100.0
Sem nevucio 221 | 206 | 236 | 199 |18 [ 210 [ 302 [282 | 322 [124 [ NO (108
1aro 581 6o | 56| %4 [ 56 | 52| 74 el oz | an 20 kAl
2ar0s BO [ a1 79 | 725 | 75 [ 74 00 [100 | 97 | at 10 a3
dare: w1 [ 100 [ oo 98 | 37 | 98 [ 116 118 {11 5.4 5.2 5.7
1300 228 | 231 | 225 | 233 | 234 [ 232 | 214 | 224 } 202 | 202 [ 183 | 221
Sanes 42 | a3 | a0 | an az | a9 | a8 4.6 at 3,0 31 2.9
6anos 28 a9 ] 36 | 29 | a0 | 37 | 35 35 | 35 | 24 a7, A
7anes 35| 36| 34| 36 | 28 | as | 29| 29 | 30 | 33 26 | 20
8ot 63 | 64| 62 | &9 e | &/ ’ ar | 43 [ a9 | (107 [ 102
9znos 5| s | s | a7 S 17, 09 | o8 | 09 | 27 ] 28| 27
108n0% 16| w6 | 18 e 1.8 w7 | o8 | oa | o8 ' a1 3.4 2.9
11 an0s s s2 | s6 | 62 ! €60 | 65 17 & e | 137 | 140 | 1.4
12 ancs 07| or! a6 08 | o090 | o8 | 02 | 0z | 02 | 20 2 1.9
13ancn ce| 07| o6 | o8 | 08 | 07 | at 0.2 | o1 20 | 22 I 1.8
14arcs 08! 07| 09 10 | o9 1 a2 | o1 0,2 ' 23 2.1 25
15.anos 8 ve | wr | 22| 23| 20 02| 03 | 02 5.7 6.1 52
16 ancs 07| 10 03| o8 13| o4 | o0 o 0.0 f 23 kX3 1.0
17ance 03| 04 a2 04 05| 02| 0o 0o ] 0o | 08 11 05
Anos nfo detwm nza0s o1l a1 | o 0,1 0.1 0.1 00| o0 | 00 [ o1 0.1 0.1
Sem cecar 3o - - - S - - - - =
URDAKA 100,0 | 1000 | 1000 1000 100.0 | 100.0 | 100.0 1000 1000 | 100,0 |
Semirengdo 188 | 220 | 182 167 | 197 | 284 | 264 | 205 | 106 | 100
taro 7 sa | s1 82 | 50 7.3 7.5 A 2,9 28
2ance 7.7 | ts | 2 mr| 70| 98 00| 95 | as | 18
Janos 96 | 26 | 9a 90 | 92 [ va | s [ na 5.1 4.8
4anos 234 | 230 | 226 236 | 26 | 220 | 202 | 200 | 195 | 16
Sznoa 45 ' 42 | a3 43 a1 | as | a9 a8 2.9 2.0
€anos a2 | 318 | a4 43| 29 ! a8 | a8 | 37 3,4 a7 |
7ancs 28 | 36 39 ( 40| 37| 32| 32| 32 23 a6 | 30
Bancs 69 66 L4 726 72 4.5 47 42 105 | 107 | 104
9ancs 16 1.6 1a 18 8| o9 os 10 2.7 2.8 2.7
10anos 18 12 19| 20 29| 09| 09 o9 3z | s a0
11ancs 57 6.1 6.9 6.6 n 1.9 ‘ 1.9 1.9 145 | 148 142
12 2ncs 08| 07| 09 09| o8| 02| 02| 02 | 21 22 [ 20
13angs 08 | 07| o8 09| 08, 02| 02 02| 22! 24 19
tancy 0.8 1.0 11 1.0 124 02 02| o2 2.5 23| 27
15 an0s 21 19 ) 24| 26 22| 03| 63| 02| &2 | c8 5.7
16 an02 120 oal| 09| 1a| o 0.1 1 | 06| 25| 3% (K}
17 ance, 05t 02| 04| 06| 02| oo| 0o | oo { 0.9 12 0.5
Anot 020 deicrm.nagdos o1 | o1 0.1 0.1 01 00| 00| 00| o1 0,1 0.
Sem cec aragdo - - - -1 - - - - - = r -
RURAL 00,0 | 1000 | 100,0 | 100.0 | 100,0 | 100.0 [ 160.0 | 100.0 | 100,0 | 100,0 | 100.0 { 100.0
Som sy o ;385 e 380 | 335 | 314 ]| 360 | 432 [ 409 ' 259 | 183 | 170 | e
1ano 77| an 72} 76 ' BO A 6.4 88 | 7.9 | 43 a4 42
2an0r Mol 1 108 | 108 1 | w08 | 1e [ e 13 | 61 5.8 6.4
3anos 1451 144 146 | 152 | 150 | 15 | 130 | 134 127 | o .4 [:X3
4an0y 198 | 207 186 | 209 220 [ 196 | 160 | 169 148 | 252 | 229 | 266
L 261 27| 24| 26| 27| 24| 25| 25 24| 237 27| 38
Ganes 19| 20 l 18 19 | 21 1.8 6 nT e a9 | an 36
7 anon 1.6 161 15 1.6 Ly 1.6 1.2 02 1.2 3.2 32 a1
Baroe 23] 24| 21| 23| 25| 22 14 15 12| 97 | 106 6.7
9 ar0 06) oc| 0s| o6 I 06| 66| 03] 03| 02 27 2.8 2.6
1Dancs 05| o0¢ l 05/ 06| 06 05| 02| 63 02| 27 2.0 2.4
11ancs L2 | 13 1.2 13 1.4 13 04| 04| o4 726 | 86| 63
128007 02| 02| ot 02 | 02 02| o1 0.1 0,1 09 | os| o9
13 2r04 0.1 a1 0.1 a1 0.1 a1 06| 00| o0 o9 0] o8
4 arcs 01 01 02| 02| o1 02| oo | oo | oo | o8| o8| o8
15 anc: 03| 03| 02} 03| 03 02| oc| oo | 0o 1.4 16 nz
16 anos 0.1 a1 00| o1 01 00| 00| 00 a0 | 04| 06{ o1
17 2002 01 o1 0.1 01 a1 0,0 l 6o [ 00| a1 0z | 02| o1
Arer, N5 0LEMINAI0L 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 e.e 0.0 0,0 0.1 01 0.1
Sem deciaragdo - - = = = = l o = I c S S =

Ferto Cense Demosrd'co 1960
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so no processo de mobilidade social (Hasenbalg,1982,p.183); Carneiro & San-
tos,1985,p.6), ao mesmo tempo nao lhe garante os mesmos beneficios auferidos
pelos brancos. De um modo geral, os estudos realizados — que comentaremos a
seguir — informam nao apenas que a mesmo nivel educacional os rendimentos
dos brancos sao superiores aos dos negros, mas também que o diferencial de
rendimentos entre os segmentos raciais se acentua 2 medida que se eleva o ni-
vel de instrucao.

Uma equipe do DEISO/IBGE, analisando dados coletados pela PNAD
1976, afirma: “‘a analise do rendimento médio da for¢a de trabalho por classes
de anos de estudo mostra que ele é bastante diferenciado segundo a cor. Para o
mesmo nivel educacional os negros recebem aproximadamente 40% a 60% do
rendimento dos brancos”. (Oliveira et alii, s.d.).

Em outro trabalho, analisando ainda os dados da PNAD 1976, a mesma
equipe afirma: *‘é¢ importante salientarmos que a qualificagdo educacional tem
um retormo desigual para brancos e negros inseridos na forga de trabatho. Este
diferencial € crescente e se acentua na medida em que aumenta o nivel de es-
colaridade da forga de trabalho’’ (Oliveira et alii, 1985,p.49).

Hasenbalg (1982,p.191) analisando, também, os dados da PNAD 1976,
aponta para a mesma discriminagao de negros: ‘‘qualquer que seja o nivel edu-
cacional considerado, os nao-brancos'? se concentram mais do que proporcio-
nalmente nos estratos ocupacionais inferiores (...)"". Mais adiante, o autor suge-
re que ‘‘a exposi¢do a discriminagéo racial na esfera ocupacional cresce junto
com o nivel educacional dos nao-brancos”. As investigagbes mais completas
que encontramos sobre os diferenciais de rendimento entre brancos e negros
que atingiram o mesmo nivel de instrugdo foram realizadas por Nelson do Valle
Silva. Este pesquisador publicou uma série de textos onde analisou dados, pro-
venientes do Censo de 1960, sobre a populagao masculina residente na édrea do
Grande Rio de Janeiro (Silva, 1976; 1980), sobre o total das regides cobertas
pela PNAD 1976 (Silva, s.d.) e, também sobre o conjunto do Territério Nacio-
nal, a partir de tabulagdes avancadas do Censo de 1980 (Hasenbalg & Silva,
1984). Suas conclusoes sao idénticas as dos demais autores citados: *‘nao so-
mente os brancos tém retornos iniciais a escolaridade maiores, isto €, uma renda
média superior para o nivel de nenhuma escolaridade, como também a diferenca
relativa branco/nao-branco?? cresce de fato com a elevagio dos niveis de esco-
laridade. Dessa forma, enquanto que para individuos sem escolaridade, a renda
média dos brancos é aproximadamente 19% superior a dos nao-brancos, para

12 Hasenbalg denomina nio-brancos o segmento racial negro.
13 Nelson do Valle Silva utiliza a expressio ndo-brancos para referir-se ao segmento racial negro.
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individuos completando nove anos de escolaridade esta diferenga € de 33%”” (i-
dem, ibidem,p.36).

Discutiremos, a seguir, o impacto do nivel de instrugéo dos diferentes seg-
mentos raciais residindo em Sao Paulo em seu rendimento médio. Nesta pers-
pectiva, aqui nio nos interessard analisar qual a qualificagdo educacional da
forca de trabalho, mas sim quais os beneficios, para a populagao economica-
mente ativa (PEA), avaliados em termos de rendimento médio, de uma passa-
gem mais, ou menos, longa pela escola. E necessério que sc atente, pois, para o
fato de que os rendimentos médios, que serdo discutidos a seguir, nao se refe-
rem ao conjunto da populagao tendo 10 anos ou mais, mas apenas a populagio
economicamente ativa, ou seja, aquela que trabalhou no ano de referéncia!?.

As tabulagoes especiais a que tivemos acesso, referentes ao Estado de Sao
Paulo, apontam exatamente para a mesma tendéncia assinalada nos estudos ci-
tados anteriormente: os rendimentos médios obtidos pela populagio economi-
camente ativa negra sio inferiores aos da PEA branca, mesmo quando se com-
param entre si segmentos que atingiram os mesmos niveis de instrugio. Isto &,
no mercado de trabalho, o diploma de uma pessoa branca vale mais que de uma
negra.

Tabela 4 — Rendimento médio das pessoas de 10 anos ou mais, que
trabalharam no ano de referéncia, por grau de instrucao e anos
de estudos, raca e sexo — Sao Paulo — 1980

ANOS DE GRAU REFERENCIAL DE
ESTUDOS ESCOLAR BRANCOS* NEGROS* RENDIMENTO N/B°*
0a3 Primeiro grau 9.051 7.195 79,5
4a7 incompleto 12.467 8.864 711
8ai10 Primeiro grau 16.204 11.114 68,6
completo
1 Segundo grau 25.207 15,940 63,2
completo
12a13 Terceiro Grau 25.114 18.507 73,7
incompleto
14 e mais Terceiro grau 50.848 31.526 62,0
completo

Fonte: Tabulag6es especlais do Censo de 1980.
* Rendimentos médios em cruzeiro, desprezados os centavos.
** O diferencial de rendimento foi calculado: rendimento médio dos negros/rendimento médio dos bran-
cos X 100.

14 Lembramos que a populagio residente em Sio Paulo em 1980 tendo 10 anos e mais foi avaliada em
19.327.707 pessoas: destas, 53,0% integram a PEA (10.236.011 pessoas).
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Os dados sobre o Estado de Sao Paulo (Tabela 4) confirmam os estudos
anteriormente mencionados, pois mostram que, para todos os niveis de instru-
¢ao considerados, a populagdo cconomicamente ativa negra aufere rendimentos
médios inferiores aos da branca e que a intensidade desta diferenga tende a au-
mentar'?, 3 medida que se elevam os niveis instrucionais: os negros tendo até 3
anos de instrugao tém um rendimento médio equivalente a, aproximadamente,
80% do rendimento dos brancos (4/5); os negros possuindo diploma de curso
superior (14 anos e mais) tém um rendimento que equivale a 62% do rendi-
mento dos brancos (aproximadamente 3/5).

Os dados que obtivemos junto a Fundagao IBGE possibilitam que se apro-
tunde csta andlise, pois previram o cruzamento das variaveis cor e sexo.

Os dados da Tabela 5 mostram que € possivel, para cada nivel de instru-
G0, estabelecer uma hierarquia de rendimentos médios: homens brancos obten-

Tabela 5 — Rendimento médio das pessoas de 10 anos e mais que
trabalharam no ano por grau de instrugao e anos de estudos,
segundo a raca e o sexo
Sao Paulo - 1980

ANQOS DE HOMENS MULHERES
GRAU ESCOLAR
ESTUDOS BRANCOS® NEGROS*® BRANCAS® NEGRAS"
Oa3 Primeiro grau 10.390 8.334 4.965 4.461
4a7 incompleto 14,554 10.447 6.852 5.483
8a 10 Primewo grau 19.578 13.267 9.526 7.739
completo
11 Sequndo grau 32.078 19.692 14.919 10.890
completo
12a13 Terceiro grau 32.326 23.040 14.728 12.361
incompleto
14 e mais Terceiro grau 66.880 40.014 24.750 20.380
completo
TOTAL 19.530 10.178 9.996 5.680

Fonte: Tabulagbes especiais do Censo Demografico de 1980
* Rendimentos médios em cruzeiro, desprezados os centavos.

15 A tendéncia nio € constante para os nfveis instrucionais intcrmedidrios.
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do os methores niveis, seguidos de homens negros, mulheres brancas e, final-
mente, recebendo os piores rendimentos, mulheres negras. Observa-se, entao,
que mantendo-se constante o nivel de instrugdo, os rendimentos dos homens
brancos e negros se aproximam (persistindo, obviamente, o privilégio dos ho-
mens brancos) em patamares superiores e o das mulheres brancas e negras (per-
sistindo, também, o privilégio das mulheres brancas) também se aproximam,
porém em patamares inferiores. Portanto, o rendimento de mulheres brancas e
negras € acentuadamente inferior ao dos homens brancos e negros tendo o
mesmo nivel de instrugéo.

As diferengas se tornam mais evidentes ao compararmos as curvas dos
quatro segmentos raciais contidos no Grafico!.

Na Tabela 6 transcrevemos os diferenciais'” de rendimento originados da
comparagao dois a dois dos diferentes segmentos combinados raga/sexo da
PEA.

Grifico 1 — Rendimento médio da populagao economicamente
ativa de 10 anos e mais, por anos de estudo, segundo sexo/raca
Sao Paulo - 1980

70
21 HB

|
|
|

Rendimento médio (Cr$) em mil

o Anos de Estudo
Fonte: Tabulag6es especiais do Censo Demogréfico de 1980.

I& Notar que os intervalos relativos a escolaridade, utilizados neste gréfico, sio menores que aqueles
contidos na Tabela 5, o que explica o descenso de alguns pontos das curvas.
Os diferenciais de rendimento foram obtidos através da seguinte {6rmula:

rendimento do menor x 100, o que significa que quanto mais préximo de 100, menores as diferengas
rendimento do maior
entre os segmentos comparados; quanto mais distante de 100 maijores as diferengas de rendimento

entre os segmentos comparados.,
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Tabela 6 — Diferenciais de rendimento entre segmento de
raca/sexo da PEA tendo 10 anos e mais, por anos de estudos
Sao Paulo — 1980

ANOS DE SEGMENTOS RACA/SEXO”
ESTUDOS HN/HB®* MB/HB [ MN/HB | MB/HN | MN/HN | MN/MB
0a3 80,2 47,8 42,9 59,6 53,5 89,8
4a7 71,8 47,1 37,7 65,6 52,5 80,0
8a10 67,8 48,7 37,7 71,8 55,6 77,5
1 61,4 46,5 33.8 75.8 55,3 73,0
12a13 71,3 45,6 38,2 63,9 53,6 83.9
14 e mais 59.8 37,0 30,5 61,8 50,9 82,3
TOTAL 52,1 51,2 29,1 98,2 55,8 56,8

° Abreviaturas:
HB: Homens brancos
HN: Homens negros
MB: Mulheres brancas
MN: Mulheres negras

** O diferencial foi oblido, para esta coluna, através do célculo w x100. Para as demais 0

processo foi isomorfo. rendimento HB

A partir dos elementos contidos na tabela constatamos:

a) Os diferenciais de rendimento mais acentuados aparecem quando se
comparam homens brancos a mulheres negras (MN/HB), fato que se
evidencia nos niveis superiores de instrugdo. No segmento da PEA que
atingiu os niveis mais elevados de escolaridade (14 anos e mais) o ren-
dimento das mulheres negras corresponde a apenas 30,5% do rendi-
mento dos homens brancos.

b) Os diferenciais de rendimento menos acentuados aparecem na compa-
ragao entre mulheres negras e mulheres brancas (MN/MB), onde nao
se observa o aumento progressivo da diferenga, a medida que se eleva
o nivel de instrugao.

c) Para todos os niveis de instrugado, as diferengas de rendimentos entre
homens brancos e homens negros (HN/HB) sao menos intensas que
entre homens brancos e mulheres brancas (MB/HB).

d) Quando se comparam mulheres ¢ homens dentro de um mesmo seg-
mento racial observamos que os diferenciais sdo ligeiramente mais
acentuados entre os brancos que entre os negros. Assim, as mulheres
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brancas obtém um rendimento médio inferior a 50% dos homens
brancos em todos os niveis instrucionais (coluna MB/HB); as mulheres
negras obtém um rendimento ligeiramente superior a 50% daquele
recebido pelos homens negros (coluna MN/HN).

_ Até este ponto da andlise nao incluimos a discussao sobre as médias ge-
rais de rendimento da PEA, isto porque ai sc encontram agrupados todos os ni-
veis de instrugado, o que faz pesar sobre a média geral dos rendimentos as dife-
rengas de efetivos encontrados nos difcrentes niveis de instrugao, ou seja, nesta
média geral irdo se refletir as diferengas de instrugao observadas para os dife-
rentes segmentos raciais da populagdo. Na Tabela 7 transcrevemos o rendi-
mento médio da PEA para o conjunto dos niveis instrucionais.

Tabela 7 — Rendimento médio das pessoas de 10 anos e
mais que trabalharam no ano, segundo a raca e o sexo
Sao Paulo —- 1980

RACA E SEXO RENDIMENTOS MEDIOS®
Homens brancos 19.530
Homens negros 10.178
Mulheres brancas 9.996
Mulheres negras 5.680

Fonte. Tabulagoes especiais do Censo Demografico de 1980.
* Rendimentos médios em cruzeiros, desprezados 0s centavos.

Como vimos anteriormente, a populagdo branca (tanto a masculina quanto
a feminina), na PEA ou fora dela, é mais instruida que a populagio negra. Por
isto, um nimero muito maior de brancos que de negros atinge os niveis superio-
res de instrugdo que sao, também, aqueles que usufruem, em média os melhores
rendimentos'®. No caso do homem branco, os dois fendmenos se somam, pois
para este segmento, observamos, na PEA, uma associa¢io mais acentuada entre
nivel de instrugio e rendimentos mais vantajosos, aliada a tm maior mimero de
individuos que atingiram niveis superiores de escolaridade.'?

E por isso que, quando sc analisam os rendimentos médios do conjunto da
PEA branca masculina (misturando-se, portanto, os diferentes niveis de instru-

18 Na PEA contavam-sc 603.261 brancos (H+M) ¢ 21.851 negros (H+ M) tendo 14 anos ou mais de
instrugdo.

19 Para um total de 668.798 pessoas da PEA, tendo 14 anos ¢ mais dc escolaridade, cncontramos
373.211 homens brancos (53,8%).
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¢a0), observa-se que nio somentc atingem patamares superiores, mas também
que aumenta a distincia que os separa de mulheres brancas e do segmento ne-
gro (homens e mulheres).

Entre mulheres negras observamos, também, o mesmo efeito acumulado,
s6 que, desta feita, existiam discriminagées e ndo privilégios: a um beneficio
menor da instrugao se associa uma PEA nitidamente pouco instruida, o que
imputa a este segmento da populago os piores rendimentos.2?

J4 a situagao de homens negros e mulheres brancas se apresenta de forma
contraditoria: os rendimentos de homens negros refletem mais intensamente que
o das mulheres o retomo da instrugao; porém sua PEA € pouco instruida (Ta-
bela 8).

Tabela 8 — Numero e porcentagem de homens negros e mulheres
brancas de 10 anos e mais na PEA por anos de estudos
Sao Paulo - 1980

ANQOS DE ESTUDOS HOMEM NEGRO % MULHER BRANCA %o
0a3 803.530 47,0 509.441 22,8
4a7 707.490 41,4 800.335 36,8
3a10 136.426 8,0 336.406 15,2
11 41.018 2,4 280.396 12,6
12a13 7.956 0.5 71.903 3.2
14 e mais 12.440 0.7 230.050 10,3
TOTAL 1.709.389 100,0 2.233.039 100,0

As mulheres brancas vivem situag@o inversa, pois sua PEA apresenta os
melhores niveis de instrugdo; porém, os melhores niveis de instrugao néo lhes
beneficia, em termos de rendimento, tanto quanto beneficia ao homem negro.

Por tais razées, as médias de rendimento de homens negros e mulheres
brancas para o conjunto da PEA era, em 1980, extremamente préxima:
Cr$ 10.178 para homens negros ¢ Cr$ 9.996 para mulheres brancas. Nota-se,
pois, que a superqualificagao educacional da PEA feminina nao € suficiente pa-
ra compensar a discriminagao salarial a que estdo submetidas as mulheres.

20 Dentre as 668.798 pessoas da PEA, tendo 14 anos ¢ mais de instrugio, apenas 9.411 (1,4%) eram
mulheres negras.
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Os dados que acabamos de analisar reforgam. de imediato, comentarios ja
efetuados por Carlos Hasenbalg ¢ Nelscn do Valle Silva (1984, p.42): “‘Levan-
do-sc em conta a diferente posi¢ido de mulheres brancas e homens negros como
provedores da familia ¢ os magros rendimentos com que a mulher negra contri-
bui para a familia, é possivel concluir que existem fortes disparidades inter-ra-
ciais na distribuigdo familiar de rendimentos.”

Os dados que divulgamos n2o permitem. porém, quc se aceite como geral
a hierarquia de privilégios que vem scndo divulgada (Hasenbalg & Silva, 1984;
Cameiro & Santos, 1985) na ordenagdo dos quatro segmentos populacionais
obtidos através da associagdo entrc raca € scxo: homens brancos, mulheres
brancas, homens negros. mulheres necgras. Com efeito. os dados analisados su-
gerem que, apesar da igualdade de oportunidade cducacionais entre homens e
mulheres. e do acesso cada vez maior das brancas aos niveis escolares mais
elevados, o mercado de trabalho ainda nos trata como trabalhadoras de segunda
categoria.

Porém, esta constatagdo niao ¢ nova: como afinmnamos anteriormente, va-
rias autoras ja haviam notado tal tendéncia. Também, ja havia sido observada a
diferenga importante entre os rendimentos de homens negros ¢ mulheres negras,
mesmo quando se comparam categorias profissionais entre si (Oliveira et alii,
1983, retomado por Carneiro & Santos, 1985).

Com efeito, Oliveira et alii (1983) no trabalho Repensando o lugar da
mulher negra afirmam: “homens e mulheres negros compartilham uma situa-
¢ao sécio-econdmica adversa na sociedade brasilcira em que a raga permanece
um principio classificatério importante. Entretanto, a andlise que fizemos de
sua insercao na forga de trabalho indica a existéncia de expressivos diferenciais
entre homens e mulheres negras o que nos leva a colocar em questio a imagem
da mulher negra como sustentdculo da familia negra em decorréncia de vérios
fatores, entre eles, de uma suposta inferioridade econdémica do homem negro”
(p-18).

Quando se tenta compreender como se processa a diferenciagao salarial
entre 0s segmentos raciais e os sexos, a despeito da equivaléncia dos niveis de
instrugo, a primeira tentativa de explicagdo proviria do mimero de horas tra-
balhadas: negros ¢ mulheres teriam rendimentos inferiores porque trabalhariam
um menor nimero de horas semanais.?! Estudos recentes tém mostrado, porém,
que nao existem diferencas significativas entre a jornada de trabalho de homens

2 Estc mesmo argumento vem sendo rebatido como justificativa dos menores rendimentos auferidos
por jovens (Madeira, 1984, p.36).
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e mulheres, de jovens e adultos (Madeira, 1985; Bruschini, 1985).

Obtivemos, também, informagées sobre rendimento médio por hora tra-
balhada auferido por negros e brancos ocupados da Grande Sdo Paulo (Pes-
quisa de emprego..., n.10, 1985, p.18). Diferentemente dos dados que discuti-
mos até aqui, este estudo utiliza como indicador nio o rendimento mensal, mas
o rendimento por hora trabalhada, o que permite controlar as diferengas even-
tuais de extensio das jornadas de trabalho.22

Tabela 9 — Rendimento médio por hora dos ocupados negros e
brancos, segundo o nivel de instru¢ao. Grande Sao Paulo
Periodo dez/84 — maio/85

RENDIMENTO MEDIO POR HORA
NIVEL DE INSTRUCAO (em Cr8)
NEGROS BRANCOS

TOTAL 2.140 4.580
Analtabetos 1.328 1.453
Sem escolanzagao 1.505 2.173
19 grau Incompleto 1.857 2.470
12 grau completo 2.462 4.136
22 grau Incompleto 2.353 3.713
22 grau completo 4.289 6.105
32 grau incompleto 5.043 7.070
3¢ grau completo 8.715 14.636

Fonte: SEP — Convénio SEADE/DIEESE, apud Pesquisa de emprego..., n.10, 1985, p.18

Os dados transcritos na Tabela 9 mostram, de forma contundente, que
mesmo ao se comparar o rendimento auferido por hora de trabalho, nao apenas
persitem diferencas entre os dois segmentos raciais, como também elas se
acentuam  medida que se elevam os niveis de escolaridade.?>

22 Esta mesma pesquisa informa que, dentre os ocupados da Grande Sio Paulo, os negros trabalham um
maior niimero médio de horas por semana que os brancos. Média das horas semanais trabalhadas:
44,7 entre negros ¢ 43,1 entre brancos; mediana das horas semanais trabalhadas: entre negros 47,7 ¢
entre brancos, 44,8 (dados relativos do periodo outubro/84 a julho/85: Pesquisa de emprego..., n. 10,
1985, p.17).

% O texto que acompanha csta tabela tece os seguintes comentdrios: *'De forma geral, a escolaridade
afeta 1gualmente negros ¢ brancos no quc se refere 2 insergio no mercado de trabalho ¢ A remuneragao
do trabatho. O aumento da escolaridade deveria implicar maiores possibilidades de mobilidade social.
Porém, paradoxalmente, niveis escolares mais clevados ndo implicam, necessariamente, que o indivi-
duo negro exerca numa atividade adequada A sua formagio ou que receba saldrio igual ao elemento
branco com a mesma formagio educacional’’ (Pesquisa de emprego..., n.10, 1985, p.19).

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68{159):324-55, malo/ago. 1987 343



Os dados contidos na Tabela 9 puderam ser desagregados por sexo. Po-
rém, para que o nimero de efetivos em cada casela — principalmente entre ho-
mens e mulheres negras — nao desqualificasse o valor da amostra, optamos por
agregar o nivel de instrugdo da populagdo, organizando apenas quatro catego-
rias:

a) analfabetos;

b) alfabetizados sem instrugio e com 12 grau incompleto;

¢) 12 grau completo e 22 grau incompleto,

d) 22 e 3%s graus completos.

A incorporagdo dos niveis de instrugado em categorias mais amplas, apesar
de tornar nossos dados menos sensiveis para a captagao das diferencas sexuais

e raciais, permite que se controle a extensdo da jornada de trabalho (Tabela 10).
A Tabela 10 reproduz, em linhas gerais, a mesma tendéncia observada na

distribui¢do de rendimento médio mensal, isto €, as diferencas de rendimento
notadas cntre homens e mulheres brancas e negras nio podem ser atribuidas a
extensdo da jornada de trabalho. Os dados fornecidos pela Fundagio SEADE,
para o periodo dezembro/84 — maio/85, relativos a Grande Sao Paulo, sugerem
uma situagao mais favoravel da mulher branca em relagdo ao homem negro,
quando comparados aos dados relativos a todo o Estado de Sio Paulo, coleta-
dos pelo Censo de 1980 (Tabela 5). As diferengas relativas as categorias mais
elevadas de ensino se devem, obviamente, a agregagio dos niveis de instrugdo
na tabela fomecida pela Fundagao SEADE.*

Tabela 10 — Rendimento médio real* por hora dos ocupados
negros ¢ brancos, segundo o sexo e o nivel de instrugio
Grande Sao Paulo - periodo dez/84 — maio/85

RENDIMENTO MEDIO REAL* POR HORA
NIVEL DE INSTRUCAO (EMCZS)
HN MN HB MB

Analfabetos 6,52 4,09 7,43 4,22
Alfabetizados sem instru¢ao mais 12 grau incompleto 9,15 5,03 12,34 6,30
12 grau completo mais 2° grau incompleto 12,01 7,54 18,87 12,64
2° grau completo mais 32 grau incompleto e completo 25,21 18,40 47,28 24,85

TOTAL 10,36 6,44 22,40 12,85

Fonte: Tabulagées Especiais SEP ~ Convénio SEADE/DIEESE.
° Rendimento médio real calculado em cruzados. Base para transformagao: margo 1986.

* Agradecemos 3 Fundagio SEADE, ¢m especial a Silvia Mancini, a claboragio das tabulagbes especiais
que permitiram a construgio dessa tabela.
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A persisténcia de diferengas de rendimento entre homens e mulheres,
brancos ¢ negros, tem sido atribuida, exclusiva ou principalmente, as discrimi-
nagées que sofrem estes segmentos populacionais no mercado de trabalho.
Cristina Bruschini, em seu livio Mulher e Trabalho, aponta a segregagio
ocupacional, imposta pelo mercado de trabalho, como um dos fatores responsa-
veis pelas diferengas salariais observadas entre os sexos: ‘‘Na medida em que a
procura de mao-de-obra feminina se restringe a um pequeno nimero de empre-
gos, enquanto a oferta de trabalhadoras tende a crescer, os saldrios femininos
continuam a ser proporcionalmente menores do que os dos homens, porque ha
grande quantidade de mao-de-obra concentrada em pequeno niimero de ‘traba-
lhos de mulher’” que, por sua vez, sdo os de menor prestigio, porque refletem a
posicdo do sexo feminimo na sociedade” (Bruschini,1985,p.50-1). Mais
adiante, baseando-se no texto de Paulo de Tarso Paiva, a autora complementa:
“Além da segregagao ocupacional, outros fatores podem ter papel importante
para explicar a discriminagao salarial. O menor acesso da mulher a cargos de
chefia e supervisdo; seu menor poder reivindicativo, conseqiiéncia direta de um
processo de socializagao que visa fazer das mulheres seres ddceis e submissos;
a menor tradigao politico-sindical das atividades tercidrias, nas quais elas se
concentram, em comparagao com as da industria de transformagdo™ (Paiva,
1980, apud Bruschini, 1985,p.51).

Os estudos de Nelson do Valle Silva também se orientam no sentido de
interpretar as diferengas de salério entre brancos e negros a luz das discrimina-
¢Oes raciais efetuadas pelo mercado de trabalho. Nas conclusées de seu traba-
lho sobre homens negros residentes na Grande Rio de Janeiro, o autor afirma:
“Essas observacoes tém algumas implicagGes tedricas e préticas. Embora infe-
réncias a partir de dados do periodo sejam bastante arriscadas, os dados nao
dao suporte a hipdtese de que o investimento em educagao para os nao-bran-
cos?* possa remover os obsticulos a eles impostos. Pelo contrério, parecem in-
dicar que, pelo menos a curto prazo, enquanto essas estruturas de mercado®
forem mantidas, os aumentos do nivel educacional dos nao-brancos podem in-
duzir a um aumento nos diferenciais raciais de renda, uma vez que se observou
que esses diferenciais aumentam a medida que aumenta o nivel de escolaridade.
Portanto, as perspectivas de igualdade racial no Brasil parecem ser bastante re-
motas, fato que é refor¢ado pela extraordindria resisténcia do mito da ‘demo-
cracia racial’.”” (Silva,1980,p.43).

2 - .
24 O autor utiliza a expressio nio-brancos para se referir ao segmento racial negro.

2 O grifo nio consta do original.
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A nosso ver, as andlises referidas sao parciais na medida em que imputam,
exclusivamente, os diferenciais de rendimento a mecanismos discriminatérios
do mercado de trabalho. Nossa proposta de interpretagio sugere que se consi-
dere, também, a atuagio do sistema escolar e suas articulagoes com o mercado
de trabalho. Neste sentido, lembramos, que a escola freqlientada pelo branco e
pelo negro, pelo homem e pela multher nio ¢ a mesma, da mesma forma que a
escola freqiientada pelo rico nio ¢ a mesma que o pobre freqlienta. Ou seja, um
mesmo nivel de instrugido pode esconder trajetorias escolares diversas, tanto no
que diz respeito a qualidade do ensino oferecido quanto aos ramos de ensino
seguidos. Rosenberg (1981). analisando escolas da rede estadual situadas na
Grande Sao Paulo. verificou que aquelas que atendem a ‘‘populagao carente™
tendem a ser ‘“‘escolas carentes’ . isto €. escolas que ndo oferecem condigoes
para que as aprendizagens ocorram adequadamcnle.z6 Os dados que obtivemos
junto a Fundagao IBGE sobre as escolas frequentadas por alunos brancos ¢ ne-
gros sugerem tendéncia semelhante: o alunado negro tende a fregiientar, mais
intensamente que o branco. escolas publicas e particulares de pior qualidade.
Js alunos brancos estariam sendo, portanto, melhor preparados pelo sistema de
:nsino, o que lhes possibilitaria desempenho mais competitivo no mercado de
trabalho. Neste sentido, nossa interpretago se aproxima, até certo ponto, da
analise efetuada por Claidio de Moura Castro em sua réplica ao estudo ja men-
cionado de Nelson do Valle Silva (1980), quando afirma: “Os diferenciais de
renda que o autor sugere tratar-se de ‘disciminago’ encontrariam outra expli-
cagdo. O mercado remunera diferentemente pessoas com niveis de escolaridade
diferentes, ao mesmo tempo que capta também diferencas na qualidade do pro-
cesso educativo ndo medidas pela mera contagem de anos de permanéncia na
escola. A ser verdaderra nossa explicagao alternativa (...) as implicagées de po-
litica sdo fundamentalmente diferentes. A fonte das disparidades nio estaria em
um mercado de trabalho que condicionaria a raga a ocupagdo € a renda, mas
sim na incapacidade de o sistema educacional neutralizar as diferencas sociais
nas familias dos alunos.” (Castro,1980,p.1006).

Nosso acordo com Clatidio de Moura Castro ocorre em dois planos: no
prnimeiro, ao considerar que as discordancias de interpretacio nio refletem uma
nova querela de capela, mas acarretam énfases politicas diversas, pois, quando

2 Maria Malta Campos (1982,p.341), em sua pesquisa sobre a luta por educagio ¢lementar em dois
bairros da periferia de Sao Paulo, também constata que “'a escola € apenus apareniemente unica. Na
realidade, ela encobre virios percursos possfvels, que sdo mantidos através de diversos mecanismos,
os quais, apesar de considerados como ‘ineficiéncias’ ou ‘desajustes’, sao parte integrante do sistema
de ensino de uma sociedade de classes™.
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se focaliza a escola como instancia incapaz de neutralizar diferengas, resgata-
se, a0 mesmo tempo, sua responsabilidade no processo de gestagao de compe-
téncias (e rendimentos) diferenciadas; no segundo, quando se atribui ao ensino
formal uma participac@o na formagao de clientelas diferenciadas que competirdo,
em desigualdade de condigoes, frente as maiores ou menores oportunidades do
mercado de trabalho.

A divergéncia de interpretagao aparcce, porém, quando Claidio de Moura
Castro absorve as discriminagdes raciais as ‘‘diferengas sociais das familias dos
alunos’™: o sistema escolar além de ndo neutralizar as diferengas sociais nio
neutraliza as diferengas raciais do alunado, pois, a nivel sécio-econémico equi-
valente, o alunado negro apresenta maiores indices de exclusio e repeténcia es-
colar, além de freqiientar escolas de pior qualidade que o alunado branco.

Até o presente momento, procuramos compreender a participagao da es-
cola na produgao de candidatos mais, ou menos, competentes para 0 processo
de selecao que ocorre no mercado de trabalho. Isto é, tratamos da qualidade do
ensino. Porém, o sistema escolar participa da preparagdo (ou credenciamento)
de mio-de-obra diferenciada (que usufruird rendimentos diferenciados) também
através da diferenciagdo de trajetdrias escolares. Homens e mulheres, negros e
brancos tendem a apresentar trajetdrias escolares diversas.

Em estudos anteriores?’, apontamos, enfaticamente, que a discriminagao
educacional a que estao submetidas as brasileiras mudou de rumo: ela néo se
efetua mais através do impedimento as mulheres de ascenderem ao sistema edu-
cativo, mas se transferiu para seu interior, pois, apesar do avanco notavel de
acesso a escolaridade, persistem diferencas fundamentais nas trajetérias educa-
cionais de homens e de mulheres. Analisando-se a distribuigao dos sexos pelos
ramos de ensino que o sistemna escolar oferece — em todos os niveis escolares —
observa-se uma configuragdo semelhante a dos guetos sexuais detectados no
mercado de trabalho: homens tendem a seguir (em todos os niveis escolares)
ramos técnicos e cientificos; mulheres, ramos ligados as ciéncias humanas, le-
tras e as disciplinas da drea de saide. ““Podemos concluir, entdo, que o ensino
formal, em seus diversos niveis, apesar da igualdade constitucional de oportu-
nidades educacionais entre homens e mulheres, e da miscigenagao sexual tedri-
ca e legal das escolas, vem atuando no sentido de segregar 0s sexos por ramos
e 4reas do conhecimento.” (Rosemberg & Pinto,1985,p.72).

Esta segregagdo educacional que se observa entre os sexos parece-nos
uma participagio eficiente da escola na manutengéo de privilégios e discrimina-

27 ver Rosemberg etalii (1982) ¢ Rosemberg & Pinto (1985).
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goes no mercado de trabalho, a0 mesmo tempo em que cria uma armadilha con-
fortavel para as mulheres. Sendo dadas e mantidas as condigdes atuais, nada
mais estratégico, a nivel individual que, tendo a possibilidade de freqiientar a
escola, a “‘opgdo” feminina seja por cursos flexiveis (nas areas de humanas, le-
tras e afins), cursos que, por sua generalidade, ndo tecnicidade, ndo especiali-
dade, permitam um leque miltiplo de opgées profissionais, mesmo que elas im-
pliquem em subemprego ou desempenho de uma fungio nao equivalente aquela
para a qual a escola as preparou.

Por exemplo, um diploma de curso vinculado as ciéncias humanas possi-
bilita miltiplas entradas no mercado de trabalho que, por sua nao especialidade
e pela grande disponibilidade de mio-de-obra, constituem. igualmente, entradas
que prevéem pior remuneragdo que aquelas adscritas a uma formagdo técnica.
na medida em que o futuro profissional é incerto, que as barreiras interpostas
pelo mercado de trabatho e pela vida familiar sdo concretas, procurar cursos
que permitam a aquisi¢do de competéncias polivantcs parece-nos demonstrar o
exercicio de um poderoso senso de realidade: entre um baixo salario e o de-
semprego pleno, a primeira “‘opgao’ parcce-nos merecer a qualificagao de es-
tratégia adequada de sobrevivéncia.

Resta-nos saber se esta “‘armadilha confortdvel™ articulada entre o sistema
escolar e o mercado-de-trabalho também foi armada para os homens negros.
Isto €, seria importante sabermos s¢ os homens negros e brancos apresentariam
trajeténias escolares diversas. Apesar de nossos insistentes esforcos de busca,
pouca ou quase nenhuma informagao obtivemos quanto aos ramos de ensino
freqiicntados pelos segmentos raciais. Analisamos, a seguir, os frigeis indicios
quc detectamos exclusivamente para o ensino superior2S,

No contexto deste artigo. diante dos recursos materiais e do tempo de que
disptinhamos, procuramos coletar a informagao sobre ramos de ensino superior
freqiientados por conselheiros, conselheiras e seus familiares pertencentes aos
Conselhos da Condigdo Feminina e da Comunidade Necgra do Estado de Sao
Paulo. Apesar do pequeno nimero de respondentes € do cardter absolutamente
exploratério deste levantamento, os dados nos pareceram suficientemente suges-
tivos para serem incluidos aqui.

28 A pesquisa coordenada por José Augusto Dias sobre ensino médio c cstrutura sécio-ccondmica, ape-
sar de conter dados desagregados por cor sobre os ramos de ensino médio, nao contém informagées

sobre os sexos (Dias et alti, s.d., p.102-4).
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Tabela 11 — Ramos do ensino superior segundo
Conselheiros(as) e familiares dos conselhos
da condi¢ao feminina e da comunidade negra. Sao Paulo

RAGA/SEXO (EM%)

CURSO SUPERIOR

HN HB MN MB
Engenharia 10,0 27,3 = =
Direito 20,0 27,3 6,7 21,1
Medicina - 13,6 = 53
Odontologia - = 6,7 =

Administrag4o,
Economia, 35,0 22,7 6,7 53
Ciéncias contdbeis

Ciéncias humanas, sociais e letras 10,0 4,5 73.3 47,4

Ciéncias exatas e biolégicas

(com exce¢do de medicina) 10,0 4,5 - 10,5

Outros e miltiplos 15,0 = 6,7 10,5

TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0
(20) (22) (15) (19)

As informagdes transcritas na tabela anterior sugerem tendéncias interes-
santes, pois seria quase possivel organizarem-se dois perfis antagénicos: de um
lado, o perfil dos homens brancos, com maior incidéncia de universitirios nos
ramos que encaminham para profissoes liberais; de outro, das mulheres negras,
com maior incidéncia de universitdrias que freqlientaram cursos oferecidos pe-
las faculdades de letras, ciéncias humanas e sociais ¢ que desembocam, majo-
ritariamente, no exercicio do magistério.

Entre estes dois extremos, ora se aproximando do perfil do homem bran-
co, ora se aproximando do perfil da mulher negra, parecem se situar as trajet-
rias de homens negros e mulheres brancas. Dentre os ramos de ensino superior
frequentados pelos homens negros vale a pena destacar os cursos de ci€ncias

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68(159):324-55, malo/ago. 1987 349



administrativas, econdmicas ¢ contibeis, cursos que parecem desempenhar, pa-
ra este segmento, a mesma fungdo que as ciéncias humanas, sociais e letras ofe-
recem as mulheres: abrir um leque relativamente aberto de possibilidades no
mercado de trabalho.

Insistindo. novamente, sobre a cxtrema fragilidade dos nossos dados, con-
sideramos que abrem pistas para que sc tente compreender o que existe por tras
das categorias censitdrias “anos de estudos’ ¢, a partir dai, se possa resgatar a
co-responsabilidade do sistema escolar na manutencio das discriminagds ra-
ciais. Claro estd que ndo assumimos que a cscola obriga os segmentos popula-
cionais a seguirem tais ou quais carreiras®’: claro, também nos parece, que a
margem de liberdade dos(das) estudantes para optarem por tais ou quais carrel-
ras ¢ delimitada pelo processo de socializagio que sofrcram. Homens negros,
mulheres brancas, mas principalmente mulhcres negras sao preparadas pelas
instituigoes sociais ~ pela escola. inclusive — para assumirem o que € possivel.
“Com relagao ao racismo, além dos cicitos das praticas discrimintorias, uma
organizagao social racista também limita a motivacio ¢ o nivel de aspiragao do
negro. Quando sdo considerados os mecanismos soclais que obstruem a mobili-

ade social ascendente do negro, s praticas discriminaténas dos brancos de-

em ser acrescentados os cleitos derivados da internalizagio pela maioria da
populagio negra de uma auto-imagem desfavordvel. Esta visao negativa do ne-
gro comega a ser transmitida nos textos escolares ¢ esta presente numa estética
racista veiculada permanentemente pelos meios de comunicacio de massa, além
de estar incorporada num conjunto de cstere6tipos e representagio populares.
Desta forma, as priticas discriminatdrias, a tendéncia de evitar situagées dis-
criminatdrias ¢ a violéncia simbdlica exercida contra o negro refor¢am-se mu-
tuamente, de maneira a regular as aspiragdes do negro de acordo com o que o
grupo racial dominante impée e define como os “‘lugares apropriados’ para as
pessoas de cor” (Hasenbalg,1982,p.91). A estas observagoes de Carlos Hasen-
balg acrescentaria apcnas o reforgo exercido pelo sistema cscolar na perpetua-
cao das discriminagoes raciais.

Com relagao ao sexismo, uma pléiade de estudos relativamente recentes
em psicologia vem sugerindo que a socializagao diferencial dos sexos, reser-
vando a mulher um papel expressivo e ao homem um papel instrumental, acar-

29 Um encaminhamento seleuvo do ststema de cnsino, a nivel de 2 grau, ¢ passnvgl de ser dcl_cclzndo. as
escolas publicas, principalmente freqiientadas por negros, além de raras nos bairros de maior densi-
dade da populagdo necgra, nio oferecem as MEsmis 0pgoes profissionalizantes que as escolas particu-

Jares. Vide Franco (1983).
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reta limitagoes nas expectativas e motivagbes femininas quanto a seu desempe-
nho na vida adulta.

O impacto que causaram as constatagdes de Homer (1968) sobre o medo
do sucessv, presente e comum entre mulheres inteligentes, indica o quanto ain-
da somos ignorantes sobre os mecanismos psicolégicos profundos, conseqlien-
tes a uma socializagao dividida entre a maternidade e o trabalho profissional,
que constituem freios formidaveis a vontade de inovagao. A absorgio, melhor
seria mesmo dizer a impregnacgao, deste modelo tradicional e ambigtio se efetua
para além dos muros domésticos, estando presente na rua, na igreja, nos meios
de comunicagio, na escola.

A atuagdo da escola como reprodutora da ideologia dominante tem sido
freqiientemente denunciada por todos aqueles que visam a construgao de uma
sociedade democrética. No campo especifico da reprodugao de modelos sexis-
tas, a bibliografia vem demonstrando pouco a pouco as engrenagens escolares
responsaveis pela transmissdo de modelos de papéis sexuais bipolarizados.
Tem-se, entdo, informagao sobre a existéncia de padroes sexistas na interacao
entre professores ¢ alunos, que, mesmo sendo de natureza inconsciente, nao
apenas refletem os valores discriminatérios da sociedade abrangente, mas tam-
bém se originam da prépria cultura escolar (...). Tem-se encontrado, também,
fortes indicios da existéncia de discriminagao contra a mulher nos curriculos e
materiais diddticos utilizados em todos os niveis escolares, desde o pré-primario
até a universidade’ (Rosemberg et alii,1982,p.59-61).

Resgatar a responsabilidade da escola na fabricagdo do “‘lugar do negro™
e do “trabalho de mulher’” nao significa ignorar a parte que cabe a outras ins-
tituigdes na manutengdo de desigualdades sociais. Mas significa trabalhar para
que nosso sistema de ensino se oriente no sentido de “‘neutralizar” as diferengas
econdmicas, sexuais e raciais. Se é verdade que o sistema escolar nao € uma
ilha, também € verdade que nao é neutro. Modificagoes substanciais significan-
do igualdade de oportunidades educacionais nao se esgolam na expanséo das
matriculas ou na extensdo da obrigatoriedade escolar. Educagdo igualitdna,
hoje, seria aquela que, assumindo a existéncia de discriminagdo econdmica, ra-
cial e sexual também se propusesse a uma agao mobilizadora.
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Recebido em 25 de maio de 1987
Filvia Rosemberg, Doutora em Psicologia pela Universidade de Paris, € pesquisa-

dora da Fundagdo Carlos Chagas ¢ profcssora do Programa de Pés-graduagao em Psico-
logia Educacional da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

This anticle presents and discusses data on instruction level and benefits
it brings to segments of population in the state of Sao Paulo acording to the
difference in race and sex. These data derive form special tabulations accom-
plished at the Departamento de Indicadores Sociais of Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica during the 1980 Census. Information shows that, if male
and female population are taking advantage of similar educational opportuni-
lies, the same does not occur between racial segments for negro population
presents more inferior instruction levels than those of the white. As for the be-
nefits resulting from instruction level in labor market (wages), a tendency to-
wards more accentuated differences between sexes and races is observed. At-
tempting to understand the partnership school system has in these differen-
ces, the authoress discusses the role played by these differences observed
in teaching quality and curricular paths. This paper presents 11 tables, 49 bi-
bliographic references and a critical analysis of education statistics considering
sex and race differences.

Larticle a comme but présenter et discuter les données sur le niveau
dinstruction et les bénefices y compris, observés parmi les couches de la po-
pulation de 580 Paulo, qui différent selon la race et le sexe. Les données sont
venues du Cense de 1980, travaillées par le Departernent d'indicateurs Sociaux
de la Fondation IBGE. Les informations révelent que, si les populations des
hommes et des femmes jouissent des chances éducatives analogues, la méme
chose n'est pas vraie parmi les couches raciales, une fois que la race noire
présente des niveaux dinstruction bien au-dessous des niveaux d'instruction de
la race blanche. Sous le point de vue des bénefices qui coulent du niveau
dinstruction dans le marché de travail, on observe une tendance a l'inégalité
plus profonde entre les sexes qu'entre les races. En cherchant de comprendre
la participation scolaire dans la production de ces inegalités, l'auteur discute le
réle joué par les différences observées dans la qualité de I'enseignement et
dans les chemins curriculaires. L'article contient 11 tables, 49 references biblio-
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graphiques et une analyse critique des statistiques éducatives & la lumiére des
différences de race et de sexe.

El articulo tiene como objetivo presentar y discutir datos sobre el nivel de
instruccion y los beneficios de ella decorriente, constatados entre los sectores
de la poblacion de S3o Paulo que se distinguen segun la etnia y el sexo. Los
datos son provenientes de la computacion especial del Censo de 1980, reali-
zada por el Departamento de Indicadores Sociales de la Fundacion IBGE. Las
informaciones esclarecen que, si las poblaciones masculinas y femeninas vie-
nen teniendo oportunidades educacionales iguales, lo mismo no ocurre entre
los sectores étnicos, puesto que la poblacion negra presenta niveles de ins-
truccidon muy inferiores a los de la blanca. En lo que se refiere a los beneficios
decorrientes del nivel de instruccidn en el mercado de trabajo (logrados en lo
que se refiere al rendimiento), se ha constatado una tendencia a la desigual-
dad mds intensa entre los sexos que entre las etnias. Buscando comprender la
participacion del sistera escolar en la fabricacion de esas desigualdades, la
autora discute el rol de las diferencias constatadas en la calidad del ensefio y
en las trayectorias curriculares. El articulo contiene 11 tablillas y 49 referencias
bibliograficas y un analisis critico de las estadisticas educacionales teniendo en
cuenta las diferencias sexuales y étnicas.
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Educacdo de adultos: necessidades e
politicas —agenda para um debate™

Juan Eduardo Garcia-Huidobro
Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacién (CIDE)

Este ensaio oferece uma perspectiva abrangente das tendencias em
educagdo de adultos na Ameérica Latina. Tomando por base a revisao da
literatura sobre o tema, de 80 para cd, examina politicas. estralégias e
programas, numa abordagem de nivel macro, sem deter-se mais
detalhadamente em situagées de cada pais. Leva em consideracdo dados
estatisticos expressivos, como taxas de analfabetismo da populagéo envolvida
pelos programas, taxas de evasao e regressdo, além de gastos. Num enfoque
progressista, analisa alternativas propostas a educagéo de adultos,
particularmente das popula¢ées marginalizadas do campo e de periferias
urbanas da Ameérica Latina.

Introdugao

Os \ltimos anos tém sido particularmente fecundos em litcratura sobre
educagao de adultos na América Latina. Desde 1980, diversas reuniées como
esta vém convocando educadores, pesquisadores e politicos para um intercam-
bio de pontos de vista e de analises. Varios livros tém sido editados, reunindo a
produgao de pesquisadores, assim como relatos ¢ informes de variadas expe-
riéncias na regidao comegaram a ser publicados. Mais recentemente, em fungio
da Quarta Conferéncia Internacional sobre Educagdao de Adultos, convocada
pela UNESCO e realizada em Paris, em margo deste ano, efetuou-se um inte-
ressante trabalho de sintese, com o objetivo de realgar tendéncias, dar o balan-
¢o dos resultados obtidos e aquilatar os desafios ainda abertos. Especialmente
significativos nesse esforgo para caracterizar a situagao da educagao de adultos
na América Latina foram os trabalhos apresentados a Consulta Técnica Regio-
nal sobre Educagao de Adultos na América Latina e Caribe, organizada pela
UNESCO/DREALC e realizada em Havana , em setembro de 1983, assim co-

Semindrio Internacional de Educagio B.’_asim para Jovens e Adultos
vés da SEPS e do MOBRAL, no Rio de Janeiro, de 20 a 22 de novembro de
I pelo Professor Jader de Medeiros Britto.

* Trabalho elaborado para o
promovido pelo MEC, atra
1985. Traduzido do espanho
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Jane.ro

mo a Reunido Regional sobre o tema, promovida pela OEA e CREFAL em Sao
José, novembro de 1984.

O proposito deste trabalho € destacar algumas constatagées reiteradas nes-
ses esforgos de sintese, para submeter & discuss@o alguns dos questionamentos
que a educagao de adultos (EDA) enfrenta na regiflo.l

E indispensdvel iniciar com uma adverténcia que me obriga a ser cautelo-
so com o que vou dizer ¢ obriga os senhores a ficarem desconfiados com o que
vdo ouvir. Uma primeira constatagdo, que perpassa quase todos os trabalhos
mencionados € que constitul uma inferéncia comum aos trabalhos dedicados es-
pecificamente ao tema da pesquisa sobre a EDA, é que esta pesquisa é escassa,
nem sempre de boa qualidade e que deixa a margem muitos aspectos centrais
dos processos de EDA na regido (Gajardo,1980; De Schutter,1980; Schmel-
kes, 1982; Ochoa & Garcia-Huidobro,1982; Vio,1983). Estamos, portanto, ar-
riscando opinides em torno de realidade apenas parcialmente conhecida.

1. O conceito de educagao de adultos na América Latina

Nao é meu propésito aqui delinear a evolugao histdrica do conceito de
educagdo de adultos na América Latina. Desejaria somente chamar a atengao
para trés notas caracteristicas da EDA na regido, freqlientemente registradas
pelos autores que tém examinado o tema.

a) Se a educagdo de adultos pode revelar-se, em outras latitudes, como
uma resposta a profundas transformagoes culturais que tornam insufi-
ciente ou absoleto o conhecimento transmitido pelo sistema escolar,
ela se define, na América Latina, por sua relagao com a po-
breza. Trata-se de uma forma de educagao familiar aos setores pobres,
em que as pessoas ou s3o analfabetas ou tiveram um acesso muito li-
mitado a escola;

b) Decorre dessa afirmagio que, durante os ultimos quarenta anos, os di-
versos discursos pedagdgicos sobre a EDA na América Latina hajam
insistido numa educagao de adultos ligadas as prementes neces-
sidades vitais dos adultos;

c) Na base desse discurso pedagdgico — relativamente continuo € unitario
— tem-se assistido durante estes anos a uma discussao que deu énfase a
uma critica ideolégica e politica da EDA, por, sobretudo, haver

L Foi efetuada uma revisio bibliogréfica parcial, considerando apenas trabalhos que analisam o proble-
ma numa 6Stica regional e cditados a partir d< 1980.
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distinguido nela um intuito de preservagao e manutengao de uma so-
ciedade injusta a qual se pretende incorporar os setores populares.
Detenhamo-nos brevemente em cada um desses propositos para demarcar,
em conexdo com eles, alguns problemas que desenvolveremos a seguir:

1.1. Tem-se anotado, com perspicicia ¢ veeméncia, que a percepgao da
EDA a partir da realidade da pobreza na América Latina — verificando que o
analfabeto é também o indigente, o explorado, o excluido de qualquer partici-
pagao social - a transforma num imperativo ético (Nagel & Rodriguez,1982;
Latapi,1984). “‘O sentido profundo que a EDA encerra no aqui e agora de nos-
sos paises é um sentido de justiga. Nao € possivel coexistir com um processo
histérico de dimensoes dramaticas que condena milhdes de seres humanos a
pobreza, sem nos sentirmos interpelados por esses pobres.” (Latapi, 1984,
p.28).°

E possivel alguém imaginar a EDA como uma necessidade para um curto
seriodo de tempo. Na realidade, ela nasce muito ligada a idéia de compensar
emporariamente um déficit dos sistemas educativos. Hoje, apds inegdveis es-
forgos empreendidos para estender a cobertura do sistema, 45 milhdes de adul-
tos analfabetos na América Latina e no Caribe nos falam de uma realidade
sempre relutante. Assim sendo, se observarmos a realidade atual do sistema es-
colar, podemos visualizar um futuro também sombrio: em cada quatro criangas
em idade escolar, uma ndo freqlicnta escola — 23,2% (Nagel & Rodri-
guez,1982,p.21).

Ainda assim, esses dados nao refletem todas as necessidades educativas
do estrato pobre. Fala-se cada vez mais de uma educagdo para a sobrevivéncia
que ajude a populagao pobre no atendimento de suas necessidades basicas (ali-
mentagao, satide, moradia) e se articule com processos de geragao de emprego,
ou melhor, de emprego auténomo. Essa problemitica encontra-se bem estudada
no trabalho de P. Latapi, Prospectiva de la educacién de adultos a la luz
de la pobreza (1984), em que se analisa também a realidade e a evolugio da
pobreza. Em 1970, 40% da populagdo latino-americana, o que significa 112
milhées de pessoas, viviam em estado de pobreza, enquanto 19%, ou seja 53
milhées, em estado de indigéncia. Predominava a populagéo rural e a populagao
jovem (55% tinham menos de 15 anos). Para o ano 2000, o estrato pobre deve-
ra elevar-se a 170 milhdes e os indigentes devem duplicar: 106 milhoes; a po-

2 Segundo os dados trazidos por Latapi, *'no que resta do século, sena necessdrio criar a cada ano cerca
de 3,5 milhdes de empegos urbanos, o que implicaria uma taxa de crescimento anual para a regido em

cercade 8% (p.12).
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breza estard concentrada nas cidades (75%) e aumentara consideravelmente a
populagido em idade ativa que pressionard a criagdo de empregos que, pelas
tendéncias observadas, nao sera possivel garantir.

O diagndstico das persistentes caréncias educativas dos adultos pobres
tem levado a um paulatino consenso quanto a importéncia da EDA. Tem-se as-
sinalado que "‘a persuasao da necessidade de alfabetizar vem sendo revigorada
ultimamente nos paises da América Latina e do Caribe. Ninguém mais contesta
que a educacao € um direito e 0s governos subscrevem por aclamagao a Decla-
ragao do México de 1979. Poder-se-ia afimar que existe o gérmen de uma
vontade politica que se expressa coletivamente e que se compromete a adotar
medidas para erradicar o analfabetismo’ (Nagel & Rodriguez,1982,p.36).

O Projeto Principal de Educacdo da UNESCO nasce como forma de con-
cretizar este consenso, propondo, entre seus objetivos, ‘‘desenvolver e ampliar
os servigos educativos para os adultos’.?

Também se tem insistido que, além da contribuicao que a EDA deve tra-
zer a luta atual contra a pobreza, ela esta na base de qualquer construgao demo-
cratica. **O processo de difusdo educativa estd vinculado a construgao das ba-
ses socials da democracia, indispensavel para que nao seja um mero formalismo
institucional” (Rama, 1984,p.36). Mais ainda, se tem sugerido que, embora a
habilitagdo profissional e a educagao — contrariando os postulados da teoria do
capital humano — nao tenham influéncia imediata determinante no acesso ao
mercado de trabalho, a educagao das maiorias exerce um papel fundamental no
funcionamento efetivo da democracia, pois permite que a participagao popular
seja maior ¢ menos tergiversada, a partir da qual se influi no acesso ao mercado
de trabalho (Rama,1984).

Este consenso contrasta com a pouca importincia relativa que os governos
atribuem a educagao de adultos. Sabemos que a matricula em educagao de
adultos é pouco expressiva da totalidade do esforgo empreendido nesse campo;
contudo, pelo que se revela, pode-se informar que, por volta de 1970, ela nao
chegava, em nenhum pais da América Latina, a atender a 10% da populagao
analfabeta e era, na maioria dos paises, inferior a 5% dessa populagéo (Sola-
ri,1982,p.33). Dada a caréncia de informagao sobre os gastos em educagio de

30 Projcto Principal formula urés objetivos especificos que expressam o que 0s governos consideram
crucial em suas obrigagées no perfodo 1980-2000: ‘1) Assegurar a escolarizagio, antes de l99?.a_lodas
as criangas em idadc escolar ¢ oferecer-lhes uma cducagio geral mfnimade 8 a lZ_ anos. 2) E!lmmar [}
analfabetismo antes do fim do século, bem como desenvolver ¢ ampliar os servicos educativos para
adultos. 3) Melhorar a qualidade ¢ a eficiéncia dos sistemas educativos mediante a realiza¢io das refor-
mas necessérias.”’
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adultos, vale um dado: o México, entre 1980 e 1982, duplicou a despesa com
esse tipo de educagio. de modo que. em 1982, estava gastando 3,4% do orga-
mento federal deste segmento (Castillo & Latapi, 1983, p.42).

1.2. A EDA na América Latina cstd marcada por um discurso continua-
mente reiterado que fala de participagao, respeito e justiga, e também por um
conjunto de priticas concretas muito mais heterogéneo, atravessado por uma
luta cultural em que se debate o sentido que as classes dominantes querem dar a
vida e a esperanga dos setores populares, diante da significagio e identidade
que estes setores constroem de si mesmos.

As propostas de ‘“‘educag¢ao fundamental’ difundidas pela UNESCO na
década de 40 ji propunham ‘‘que a formagao ccondmica, politica ¢ social dos
adultos deveria ser desenvolvida a partir de suas atividades cotidianas e de suas
preocupagoes fundamentais™ (Barquera, 1985,p.16); aparece assim. pcla primei-
ra vez, “‘a realidade dos adultos como um ponto de vista metodoldgico dos pro-
gramas’’ (Castillo & Latapi.1983 p.10). Esta énfasc tecm-se mantido até o dis-
curso contemporaneo da “educagao penmanente”, passando pelas propostas de
“desenvolvimento da comunidade™ e de ‘“‘educagio funcional’’, marcando uma
linha de continuidade. Tem-sc postulado com persisténcia que a formagao dos
adultos deve partir de suas atividades ¢ necessidades, deve concitar a participa-
Gao voluntdria e ativa dos educandos, deve ligar-se a solu¢do dos problemas
sociais e ccondmicos dos participantes.*

Uma das concregdes mais claras desta constante aproximacio da vDA a
vida cotidiana dos setores que atende tem sido a insisténcia compartilhada de
que a EDA deve ser preferencialmente nao-escolar € nao-formal. O conceito
alude a uma caracteristica positiva: a necessaria flexibilidade para adequar-se
as caracteristicas particulares dos grupos atendidos; para alcangd-los é preciso
prescindir de planos unicos, de regulamentos uniformes, da avaliagao sistemati-
ca ¢ do certificado de conhecimentos, caracteristicas da educagdo escolar (Ga-
jardo,1983a,p.14). Convém assinalar também que o termo *‘ndo-formal’” escon-
de uma realidade dificil de nomear, um campo amplo ¢ variado dc iniciativas
que, frequentemente, (ém pouco em comum: diversas concepgdes educativas,
uma grande variedade de processos educativos implicados na educagdo de
adultos (alfabetizago, educagdo para o trabatho, para a organizagéo, etc.) e uma
grande heterogeneidade de grupos destinatédrios (Castillo & Latapi,1983,p.17).

4 Outros antecedentes das diversas estratégias pedagdgicas propostas pela EDA na América Latina po-
dem ser encontrados em Barquera (1985) e Castillo & Latapf (1983).
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1.3. Por outro lado, h4 também bastante consisténcia na denincia de que
esse “‘discurso pedagdgico’ esconde o sentido profundo das préticas concretas,
aquelas que t€ém visado mais a incorporagdo dos setores populares, seja como
produtores ou como consumidores, a sociedade capitalista existente, que a uma
participagdo popular genuina destinada a fortalecer a organizagéo e a mobiliza-
¢do popular, segundo uma perspectiva de transformacdo social. Portanto, o
questionamento ideoldgico-politico da educagdo fundamental, da educagio fun-
cional, do desenvolvimento da comunidade até o da educagéo permanente tem
sido contundente. Talvez néo haja exagero em afirmar que tem sido possivel ex-
plicar melhor essas tendéncias e suas variantes considerando-as no quadro da
evolugdo de uma histéria de dominagao interna e de dependéncia externa, que
como um aprofundamento, ecm termos de conhecimento € da estratégia no inte-
rior mesmo do universo educativo. Tem-se chegado por esta via a postular que
nos deparamos, irremediavelmente, com a confrontagdo entre uma educagao pa-
ra a dominagao, a integracao e a manutengio do status quo e uma educagao
para a libertagio, a emergéncia do sujeito coletivo popular e a transformagao da
sociedade. A partir de outro angulo se desmistifica essa interpretagdo, assina-
lando-se que a pobreza € exploragdo e opressao, colocando-se como meta con-
tribuir para *‘a construgéo de uma sociedade em que os oprimidos sejam os su-
jeitos de seu préprio projeto libertador™” (Castillo & Latapi,1983,p.11).

Estes breves destaques sobre o conceito de EDA na América Latina nos
permitem situar os problemas que pretendemos desenvolver na seqiiéncia deste
trabalho. Aparece como um dado macigo, urgente, que nao se pode perder de
vista, a magnitude das necessidades educativas dos setores populares, que coin-
cide com as dimensoes da pobreza: a exclusdo e a impossibilidade das maiorias
assegurarem a vida com um minimo de dignidade. A seguir, vamos contrastar
essas necessidades, primeiro (ver tdpico 2 do trabalho) com o sistema de edu-
cagao de adultos (na perspectiva da oferta); segundo (ver tépico 3) com a re-
ceptividade que este tem entre os setores populares (na perspectiva da deman-
da); para concluir (ponto 4 do trabalho), examina-se a relagao entre educagao
popular e Estado.

2. Contraste entre a necessidade social da EDA e a situagao
atual do sistema dessa educagao

Temos visto que as considerdveis necessidades sociais de EDA e o apa-
rente consenso quanto a sua importancia contrastam com a pouca relevancia da
EDA na politica e nos gastos educacionais da maioria dos pafses da regido
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(UNESCO,1984,p.45). Gostariamos agora de anotar algumas outras caracteris-
ticas dos sistemas de EDA e fazenmos alguns questionamentos a respeito.

2.1. Para iniciar, é claro quc falar de sistemas de EDA hoje na América
latina é um eufemismo. O que existe ¢ bem mais um conjunto muito variado
¢ bastante hererogéneo de atividades, programas e projetos de impor-
tancia desigual, quanto a recursos cnvolvidos, pessoas alendidas e duragao.
Algumas sao iniciativas dos ministérios de educacgao, outras de diversas reparti-
¢oes piblicas relacionadas com a agricultura, a saide, a moradia. Nao poucas
dependem de instituicdes privadas e, por essa via, as igrejas, os sindicatos, as
associagdes patronais, a indistria, etc. entram no campo da educagdo de adul-
tos, por vezes com iniciativas auto-sustentadas, outras contando com aportes
estatais diretos (subsidios) ou indiretos (isengoes tributinas), ou com a ajuda de
agéncias externas de apoio ao desenvolvimento.

Esta ampla gama de atividades parece normal dada a necessidade de aten-
der a adultos oriundos de diferentes grupos populacionais (camponeses, povoa-
dores urbanos, subempregados, desempregados e trabalhadores; jovens, mulhe-
res, etc.) que apresentam necessidades educativas também diversificadas (anal-
fabetismo, falta de educagao basica, de conhecimentos para o trabalho, para a
sadde, a nutrigdo, a participacdo social, etc.) ¢ que devem ser atendidas em
fungdo de sua situagao social e econdmica especifica, o que leva muitos proje-
tos educativos a terem uma intencionalidade ampla, inciuindo outros processos:
econdmicos, organizacionais, etc. (Castillo & Latapi, 1983, p.21). Mais ainda: re-
centemente, tem-se verificado que estes fatores fazem com que hoje nio se ca-
minhe — diversamente do que acontecia no passado com o sistema escolar —~ pa-
ra um modelo universal de educagio de adultos (UNESCO,1985a,p.8).

O problema que ¢ pertinente assinalar diante deste quadro heretogéneo é a
pouca clareza estratégica. Corre-se o risco de atuar a partir de uma finalidade
pouco definida, chegando-se a coexisténcia de orientagées praticas incoerentes
entre si, o que alimenta um marcada tendéncia para a dispersao, tornando im-
possivel a coordenagao (Gajardo,1983a,p.17). Nesta Gtica, verifica-se que a
educagdo de adultos na América Latina, ndo obstante as potencialidades que se
lhe reconhecem e o compromisso de justiga que veicula, nao tem chegado ainda
a consituir-se em um componente real e efetivo do desenvolvimento integral
dos paises (Picon,1982,p.348), onde se recomenda a constru¢do de um sistema
de educagio de adultos capaz de orientar e coordenar o conjunto das agdes de
alfabeltizacdo, pds-afalbetizagdo, educagao basica, capacitagao para o trabalho
e educagao nao-formal (UNESCO,1984,p.115).
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A partir dai, a prépria extensao da enumeragdo torna complexo o cumpri-
mento da recomendacéo; sobretudo quando ela inclui no “sistema’ a ‘“‘educa-
¢ao0 nao-formal”’, com a qual entramos no mundo do diversificado e do emer-
gente. Todavia, acredito que vale a pena analisar mais este tdpico. Parece uma
meta social e politicamente desejavel chegar a uma clareza maior no campo da
educagdo de adultos, de modo a obter critérios de agao mais seguros. Como al-
canga-los? Que estard na base da dispersao e da falta de perfil atual?

2.2. Tenho a impressio de que o problema central nio reside tanto na va-
ricdade de agdes, o que pode ser methor contabilizado em termos de riqueza e
criatividade, mas na falta de estabilidade e na limitada duragao dos pro-
gramas. Tema que tem sido visto também como espontaneismo que ajuda a to-
lerar, além da falta de continuidade no que se empreende, caréncias de plane-
jamento, avaliacdo ¢ rigor (Castillo & Latapi,1983,p.36).° A literatura que es-
tamos revisando nos oferece uma ampla relagdo das possiveis razées dessa ins-
tabilidade e da pouca duragao das atividades e programas no campo da EDA:

a) Uma primeira causa parece estar na demanda por educagdo de adultos.
O problema é complexo e voltaremos a ele; contudo, muitos autores registram
este fato: nao existe, na sociedade, uma demanda formada pela educagdo de
adultos.® Tal fato é bastante explicivel pela situagio de exclusdo social em que
vivem os setores potencialmente beneficiarios deste servigo, mas é preciso assi-
nalar também que estes setores, nas conjunturas histdricas em que puderam fa-
zer reivindicages, tém pedido escolas para seus filhos, € ndo educagio de
adultos.

b) Outra causa de instabilidade e variabilidade esta na relagao que a edu-
cagao de adultos tem mantido com os regimes politicos vigentes. Assim, tem-se
assinalado que ela ‘‘é incorporada, quase sempre explicitamente, & politica edu-
cativa de cada governo e assume caracteristicas congruentes com o regime po-
litico em que se insere’” (Castillo & Latapi,1983,p.22). Parece claro que o pro-
blema estd nessa ‘‘congruéncia”, que faz com que a politica em causa dure en-
quanto durar o governo. Seguindo os mesmos autores, € possivel perceber que
a politica da EDA possui fundamentos explicitos, ligados a urgéncia de aten-
der, em condig¢bes razodveis, as necessidades educativas dos setores populares,
mas que estas razoes publicas emergem imbricadas com uma racionalidade po-
litica implicita que, na ordem dos fatos, busca a utilizagdo da EDA para “obter

g Os autores fazem a observagio referindo-se aos projetos privados, mas, sobretudo no que se relacionaa
pouca continuidade, parcce aplicfivel também a numerosas iniciativas estatais.

5 Ver as refer@ncias bibliograficas sobre o tema no tépico 3, mais adiante.
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0s consensos e apoios populares’ (Ibidem). Varios trabalhos de Carlos Rodri-
gues Brandio tém explorado esta mesma linha de reflexdo. Nao sem audicia ele
chega a explicar a extrema variabilidade da educagdo dos subalternos, por tra-
tar-se apenas de uma ‘“‘estratégia social de intervengao de classe” que admite
uma grande ductilidade. O que importa nessa estratégia € a presenga € o controle
de classe — fundamentos implicitos — e nao tanto os resultados operacionais e
educativos — fundamentos explicitos (Brandao,1984,p.176-7). Em outros ter-
mos, o importante é que os programas se realizem e ocupem um espago social—
fungao de controle — e nao tanto sua especificidade educativa nem a qualidade
de sua transmissio cultural — fungéo educativa.’

¢) O mesmo tema pode ser analisado sob uma dtica menos ‘‘maquiavéli-
ca” como um problema de inflagao ideoldgica. Tem havido uma perspectiva
muito conjuntural e de curto prazo para pensar as acoes da EDA. Néo se tem
dado primazia a valorizagao da estabilidade, nem se tem privilegiado a reco-
mendagao de estabelecer servigos educativos especificos de forma regular e nao
esporadica (UNESCO. 1985a,p.6). Nestas condigdes, se tem feito uso das pos-
sibilidades do aparelho do Estado, seja por pertencer ao grupo politico que est4
no governo, seja pela utilizagao de brechas e espagos que escapam ao controle
dos que estdo no poder, para introduzir programas educativos progressistas e
radicais — ou, pelo menos com forte acerto ideoldgico — que tém poucas pers-
pectivas de continuar, se mudar a conjuntura.

d) Tem sido também um fator de instabilidade a influéncia externa. As-
sim, costuma-se ressaltar a considerdvel importancia que ela tem alcancado na
evolugdo da EDA na América Latina, as sucessivas “modas’ internacionais
relativas as concepges educativas que devem ser impulsionadas.® Tampouco é
desdenhavel a influéncia exercida pelas fundagées estrangeiras (sejam privadas
ou govemamentais), bem como pelas agéncias internacionais regionais ou mun-
diais (Castillo & Latapi,1983,p.22); sobretudo quando se leva em conta que
muitas iniciativas governamentais e a grande maioria das particulares sio finan-
ciadas com ajuda externa.’

e) Finalmente, também se tem assinalado como causa dessa variabilidade
das iniciativas a influéncia pessoal exercida pelos técnicos e, concretamente,

v Outros autores tém feito observagSes parecidas. Solari (1982,p.28), por exemplo, insinua que os siste-
mas de EDA crescem em conjunturas em que também cresce a necessidade de integrar os setores po-
lares *‘para que sirvam ao projeto polftico de outros grupos sociais’’. Ver a mesma constatagho em
CELADEC (1982,p.39).
: Ver, a propésito, um coment4no de C. Picén em UNESCO, 1984,p.53 ¢ as referéncias sobre a evolu-
630 da EDA apresentadas no tépico 1.

9 Ver dados sobre as instituig6es privadas chilenas em Garcfa-Huidobro & Martinic (1985).
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pelos diretores dos projetos. Assim, Castillo e Latapi (1983,p.21) afirmam que
“no € raro, sobretudo no 4mbito governamental, que as caracteristicas pessoais
dos diretores dos projetos influam na interpretagio pratica de sua intencionali-

dade, chegando inclusive a contradigées com os objetivos proclamados pela
institui¢do”.

2.3. Esta dltima razdo da variabilidade da EDA pode parecer uma obser-
vagéo de menor alcance e de forte acento subjetivista; nao obstante a conside-
ramos porque acreditamos que ela é particularmente indicativa da estrutura e
grau de institucionalizagao da EDA e, portanto, nos servira de apoio, visando a
uma reflexdo sobre este aspecto.

Para comunicar a idéia vale a pena uma comparagio entre a EDA e o sis-
tema escolar. Neste tltimo, ha um processo de mediagoes lento e complexo en-
tre invengao e inovagao. Uma nova idéia, seus fundamentos e justificagées de-
vem superar uma série de obsticulos e filtros para realizar a mudanga (ou ino-
vagao), fenébmeno que nao acontece na EDA. Tem-se assinalado que, enquanto
a educacao escolar é portadora de uma seqiliéncia de relagoes estabelecida e
formalizada, com um estreito leque de variagdes, a educagédo dos subalternos
pode assumir muitas realidades diferentes e exercer-se mediante a formalizagao
de situages bem diversas.!® Essa permanéncia do sistema escolar e sua resis-
téncia 3 mudanga tem muito de ancilosamento e burocracia, mas € preciso re-
conhecer que também possui uma significativa dose de democracia. Explico-
me: a sociedade civil tem chegado a considerar a escola como sua; as virtudes
da escola constituem patrim6nio da comunidade. Sua inércia deve ser entendi-
da, também como uma defesa da comunidade de alguma coisa que se tornou
sua. Assim é que inovar na escola significa convencer uma grande quantidade
de pessoas — professores, pais, politicos, opinido piblica em geral — de que a
mudanga vale a pena e beneficia realmente as criangas. Se este convencimento
falha — e em muitas reformas educativas se tem advertido quanto a este fato —, a
inovagao imposta por um ministério ou por um escritério de planejamento serd
efémera e, na realidade, nio conseguira mudar substantivamente as préticas pe-
dagégicas. No campo da EDA, o terreno ¢ propicio a inovagéo, a criatividade,
A experimentagdo. Os planos se sucedem; os projetos nascem ¢ morrem; diver-
sos grupos tém ‘‘sua” verdade e dispSem de ampla margem para tentar sua rea-
lizagdo. Mais ainda, entre a invengdo e a inovagao, h4 uma sucessao de media-
coes de poda e, em muitos casos, a mesma pessoa ou grupo realiza simultanea-
mente as duas fungoes. Esta situagdo apresenta aspectos positivos, peculiares a

10 Quanto a esta comparagiio entre sistema escolar e EDA, ver Brandfio (1984, passim).
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um periodo de busca: no entanto, manifesta também uma caréncia. A sociedade
e suas organizagdes (sindicais, politicas, profissionais) dispéem de poucas
idéias relativas 2 EDA: nao ha um consenso formado sobre o que se deve fazer
e, portanto, ndo h4 resisténcias a mudanga, como tampouco ha exigéncias com
0 que deve permanecer.

Por trds dessas reflexdes ha o enunciado de um problema que acredito
seja importante colocar, o que no significa que tenha uma posigao muitoclara a
esse respeito. Tenho a impressdo de que esta variabilidade das politicas e expe-
riéncias que venho tentando explicar a partir de suas causas, apresente um
custo alto. De um lado, tem impedido um aproveitamento desse grande acimulo
de experimentagdo social, pois todos sabemos que os processos culturais e edu-
cativos sao longos e lentos; para aprender alguma coisa deles é preciso persistir
durante anos numa direcao determinada. A instabilidade e a sucessdo de expe-
riéncias e politicas nao tém permitido extrair muitos ensinamentos do caminho
percorrido; tem-se acumulado pouco conhecimento, havendo também pouca
clareza sobre éxitos e fracassos. De outro lado, a cutta duragdo dos planos e
programas tem impedido também que a comunidade se aproprie deles, os valo-
rize ou os rejeite, segundo o que € possivel esperar de cada um: os programas
oferecidos resultam em seu término, num conjunto de concessoes efémeras fei-
tas aos setores populares, sem que estes possam construir uma imagem clara da
EDA, que lhes permita comegar a reivindica-la e, queira Deus, chegar a exercer
um controle social sobre ela. Atrevo-me a sugerir que estes objetivos democra-
ticos levam a indagar, no momento de se pensar um novo programaou uma nova
politica, quanto a perspectiva de estabilidade que é possivel ter, preferindo, por
vezes, 0 mais estdvel ao mais espetacular. Isto implica comegar a elaborar poli-
ticas de educagao publica, atentando mais para os consensos democraticos que
tém sido formados ou tém mais possibilidade de fazer-se na sociedade, do que
para a propria esperteza de utilizar, com agilidade e engenho, as brechas do
aparelho estatal.

3. Necessidades sociais ¢ demanda popular por educagao de adultos

No parigrafo anterior nos ocupamos da “oferta’ feita pelo sistema de
EDA. Vimos que se traia de uma oferta escassa, se a compararmos com as ne-
cessidades sociais de EDA (demanda potencial), e de uma oferta obscura, por-
quanto nio tem um perfil definido e estavel. Tentaremos agora uma aproxima-
¢dao da EDA do ponto de vista de demanda que dela fazem os setores poten-
cialmente benefici4rios. Comegaremos por justificar essa ética, para em seguida
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apresentar os precedentes existentes — lamentavelmente escassos —~ sobre o t6pi-
co.

3.1. Reflexoes alusivas ao desenvolvimento do processo de aprendizagem
do adulto ressaltam um aspecto que, de tao evidente, acaba esquecido: a apren-
dizagem requer muito esforgo, um esforgo sistematico — de animo redobrado —
sobretudo quando se trata de trabalhadores mergulhados no mundo das coisas
concretas e pouco habituados a abstragio (Pinto,1982,p.265). Mais ainda: no
caso do adulto ndo escolarizado ¢ preciso levar em conta que se trata de uma
pessoa marcada por fortes bloqueios e insegurancas para enfrentar situagdes de
aprendizagem, dado que seu handicap e o desaprego social de que é objeto,
despertam nele um forte sentimento de inferioridade (Kaplin, 1983, p.21). Por
ultimo, caberia acrescentar ao esfor¢o de autodisciplina exigido pela aprendiza-
gem, uma série de outros sacrificios que uma familia deve fazer para que algum
de seus membros participe de um programa educativo.

Outros servigos publicos como habitagao, satide, previdéncia social... po-
dem ser “‘recebidos’ pelos beneficidrios com um esforgo minimo e com uma re-
compensa imediata. A educagido nunca pode ser dada; implica sempre o com-
promisso ativo de quem se educa. A educagio bancdria nao deixa de ser uma
metafora. Por vezes, a situagao da crianca na escola nos da a impressao de que
a educagdo pode ser imposta, mas, no caso dos adultos, eles ja nao possuem a
capacidade de memorizacio das criangas, ndo contam com uma familia que os
mande a escola, nem se submetem como elas a autoridade do educador. Enfim,
o certo é que sem forte motivagao nao ha educagado de adultos e ocorre que esse
aprego pela educagao esta vinculado a convicgdo de que a aprendizagem que se
realiza € itil para melhorar sua vida e dos que lhe pertencem, de tal modo que €
comum inferir que uma baixa motivacao é sinal de que um programa nao res-
ponde as necessidades da populagio supostamente beneficidria de suas agbes
(p-e. Kaplin,1983,p.19).

Em nivel latino-americano e mundial, hoje, ‘o principio de participagdo é
o niicleo da EDA e a base de todo planejamento metodoldgico nesse dmbito”
(UNESCO,1985a,p.5). Além de toda a fertilidade politica e social desse plane-
jamento, de que voltaremos a tratar, tem-se insistido em que “‘participar de sua
prépria educagdo ndo € uma concessdo que se faz ao camponés adulto (obser-
vagdo vilida para qualquer adulto): € uma condig@o necessaria ao €xito do pro-
cesso educativo. Sem esta participagao (...) a motivagao nao se realiza, ja que o
processo adquire um carater impositivo e externo” (Pinto,1982,p.267; a mesma
idéia em UNESCO, 1985b, p.107).
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Nesta mesma linha de consideragdes, cabe assinalar que o tema da motiva-
¢30 é um tema também social e muito vinculado ao contexto de vida, bem como
ao contexto histérico global de cada sociedade. Assim, uma mesma estratégia
instiga a motivagao de certos grupos e nao de outros, ou desperta o interesse de
um grupo numa determinada conjuntura histérica e nio em outra. “Na verdade,
até agora ndo se realizaram pesquisas comparadas que permitam identificar as
razées pelas quais um mesmo servigo, oferccido em difcrentes paises e dife-
rentes épocas, em alguns casos suscita a demanda ¢ nos demais nao”’ (Ka-
plin, 1983,p.20).

3.2. Apesar dessa limitagdo, o conjunto dos trabalhos sobre a EDA na
América Latina assinala algumas tendéncias gerais sobre a demanda que con-
vém levar em conta.

Em primeiro lugar, ¢é evidente que nos defrontamos mais com uma deman-
da nao estruturada, silenciosa, do que com movimentos populares reivindicando
educagao e determinada educacao; de fato, a partir de 1930, *‘sao escassos os
exemplos de movimentos politicos e sindicais que hajam incluido a educagao
popular como uma reivindicagdo expressa em seus programas’ (Ra-
ma, 1984 p.48).!!

Existem evidéncias suficientes para se admitir que boa parte das familias
pobres valorizam a possibilidade de que seus filhos entrem para a escola, pres-
sionando, na medida de suas condigdes, para obté-los. E também para afirmar
que os jovens de estratos populares urbanos que atingiram algum nivel signifi-
cativo de escolaridade consideram importante esse ganho, ainda que em cir-
cunstancias de exclusao, pelas quais a educagdo recebida nao implica acesso a
empregos nem melhores condigdes de vida (ver, por exemplo, no caso do Chile,
Venezuela, 1985, p.15 e 28). Nao obstante, essa valorizagio da educagio, nor-
malmente, nao chega a constituir-se em demanda de educagio. Concluindo: es-
tamos diante de uma clientela potencial destituida de poder e que nas conjuntu-
ras em que consegue um pouco de poder pressiona por cducagdo para seus fi-
lhos e nao por educagao de adultos — *“... é como se transferiram de uma gera-
Ga0 a outra suas esperancgas de mobilidade social” (Solari,1982,p.27).

1 Cabe assinalar que o quadro nem sempre foi assim. Na América Latina, o movimento operério, desde
suas ongens em fins do século passado ¢ com vigor até os anos 40, teve uma preocupagao muito espe-
cial com a educagio dos trabalhadores ¢ reivindicava com firmeza o ensino primério obrigatério. Ver

antccedentes em Rama (1984,p.43s.).
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Em scgundo lugar, encontramo-nos frente a uma demanda profundamente
diferenciada, segundo os contextos e grupos populacionais. E impossivel apre-
sentar aqui todos os matizes e relagées que o tema implica; todavia convém re-
gistrar indicagées mais ou menos constantes. De um ponto de vista “macro-es-
trutural™ € clara a associagdo da educagdo aos problemas de modemizagio das
sociedades. Assim, tem-se verificado uma estreita relagao entre urbanizagao e
educacgdo; por exemplo, Lemner (citado por Infante, 1985,p.50), j4 em 1963, de-
senvolveu um modelo baseado em dados de 73 paises, no qual situa diferentes
fases do processo de modemizagao, indicando que a alfabetizagio segue, nor-
malmente. a urbanizagdo (e nao a precede). Esta correlagao estatistica em nivel
mundial coincide com outras evidéncias mais especificas, relativas & educagao
latino-americana: o analfabetismo maior, se adverte, ocorre em paises de elevada
taxa de fecundidade, baixa esperanga de vida e urbanizacao tardia.!? E claro
que estas assoclagoes estao mostrando a relagao esperada e constante entre po-
breza e auscncia de ecducagao (Rama,1984,p.33); nao obstante, elas podem ser
interpretadas também como a existéncia de uma motivagao maior por educagao
da parte das populagées mais aproximadas do modo de vida urbano. Realmente,
em diversos estudos, tanto de experiéncias particulares como do subsistema de
EDA em scu conjunto, se alerta para as seguintes tendéncias constantes: o ser-
vico que se oferece e mais aproveitado precisamente pelos mais favorecidos,
mais escolarizados ¢ mais jovens. Essa firmagao leva a concluir com Barquera
(1985, p.21), a partir de sua investigagao sobre os modelos pedagégicos da
EDA na América Latina, que “os bons resultados se associam as posigoes so-
ciais menos desfavorecidas’. Marcela Gajardo (1983a, p.36) refere-se ao fen6-
meno qualificando-o de “efeito de brecha™ para indicar que, como resultado da
EDA, ‘“‘as distancias se ampliam entre individuos com diferentes niveis de es-
colaridade, tendendo a adquirir mais instrug@o os que j alcangaram niveis mi-
nimos de ensino basico ou tenham participado de outro tipo de atividades edu-
cativas”’.

Alguns exemplos: uma revisao do sistema de educagao de adultos no
Chile revelava que os cursos formais noturnos destinados aos adultos s@o apro-
veitados por jovens que utilizam o sistema para continuar a educagao que Vvi-
nham recebendo no sistema escolar diumo; outras alternativas (teleducagao, ca-
pacitagio profissional), teoricamente abertas a todos, foram mais ¢ melhor
aproveitadas por pessoas relativamente jovens (menos de 40 anos), com mais de
seis anos de escolaridade, e que exerciam ocupagdes de operario qualificado ou

12 Ver antecedentes relativos a esta e outras relagdes em: Infante (1985, quadro 16); Rama (1984,
p.26-35), Schiefelbein et alii (1982).

R. bras. EsL pedag., Brasfla, 68(159):356-85, malo/ago. 1987 369



superiores. Uma revisdo de algumas avaliagoes existentes sobre educagao rural
conclui que os programas ndo formais de cducagao bdsica sao mais aproveita-
dos por individuos residentes em localidades mais favorecidas do ponto de vista
econdmico, com mais contato com o mundo urbano e o modo de trabalho in-
dustrial (Schmelkes,1980.p.40). Os dados de diferentes processos de alfabeti-
zagao e ‘‘pds-alfabetizagdo’ revelam uma importante participacao juvenil: em
1984, cerca de 61% dos participantes de programas coletivos de educagio po-
pular na Nicardgua estavam na faixa etaria de 10 a 24 anos; na Bolivia, 82%
dos freqlientadores dos centros de educagao de adultos, em 1975, tinham menos
de 24 anos; no Chile, em 1977, a média de idade dos freqiientadores das esco-
las de educagao de adultos era de 19 anos. Dai se conclui que a2 EDA € funda-
mentalmente educagao de jovens que,em sua grande maiona, ja em cscolaridade
(Infante,1985,p.70-1).

Na analise de alguns autores, adverte-sc para certo embarago diante des-
sas evidéncias. Transpareceria ai, a idéia ¢ que se considera pouco descjavel
que os programas oferecidos sejam aproveitados pelos menos pobres entre os
pobres. Sugiro uma conclusao diferente, estes resultados estardo nos indicando
grupos sociais que, de fato, procuram (¢ necessitam) servigos educacionais e
estao motivados para realizar o esfor¢o que significa aproveiti-los, de que re-
sulta uma orientagao valiosa para o estabelecimento de politicas.

3.3. Assim sendo, as colocagds anteriores Ievam a pergunta sobre a rela-
Gao entre educagao e as populagbes menos favorecidas. De um lado, é clara a
recomendagao, praticamente consensual, de que elas sejam as destinatérias das
politicas e programas da EDA (UNESCO,1984,p.114). Nio obstante, elas rei-
vindicam educagdo? Que educagdo descjam?

Dada a situagao destes setores e sua posigao na sociedade é de esperar que
nao exista demanda explicita, anterior a existéncia de programas educativos; se-
I necessdrio indagar primeiro a forma que estes setores aproveitam, motivam-se
e fazem suas as alternativas que lhe sao oferecidas ou, ao contrério, se resistem
a elas através da auséncia, da evasdo ou da indiferenca.

Comecemos pelas alternativas que parecem nio ter demanda. Entre essas
atividades a alfabetizagao de adultos analfabetos merece a primeira referéncia;
€ certamente o tema que instiga maiores comentdrios dos autores que temos ci-
tado até agora.!> Como pano de fundo da problematica, coloca-se a meta do

13 De fato, a alfabetizagdo ¢ abordada praticamente por todos os autores. Detiveram-se numa relagao

exclusiva com o tema os seguintes: Castro & Franco (1981); Infante (vérios titulos); Nagel & Rodri-
gucz (1982) e Salgado (1983).
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Projeto Principal de Educagéo, apresentado pela UNESCO, visando erradicar o
analfabetismo antes do ano 2000. E do senso comum admitir que qualquer edu-
cagdo basica parte da alfabetizag@o, conhecimento instrumental necessario a
outros progressos auténomos na aprendizagem e ferramenta essencial de parti-
cipagdo na vida de uma sociedade letrada. Varios dos autores que analisam o
tema questionam esse pressuposto. Prefere-se constatar que os analfabetos nio
reivindicam alfabetizagio, porquanto esta ndo ¢ uma necessidade sentida por
cles (CELADEC,1982,p.39); pelo contririo, *“‘o adulto que ja encontrou seu lu-
gar na sociedade, na condigao de analfabeto, néo parece disposto a motivar-se
pela alfabetizagao™ (Salgado,1983,p.12).!* E possivel que essa falta de motiva-
¢a0 esteja na basc do fracasso reiteradamente verificado nas campanhas de al-
fabetizagao ¢ em diversas iniciativas alfabetizadoras. De maneira global, tem-se
procurado assinalar que os progressos na alfabetizagido de adultos, na América
Latina, seguem estreitamente os progressos observados nos niveis de escolari-
zagao. assim, varios autores ressaltam que as estatisticas disponiveis nao regis-
tram mudangas significativas na alfabetizagdo como resultado de diferentes
acoes dos programas educativos regulares (Rama, 1984,p.31; Schiefelbein et
alii, 1982,p.10 ¢ 14). As avaliagbes existentes sobre agoes alfabetizadoras indi-
cam resultados pouco significativos: sao numerosos os analfabetos que nao se
incorporam; sao muitos os que se evadem antes de alfabetizar-se (taxas entre 34
e 60%)."%

Todavia, é preciso considerar que os que conseguem aprender concordam
muitas vezes com uma habilitagdo cultural que posteriormente nao utilizam.
Schmelkes (1980,p.35) assinala que numa zona rural do México, entre os alfa-
betizados, apenas 10% léem diariamente e apenas 5% escrevem diariamente.
Nestas condigoes, muitos dos que se esforgam e conseguem aprender a ler € es-
crever tém perdido essas habilidades pouco depois de havé-las adquirido. Com
base na revisao da literatura sobre este aspecto, observa-se que as taxas ‘‘nor-
mais”’ de regressao ao analfabetismo sdo estimadas em cerca de 50% (Castro &
Franco,1981,p.77).

Os comentirios sobre estes resultados negativos nao terminam aqui; assi-
nala-se que nio se tem dispensado o cuidado necesséario de examinar e pesqui-

14 144 um rratamento detalhado dessa proposigdo no texto citado de Salgado, bem como nos diferentes
trabalhos de Infante. Esta autora ressalta que a alfabetizagdo nio muda as condigdes sociais de vida
dos grupos, mas tcm o efeito de oprimir, senio destruir, a cultura tradicional sem contemplar seus
valores, nem suas vantagens nesse marco de vida. Faz assim uma colocagio bastante radical: **deve
questionar-se (...) a necessidade do grupo adquirir as habilidades da leitura e da escrita, considerando
as mudancas culturais que implicam™ (Infante,1983,p.147).

15 Virios dos trabalhos revisados recolhem resultados dessas avaliagGes: ver, por exemplo: Castillo &
Latapi (1983): Werthein (1983); Gajardo (1983a); Kaplin (1983) Castro & Franco (1981).
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sar a significagdo subjetiva desse fracasso para as pessoas que o sofreram
(Castro & Franco,1981,p.77), ou sua significagao quanto a seus possiveis efei-
tos desqualificadores da cultura tradicional, transmitida oralmente (Infan-
te,1982,p.314).

Ainda que a obscuridade dessas colocagées reflita muito da realidade, elas
sao indubitavelmente parciais e devem ser matizadas. Como nao levar em conta
o éxito impressionante da recente Cruzada Nacional de Alfabetizacao da Nica-
ragua (ver antecedentes em Infante, 1985 e em Werthein, 1983,p.33), ou como
nao recordar — para nao sair do dmbito regional — a experiéncia cubana? Nao é
preciso enumerar, mas esta claro na experiéncia internacional que, quando a al-
fabetizagdo se insere numa sociedade ‘‘em movimento para a instauracao de
uma justica social real”” — empregando uma férmula prudente da UNESCO
(1985b,p.106) —. quando compromete a capacidade de mobilizagado de um pais
e quando se desenvolve ligada a outro conjunto de transformagoes que abalam
a injustiga estrutural — da qual o analfabetismo nao é mais que um sintoma —, os
resultados s@o outros. Nao obstante, além dessa observagio substantiva, parece
possivel assinalar que, mesmo em sociedades que ndo vivem processos revolu-
ciondrios de mudanga social, existem alguns grupos, entre os mais desfavoreci-
dos, que obtém éxitos relativos, que devem ser levados em conta. Em popula-
goes desfavorecidas e rurais, a alfabetizagao se mostra mais rentivel quando
dirigida a jovens, por serem aqueles que se interessam mais (Infante,1985);
as populagdes urbanas e rurais mais expostas a influéncia ¢ mensagens oriundas
do meio urbano ficam mais motivadas (Schmelkes,1980). Metodologicamente,
parece possivel admitir que, em situagées de modernizagao, sobretudo quando
emergem conjunturas de expansao do mercado ocupacional, é vidvel o éxito de
programas centrados mais diretamente nos processos de alfabetizacio e educa-
¢do bdsica, embora normalmente — e mais ainda quando se trata de programas
dirigidos a camponeses ou a populages urbano-marginais em situagées econd-
micas regressivas e de exclusdo social — s6 tenham éxito programas mais inte-
grais, em que a alfabetiza¢do é um componente inserido no contexto de proces-
sos que a precedem e a continuam (Gajardo,1983a,p.27-34).

As observagoes que temos feito a propdsito da alfabetizacao podem ser
aplicadas quase integralmente a educagdo basica de adultos. Trata-se de uma
atividade nao facilmente valorizada pelas populagGes mais desfavorecidas, fre-
qientemente marginal e subutilizada. Sao de particular interesse as observagoes
de Mario Kapliin (1983,p.11-23) sobre os programas instrucionais de educagao
A distAncia. Apds mais de duas décadas de experimentagdo tem sido possivel
determinar que esses programas, pelo fato de reunirem pouca audiéncia e apre-
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sentarem indices altos de evasao, estariam se revelando incapazes de responder
as necessidades manifestadas pala populagao-alvo.!6

3.4. Temos revisado, segundo a dtica da motivagao que estimula os seto-
res mais preteridos, algumas atividades educativas que se revelam problemati-
cas. Trataremos agora de examinar algumas orientagbes que parecem suscitar
motivagdo e participagio nesses mesmos setores.

Em nivel rural. junto a observagao de que os programas de educagdo bdsi-
ca nao ficam isolados de outros processos de mudanga ou desenvolvimento do
meio rural. verifica-se que ‘“‘os programas educativos destinados a camponeses
se véem reforgados quando implicam uma pratica econdmica ou social diferen-
te. Inclusive (...) as modificacoes das priticas econdmicas ou sociais resultam
ser mais cducativas, em si mesmas, que os programas de educagao sistematica
que os acompanham™ (Schmelkes,1980,p.47).

As informagdes rcunidas por Kaplin, pertinentes aos programas que utili-
zam o radio, mostram que a 4rea educativa mais valorizada pelos alunos campo-
neses era a capacitagao em aspectos relativos 2 melhoria das atividades diérias
(satide, higiene, priticas agricolas). Em nivel urbano marginal, observa-se algo
parecido: obtém-se mais resposta as propostas que visam Integrar grupos orga-
nizados para agées de melhoria das condigoes de vida, do que para os telecur-
sos de educagio basica. Em ambos os casos, cabe advertir que estes grupos so-
ciais valorizam, em alto grau, as propostas de organizacio popular participati-
va, o que tem levado a ALER, em suas novas linhas de ago, a afirmar que “‘as
instituigoes de educagdo radiofénica devem assumir o papel de instrumentos
auxiliares e aliados (...) da organizagdo popular em marcha™ (ALER,1982, ci-
tado por Kaplin,1983,p.33).

Em outros termos, Castillo e Latapi (1983) fazem observagbes parecidas.
Assinalam que, de modo crescente, as experiéncias de EDA *‘vao mais adiante
dos objetivos estritamente educativos e (...) se estruturam em torno de vdrios
processos’” (p.35), incluindo metas econdmicas e de organizagao social ou po-
litica. Tal fato se justifica, segundo vdrios autores, por motivos econdmicos €
politicos, por uma mudanga na concepgao do conhecimento, mas também por
fatores motivacionais. As condigées de sobrevivéncia em que vivem estes seto-
res populares “‘ndo permitem nem justificam agées puramente ideoldgicas; exi-

16 Kaplin corrobora estas ¢ outras observagées com os resultados da pesquisa *ASER™, que analisou e
comparou 42 institui¢des radioeducativas, de 17 paises da América Latina, que se retinem em ALER.
Ver Contreras (1983).

A. bras. Est. pedag., Brasfla, 68(159):356-85, malo/ago. 1987 373



gem agdes nas quais se visualize uma transformagao, por mais insignificante que
seja, nas condigdes de vida e nas relagées sociais”’ (p.36).

Também Gajardo (1983a,p.69) coincide com estas conclusées: *“No meio
rural os programas que tém alcangado maior éxito (...) sdo aqueles que, na per-
cepgao dos camponeses, relacionam os programas educativos com a solugio de
seus problemas e/ou com alternativas de migragio para o meio urbano. Por sua
vez, no meio urbano, os programas de maior éxito (...) propiciam uma educagéo
(...) que atende as necessidadcs basicas dessas populagées. '’

Em consonéancia com estas constatagocs, cstes autores e outros assinalam
a emergéncia, na América Latina. de um novo paradigma educativo — a expres-
sao € de Cariola (1980) ~ que insistc na participagao popular como centro da
agdo educativa em nivel dos sctores subalternos ¢ que tem sido chamado fre-
qiientemente de “‘educagdo popular’.'® A educagao popular tem, entre suas ca-
racteristicas mais relevantes a de situar-se numa perspectiva politica libertadora
ou de classe, a de possuir uma concepgao muito ampla da educagdo. vinculan-
do-a as atividades econémicas ou politicas e propiciando a organizagio popu-
lar, a partir de grupos de base. Néo ¢ este 0 momento de deter-se numa caracte-
r1zagdo desse grupo de atividades, remetendo-nos aos autores citados para uma
maior determinagao do conceito e das caracteristicas mctodégicas dessas expe-
niéncias. Interessa aqui insistir, muito mais, em que, segundo parece, clas en-
contram grande acolhida nos setores populares camponeses ¢ outros grupos po-
pulacionais, como testetemunham os informes de multiplas experiéncias.!?

17 Dada a 6tica que vimos scguindo, nossa pergunta tem sido: Que programas cstimulam a motivagao
dos sctores para os quais estao dingidos? e ndo uma outra, mais profunda, que indaga: Que ganham os
selores populares com a educagio? Sobre o tema, remetemos a Munoz Tzquicrdo (19820 ¢ 1982b).
Sua resposta € dada neste sentido: 1. A EDA tem um valor muito limitado para os trabalhadores dos
sctores mais avangados da economia capitalista (ainda menor que a educagio convencional que se estd
desvalorizando): 2. Em relagio ao sctores nio oligopélicos {os mais desfavorecidos): 2.1. Se ndo se
mnscre em programas mais amplos para beneficiar estes setores, o valor ¢ insignificante ou nenhum.
2.2. Se promove cstes sctores no senudo de uma crescente integragdo na economia capitalista ¢ obtém
éxito, ocorre uma transferéncia de excedentes dos setores mais frigeis da economia aos mais podero-
sos. 2.3. Portanto, a tinica alternativa aberta, segundo este autor, € uma cducagio de adultos como
instrumento de outras agoes destinadas a integrar horizontal ¢ verticalmente os setores informais da
economia. Schemelkes (1985), por sua vez, referindo-se a EDA rural insiste no papel relauvo e con-
dicionado da educagio sobre o desenvolvimento agricola: cla atua mais como catahizadora de condi-
¢bes preexistentes do que como determinante de mudanga tecnolégica (p.172). Adverte também para
a necessidade de examinar a qualidade da educagio rural, antes de sc tirar conclusées sobre sua efics-

cia(p.184).

18 Ver também Barquera (1985); Garcfa-Huidobro (1980 ¢ 1982a); Gajardo (1983a), Werthein (1983),
entre outros. Em geral, a maioria dos trabalhos revisados insiste na existéncia e no valor de progra-
mas libertadores e/ou de educagio popular.

e Podemn ser encontradas referéncias bibliogréficas a respeito em Cariola (1980), Gaxcia-Hl_xidobro
(1982a) ¢ Gajardo (1983b). Em Garcfa-Huidobro (1982b) sao reproduzidos alguns informes interes-
santes.
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A nosso ver, Kaplin (1983,p.46-50) destacou bem o grupo como contexto
educativo € a nova matriz de comunicagio presente nessas experiéncias que poe
a solidariedade como valor central — explicito ou implicito ~ das mensagens. De
fato, tem-se assinalado que na base dos ganhos educativos, econémicos ou po-
liticos dessas experiéncias hd processos muito profundos que tém a ver com a
autovalorizagao pessoal e coletiva que os grupos populares vivenciam ao que-
brar o cerco que os silencia e isola, ao usarem da palavra e reconhecer-se atra-
vés dela como comunidade, recuperando ou gerando uma identidade coletiva
popular (Garcfa-Huidobro & Martinic,1980).

3.5. Que concluir dessas anotagdes, um tanto dispersas, sobre a demanda
dos setores populares por educagio?

De fato, ha um conjunto de orientagdes que se ligam muito estreitamente
as observagoes feitas e ndo vale a pena repeti-las. Em todo caso, destacaremos
algumas orientagées, seja pela unanimidade que alcangaram na literatura revi-
sada, seja por implicar problemas que merecem ser debatidos.

1) H& um consenso no sentido de que qualquer politica voltada para a
eliminagdo do analfabetismo deve ter como viga mestra e prioritdria a extensao
e a melhoria da escola basica regular.?’ Esta orietango tem-se mostrado efi-
ciente, mas também, descontados alguns setores do campesinato (ver Schmel-
kes,1980,p.24), se adverie que a escola basica para criangas goza de aprego
entre os setores populares. A maioria dos autores vé as estratégias de alfabeti-
zagdo com dois componentes: alfabetizagdo e educagao bésica de adultos,
acrescida da universalizagdo da escola bésica (por exemplo: Nagel & Rodri-
guez,1982,p.121). Mais ainda, ha posigoes que ressaltam que s6 se devem rea-
lizar atividades de alfabetizagio de adultos depois de se haver estendido a edu-
cagdo bdsica a todas as criangas em idade escolar (consignadas em UNES-
CO0,1985a,p.19).

2) Ha uma opinido igualmente compartilhada sobre a necessidade de pen-
sar o analfabetismo (e a insuficiente educagao basica dos adultos) como um
sintoma dos males da sociedade e n3o como causa deles (Werthein,1983,p.36;
Castillo & Latapi,1983,p.19; junto a outros). Nessa mesma linha de reflexao
estrutural se torna evidente que a alfabetizacao é um bem; vivemos numa socie-
dade letrada e o poder estd associado a modernidade, a técnica, ao manejo da

20 ver de modo particular: Rama (1984), mas também os textos que s¢ referem de maneira central a al-
fabetizagio, como Nagel & Rodriguez (1982); Ifante (diversos titulos), UNESCO (1985a e 1985b),
Schifelbein et alii (1982), Castro & Franco (1981).
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informagao. Qualquer proposta de aprofundamento democrético deve contem-
plar uma universalizagdo da educagio basica ao nivel dos setores populares.
Qualquer projeto altemnativo de sociedade e de criagao de uma nova cultura, a
partir dos interesses populares, deve incluir em sua agenda a apropriagao pelas
classes populares dos instrumentos e habilitages culturais basicas, assim como
a cultura atualmente existente. Essas duas assertivas nos indicam a categoria de
argumentos e consideragées que € preciso levar em conta para pensar a alfabe-
tizagao de adultos (o quando, o como, o para quem). Ressaltando o consideran-
do “o analfabetismo é um sintoma”, é possivel chegar a um posicionamento
mecanicista ¢ postular que ndo ha nada a fazer em educagio enquanto nao mu-
dar a sociedade; descontextualizando a afimmacio “‘a alfabetizagdo é um bem
para os setores populares”, podemos cair na tendéncia contraria e repetir igna-
ramente que a educagao trai o desenvolvimento, a democracia, a libertagao.?! O
analfabetismo é um sintoma, sim: mas o sintoma de uma situagio muito com-
plexa e heterogénea. em que a divisdo de classes da sociedade toma corpo nu-
ma divis@o social do trabalho que ‘“‘d4 pé e came’” a muitas situagées particula-
res. A alfabetizagdo é um bem na luta contra a dominagio, mas esta se desdobra
em muiltiplas relagées. dando lugar a grupos dominados e a lutas cotidianas com
o objetivo de ser, viver ou simplesmente sobreviver, muito diferentes entre si,
nas quais os instrumentos proporcionados pela educagao basica adquirem valo-
racoes ¢ eficdcias distintas. Em resumo, parece haver clareza quanto 2 existén-
cia de situagbes nas quais a agdo alfabetizadora e de instrugao basica serd apro-
veitada pelos setores populares ¢ propiciard ferramentas significativas para sua
qualidade de vida, para seus processos organizacionais e suas lutas. Temos
mencionado 0s grupos urbanos, os jovens em geral. Muito menos clara — como
vimos — € a situagdo do analfabetismo entre os camponeses. Estes grupos se
manifestam reticentes quanto a alfabetizagao, a nao ser em sociedades em que
ela estd associada a uma transformagdo e mobilizag¢io social muito profunda e
que liga a alfabetizagao a outro conjunto de mudangas de sentido igualitario.
Por outro lado, os grupos mais favorecidos — e nao apenas eles — se motivam e
participam de outro tipo de iniciativas.

U Nio serd demasiado assinalar que esses dois posiciopamentos *‘caricaturais™ t¢m estado, estio ¢ esta-
rdo, ao menos tendencialmente, presentes entre nés. Remetemos uma vez mais aos autores que dio
conta das diferentes concepgdes de EDA (Barquera, 1985, Castillo & Latapf,1983). Estes dltimos au-
tores citam umna opinido quc sc inclina para uma conclusao do primeiro tipo: A cducagaq nio parece
haver contribufdo até agora para a transformacao da realidade™ (Trevino, citado por Castillo & Lata-
pf,1983,p.45). O secgundo posicionamento est4 mais arraigado em nossa mentalidade de educadores.
Infante (1982) nos mostra cOmo — MUilas vezes — NOS aproximamos das tarefas de alfabetizagio com
pressupostos que implicam uma valorizagdo abstrata da educagio.
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O que parece claro, pelo menos em relagio aos grupos mais pobres € mar-
ginalizados, € que o privilégio da alfabetizagio e do ensino basico € um tema
aberto ao debate e a maiores estudos. De outro lado, as altemnativas que atual-
mente concitam mais acordo tendem a preferir outro tipo de programas ou a as-
sociar a alfabetizagao e a educagdo basica a outros programas que remediem
problemas mais urgentes: ora comegando por esses programas, ora se pensando
em programas mais integrados (Nagel & Rodriguez,1982,p.84-90).

3) Tém-se assinalado também que a emergéncia, durante os iltimos anos,
de um conjunto amplo e variado de experiéncias nao formais que compartilham
da perspectiva de educagdo popular, constitui um patriménio que é preciso
aproveitar para ampliar o conhecimento da demanda/motivagao dos setores po-
pulares por educagao. Em virtude de sua origem em institui¢oes privadas, em
movimentos religiosos ou politicos, essas experiéncias tém conseguido uma
grande margem de liberdade, demonstrando sensibilidade para interpretar, ade-
quar-s¢ e dar uma resposta aos grupos com que trabalham. Aceitando-se a
proposta anterior, € possivel colocar, como hipétese, que a sistemdtica dessas
experi€éncias e a investigagio sobre suas formas de operar, em contextos dis-
tintos e frente a diferentes grupos, pode tomar-se uma tarefa frutifera em
orientagdes para o futuro (Cf. Castillo & Latapi, 1983,p.32 e 38-9); Cario-
1a,1980,p.144-5).22

4) Finalmente, estd muito difundida a opinio de que as iniciativas futuras
da EDA devem ter as caracteristicas peculiares a educagao popular. As razoes
apresentadas sdo muitas; umas de ordem politica e outras de ordem metodolégi-
ca. Em breve sintese, ha por trds disso o desejo de vincular a educagdo a luta
pela transformacao de nossas sociedades, segundo a perspectiva, € a participa-
gao consciente ¢ organizada dos setores populares. Do ponto de vista metodo-
l6gico, postula-se a necessidade de ser levado a sério o critério de participagao
dos adultos, transformando as instancias educativas em espagos autondémos de
participagdo popular. Por dltimo, como temos ressaltado, hd uma demanda po-
pular, que é preciso advertir, nos niveis de motivagao que os participantes con-
seguem nesse tipo de programas.

Trazida a discussido até aqui, é inadmissivel ndo examinar a possibilidade
ou nfio, a conveniéncia ou ndo de que esse tipo de iniciativas se desenvolva no
interior ou a partir do aparelho estatal. Serd este o ultimo tdpico que nos pro-
pomos analisar.

22 pe fato, i4 se tem avangado nessa linha: no CEESTEM no México, no CIDE ¢ FLACSO no Chile, na
Nicarég'u'a (Mineduc) ¢ no Peru (U. de Huemanga).
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4. Educagio popular e programas governamentais?

As alternativas que se abrem oriundas da educagio popular tm conduzido
a pergunta relativa & conexdo possivel desse tipo de programas, que insistem
fortemente na instituigio de organizagGes populares auténomas e num tipo de
participag@o que se orienta para a configuragio delas como sujeitos politicos e
sociais, com o aparelho estatal. Obviamente, a pergunta € retorica e de facil
resposta em situagoes de direita. Porém, e no restante dos casos?

4.1. E preciso comegar advertindo que se trata de um problema dificil,
reconhecido por muitos autores, que requer *‘aprofundamento tedrico™ (Castillo
& Latapi,1983,p.35) e ser retomada por um debate sério (Wer-
thein,1983,p.58-9). Os termos polarizadores do problema sao, de um lado, o re-
conhecimento de que ‘“‘os projetos govemamentais contém em si mesmos limi-
tantes insuperdveis’’, posto que, “‘se a intencionalidade da EDA vai mais além
da diminuigio do atraso educativo, terd que incidir a médio ou a longo prazo na
elevagao do nivel de consciéncia dos setores explorados™, o que “‘atenta contra
um modelo econdmico e social dominado por uma minoria privilegiada™ (Cas-
tillo & Latapi,1983,p.35). A conseqiiéncia € clara: existem ja numerosos exem-
plos de programas participativos ‘‘que foram promovidos e estruturados por or-
ganismos oficiais (...) para malograr em pouco tempo, desde quando se passou a
vé-los como ‘perigosos’. Ou seja: tao logo os grupos populares, como conse-
quéncia do programa, comegaram a manifestar uma consciéncia critica e a colo-
car suas justas reivindicagdes, o programa foi abruptamente suprimido™ (Ka-
plin, citado em UNESCO,1984,p.68). Por outro lado, ha a consciéncia de que
as necessidades educativas dos setores populares na América Latina sao de tal
magnitude que “‘nao € possivel prescindir do Estado”, pois sera sempre ele que
terd “a seu cargo o macrodesenvolvimento educacional” (Werthein,1983,p.13;
Rama, 1984,p.63). Esta exigéncia — chegar a milhées de pessoas — e outra —
transmitir conhecimentos basicos — se contrapoem a dois limites da educacao
popular participativa; com efeito, apesar de ela se haver estendido e multiplicado,
continua sendo inexpressiva em relagdo a populagdo que, hipoteticamente, de-
veria atingir. Além disso, junto a suas evidentes virtualidades, em termos de
animagao social, cultural e politica, tem-se apontado sua pobreza em termos dos
conteddos instrucionais que consegue comunicar (Gajardo,1983a,p.68; Garcia-
Huidobro,1982b,p.322).

4.2. Parece haver também algumas premissas do problema que sao gros-
seiramente compartilhadas. Ninguém, ao que parece, pds em divida a respon-
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sabilidade estatal de assegurar a universalizagdo da educagio. Assegurar a cada
cidadao o dominio do conjunto de habilidades culturais ninimas requeridas
pela vida social, econémica e politica (educagao basica) constitui uma fungio
publica e um dever estatal irrecusavel. Parece também superada uma visdo ma-
niqueista e monolitica do Estado; prevalece muito mais a idéia segundo a qual
“o Estado néo ¢ um bloco monolitico impenetravel, onde nio hi contradigoes e
espagos’’ (Werthein,1983,p.14; Pinto,1984,p.95-6), mas um lugar onde existem
ambigiiidades e luta entre intereses opostos. Daf resulta que opor uma educagio
para a integragio a uma educagdo libertadora e submeter uma ao aparelho
estatal e a outra a Orgaos (ou instituigbes) nio-governamentais pode ser
Gtil para assinalar tendéncias, mas ndo para converter-se, sem mais ponde-
ragdo, numa premissa universal. No plano das priticas sociais sera possi-
vel identificar programas com uma orientagéo claramente antipopular, que gera-
ram em seu interior contradigées e, conseqlientemente, espagos de expressao,
tomada de consciéncia e organizacdo popular, tal qual programas de marca li-
bertadora que, em seu desenvolvimento, contradizem sua intecionalidade. Em
resumo: o campo cultural e educativo — seja estatal ou nao — é um espago de luta
de classes: em diferentes momentos e espagos as possibilidades de crescimento
dos setores populares serdo melhores ou piores, porém jamais esse crescimento
estard assegurado, nem tampouco absoluiamente impedido (Garcia-Huido-
bro,1980,p.33).

4.3. Mantidas, como pano de fundo, essas premissas, que nao foram pos-
tas em divida, avancemos na descri¢do do problema. J4 apresentamos algumas
opinides sobre o possivel (ou, muito mais, provdvel) controle ideoclégico dos
setores populares através dos programas estatais, bem como sobre as probabili-
dades de fechamento que tém os programas em que 0s setores populares che-
gam a organizar-se e a questionar o sistema. E possivel ir mais longe e afirmar
que existem argumentos politicos de certo peso que desaconselham as agdes de
educagido excessivamente ideologizadas sob controle estatal. A partir da pers-
pectiva dos interesses populares, se defende a idéia de que, mesmo numa cir-
cunstancia histdrica determinada, a orientagao que se impde, desde que o Esta-
do coincida com a diregao ideoldgico-politica das organizages populares, €
que se ganha buscando espagos de educagio e organizagao de classe autonomos
(Werthein, 1983, p.18), j4 que dessa maneira se assegura a continuidade e sobre-
vivéncia da educagio popular, em caso de mudanga politica (CELADEC,1980),
e se torna possivel uma vigilancia do Estado, quando se trata de processos de
transformagio social para uma sociedade mais igualitdria e justa. De uma visao

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68(159):356-85, malo/ago. 1987 379



democritica do Estado, também aparece como questiondvel a existéncia dc pro-
gramas cducativos estatais altamente ideologizados. Com cfeito, mesmo na hi-
potese em que um governo conte com o apoio da maioria dos cidadaos, € possi-
vel admitir que haverd grupos que consideram ilegitimo o teor ideoldgico dos
projetos. Assim sendo, o conceito de universalidade do servi¢o educativo esta-
tal leva a exigir que ninguém fique excluido (ou deva ser excluido) por nao
compartilhar de uma determinada concepgio ideoldgica. O cumprimento dessa
exigéncia permite postular que os programas cstatais devem ter uma forte espe-
cificidade educativo-instrucional. que insista mais na democratizagao de certas
ferramentas culturais que na transmussao de uma visao do mundo e da socieda-
de .23

4.4. Até aqui os dados coletados para a colocagao do problema. Que li-
nhas de solugao estio sendo sugeridas?

Aqueles que, reconhecendo a dificuldade de impulsionar os processos
participativos a partir do Estado, acentuam como central esse caréter participati-
vo, incluindo nele uma intencionalidade de conscientizagao, de organizagao
popular e, portanto, a necessdria associagao dos processos educativos populares
as organizagdes populares, deixam claro que eles precisam de ‘‘um amplo espago
de independéncia e autonomia’ (Kaplin,1983,p.75). Com cstes argumentos,
defendem uma educagao nao-formal de adultos *‘descentralizada, apoiada e ar-
ticulada pelo Estado, mas nao conduzida e impiementada fundamentalmente por
ele” (Kaplin, citado em UNESCO, 1984,p.69). Nessa alternativa, os executo-
res e condutores dos programas seriam ‘‘as préprias organizagoes e 0S CEntros
profissionais independentes de apoio a educagao popular”, os quais receberiam
*“apoio financeiro e técnico do Estado™ (Kapliin,1983,p.75).

Outros, levando em conta a extensdo da tarefa, sua necessaria qualidade
técnica e a magnitude dos recursos humanos e financeiros em jogo parecem in-
clinar-se pela existéncia de um organismo estatal especifico, de carater nacional
que, embora possa atuar descentralizadamente, mantenha um controle centrali-
zado e uma coordenagio das agbes (ver exemplos nesta linha em Nagel & Ro-
driguez,1982,p.64-72, para o caso das agdes de alfabetizagao).

Prescindindo das alternativas anteriores, parece haver unanimidade quanto
a conveniéncia de que existam mecanismos pelos quais o Estado transfira re-

23 . q e i . 2 s ]
* Desenvolvi com amplitude esta diltima idéia, com referéncia a escola, bascando-me cm interessantes

sugestdes de A. Gramsci a respeito (Garcfa-Huidobro,1984).
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cursos financeiros as organizagGes populares (por exemplo, sindicatos, movi-
mento camponés, etc.), para planejar e implementar agdes educativas em bene-
ficio de seus integrantes.” E importante sublinhar o valor democrético dessa
alternativa: encontramo-nos nas antipodas do emprego do aparelho estatal para
impor um poder e um controle sobre os setores populares. Aqui, com uma

orientagéo de construgéo democratica, o Estado usa seu poder para desenvolver
o poder da base social.

Finalmente, entrevé-se em alguns autores a possibilidade de se pensar
uma solugiio mista, segundo a qual existiriam fundos estatais que seriam desti-
nados as organizagdes populares (camponesas, de grupos populacionais, sindi-
cais, politicas...), para objetivos préprios mais relacionados com uma educagio
sintonizada com seu desenvolvimento organizacional e com a formagao ideols-
gica de seus membros, ¢ que existam simultaneamente programas estatais para
assegurar objetivos de educagao bdsica, assim como de capacitagdo técnica.2’
Mais ainda se pode pensar que, na medida em que exista um movimento popu-
lar com mais consciéncia dos problemas educativos, teria este possibilidade de
exercer um controle sobre a forma e contetido das atividades oferecidas pelo
Estado (Paiva, 1980,p.85).

Conclusio

O contetido deste trabalho: indagagdes, temas de reflexao, proposigoes
para debate, me exime da necessidade de estender-me em conclusdes.

Valha — a titulo de conclusdo — uma reiteragao das principais perguntas
visando facilitar o debate:

— Ser4 importante chegar a politicas da EDA mais estdveis ¢ mais evi-
dentes para os setores populares e para o conjunto da sociedade? Em caso afir-
mativo, de que modo consegui-lo?

2 Assim, a Quarta Conferéncia Internacional sobre Educagio de Adultos reconhece e valoriza o papel
crescente do movimento associativo da EDA (UNESCO,1985a,p.8); por sua vez a Consulta Técnica
Regional realizada em Havana recomenda *'que o Estado delegue 2s organizagGes populares certa ca-
pacidade de organizar clas mesmas agGes de educagio de adultos cm beneficio de scus integrantes’
(UNESCO,1984,p.45). Entre os autores que vimos citando esta idéia é também proposta: Vanilda
PAIVA (1980,p.85), analisando a relagio do Estado com a Educagio Popular, conclui que o movi-
mento popular deve pressionar o Estado visando obter financiamento para *‘a organizagio de ativida-
des auténomas de diferentes tipos ¢ nfveis, de acordo com as demandas da sociedade civil’” e isto
mesmo na hipétese de que a programagio dessas atividades *‘se vincule em forma direta 3 lua so-
cial”. Propésitos semelhantes sao defendidos por Werthein (1983,p.13 ¢ 17-8) em relagido ao papel do
movimento camponés na cducagdo; opinides gue sio retomadas e valorizadas por Kaplin (UNES-
CO,1984,p.69-70). Gajardo (1983a,p.26) sc refere 2 convenigneia de fundos de capacitagio efou edu-
cac3o, administrados pelos préprios trabalhadores, em fungio de interesses determinados.

2> Embora nio encontremos a alternativa como tal, hi elementos nessa diregao no trabalho de Werthein
(1983,p.17) e no de Rama (1984,p.63). Ver também Garcfa-Huidobro & Martinic (1985,p.78-80).
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— Quais deveriam ser as estratégias e politicas para os setores que neces-
sitam e, a0 menos implicitamente, reivindicam alfabetizagdo e educagao basica?

— Quais as estratégias e politicas para os setores mais desfavorecidos que,
parece, nio se motivam direta e inicialmente pela alfabetizag¢do e pela educagao
bésica?

— Como responder a demanda dos setores populares por programas parti-
cipativos, que liguem a educagao a organizagao popular, para solucionar pro-
blemas culturais, sociais ou econémicos € que tém, inevitavelmente um decla-
rado caréter politico? A partir do aparelho do Estado? Em caso afirmativo, de
que forma?
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Recebido em 9 de margo de 1987

This article offers a general outbook of the tendencies in Latin America
adult education. Based upon existing literature on this theme, dated from 1980
on, it examines politics, strategies and programs, in macro perspective, not de-
tailing peculiarities of each country. It examines statistics data such as illiteracy
rate of the programs clientela, dropout and regression rate, as well as expendi-
ture. It also analyses alternatives proposed to adult education, particularly of
underprivileged population who work in rural areas and those who live in the
suburbs of megalopolis of Latin America.

Cet essai nous presente une perspective étendue des lendances au do-
maine de l'education d'adultes dans I'Amérique Latine. En considérant la révi-
sion de la littérature sur ce théme a partir de 1980, il examine politiques, stra-
tégies et programmes, dans un approche au macro-niveau, sans sarréter ex-
cessivement sur les situations de chaque pays. On considére les données sta-
tistiques significatives comme les taux danalphabétisme de la population con-
cernée par les programmes, taux d'absentéisme et regression, outre les couts.
Dans un point de vue progressiste, il analyse les alternatives proposeés a I'é-
ducation d'adultes, surtout des populations rurales en marge de I'éducation et
des périphéries urbaines de I'Ameérique Latine.

Este ensayo ofrece una perspectiva de gran alcanze de las tendencias en
educacion de Adultos en América Latina. Basandose en la revision de /a litera-
tura a respecto del tema, de 1980 hasta hoy, examina directrizes, estratégias y
programas, en un abordaje al nivel macro, sin detenerse en muchos detalles de
la situacion en cada pais. Lleva en consideracién datos estadisticos expresi-
vos como las estadisticas de analfabetismo del grupo de personas integradas
en los programas, estadistica de desercidn y regrecion escolar, ademas de gas-
tos. En un enfoque progresista, analisa propuesta para la educacién de adultos,
particularmente de las poblaciones marginalizadas del campo y suburbanas de
América Latina.
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DEBATES E PROPOSTAS

Educacdo e Constituinte; implicag8es de uma pedagogia

da qualidade

Preocupagéo constante de todos qu

antos se envolvem com a problem4tica do en-

sino no Brasil, mormente agora, com o pleno funcionamento da Assembléia Nacional
Conslituinte, a educagdo tem sido tema de freqientes e proveitosos debates. Com o in-
luito de colocar em discusséo a qualidade do ensino na perspectiva de uma nova reali-
dade histdrica, o INEP reuniu em Mesa-redonda, a 31 de margo dltimo, importantes per-

sonalidades do cendrio educacional, da q
debales entdo verificados.

ABERTURA

Palavras do Professor Osvaldo
Declla Giustina, Chefc de Gabinte
do Ministro da Educagao

Determinou-me o Senhor Ministro
que cstivessec presentec na abertura
desta Mesa-redonda, que o Ministério
da Educagao, através do INEP, pro-
move. Nao preciso descjar que sejam
proficuas essas horas que passaremos
juntos, em fungao das pessoas que
aqui estdo presentes: o Ministro
Eduardo Portella, que honra este Mi-
nistério com a sua presenga agora,
como o fez no passado; o Professor
Fabio Bruno, Secretirio de Educagao
do Distrito Federal, ¢ a Professora
Barbara Freitag, da Universidade de
Brasilia.

Desejo que estes momentos sejam
muito proveitosos para todos nés e
que signifiquem, efetivamente, uma
forma de participagdo do Ministério
da Educagido neste momento brasilei-
ro, que é um momento de reflexdo e
de formulagdo de propostas para o
Brasil que nés queremos venha a
existir e para a educagdo que deseja-
mos. Com estas breves consideragoes,
dou por abertos os trabalhos e passo a
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ual registramos a seguir as exposigoes e 0s

palavra ao Professor Walter Garcia
que tem mais alguma coisa a dizer ini-
cialmente.

Palavras do Professor Walter
Garcia, Editor da Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagégicos

Boa tarde a todos. Apenas para es-
clarecer, este evento faz parte de uma
série de debates organizados pela Re-
vista Brasileira de Estudos Pedagégi-
cos, através do seu Comité Editorial.
Esses debates sao gravados e, poste-
riormente, reproduzidos na Revista.

Embora seja desnecesséaria a apre-
sentacao dos nossos debatedores de
hoje (mas apenas lembrando, dado
a importancia do tema neste ano da
Assembléia Nacional Constituinte), o
Ministro Eduardo Portella, que teve
uma passagem bastante marcante por
este Ministério, € membro da Acade-
mia Brasileira de Letras, foi membro
da Comissao Afonso Arinos que apre-
sentou subsfdios para a Assembléia
Nacional Constituinte e acaba de ser
empossado como Secretério de Cultu-
ra do Governo do Estado do Rio de
Janeiro. A Doutora Barbara Freitag é
professora do Curso de Doutorado de
Ciéncias Sociais da Universidade de
Brasilia, tem vérios trabalhos publica-
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dos na area de Sociologia da Educa-
¢ao e, no seu ltimo livro, Socicdade
e Consciéncia, faz um estudo sobre
o aspecto do descnvolvimento infantil,
comparando o desempenho de crian-
cas brasileiras com o de criangas sui-
Gas: cla estd terminando outras pes-
quisas, inclusive aqui no Distrito Fe-
deral. O Professor Fabio Bruno, Se-
cretdrio de Educagdo do Distrito Fe-
deral, €, presentemente, Presidente do
Conselho de Secretidrios de Educagao
do Brasil.

Portanto, acredito que sao pessoas
extremamente competentes ¢ abaliza-
das para a discussao do tema que ndés
propusemos hoje: Educagao e
Constituinte; implicagées de uma
pedagogia da qualidade. N6s pedi-
riamos ao Professor Portella que, se
possivel. procurasse fazer sua exposi-
Gao com uma duragao de 40 minutos,
Ou um pouco mais, um pouco menos,
o que ele achar conveniente; depois os
debatedores: em primeiro lugar a Pro-
fessora Barbara e, em segundo, o Pro-
fessor Fabio Bruno, que terdo entre 20
¢ 25 minutos para uma primeira roda-
da de questionamentos c¢ discussdes.
Depois nds gostariamos de abrir o de-
bate para a participagao do piblico.

Agradego a presenga do Profcssor
Osvaldo Della Giustina, Chefe de Ga-
binete do Senhor Ministro. Gostaria
também de registrar a presenga da
Professora Magda Montenegro, Dire-
tora-Geral Substituta do INEP, uma
vez que o Professor Pedro Demo esta
em missdo oficial, acompanhando a
Delegagdo Brasileira no encontro da
UNESCO, na Colémbia, e também a
presenga do Professor José da Silva
Quintas, Diretor Executivo da Funda-
¢do Educacional do Distrito Federal,
bem como de todos os colegas e pro-
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fessores que aqui estao prestigiando
este cvento. Passo entao a palavra ao
Ministro Eduardo Portclla.

EXPOSITOR
Eduardo Portella

Gostaria de iniciar agradecendo aos
meus colegas do MEC essa oportuni-
dade de podermos conversar um pou-
co sobre alguns temas quec me acom-
panham hé algum tempo ¢ que, me pa-
rece, continuam sendo temas centrais
de um debate educacional hoje.

A impressao que tive, quando rece-
bi o convite muito honroso para falar
sobre educagao, constituinte e quali-
dade, é que cu teria um tripé funda-
mental que estaria, evidentemente, ja
definido ¢ dclimitado nesses trés te-
mas — o tema da educagio, o tema da
constituinic ¢ o tecma da questio da
qualidade.

H4 algum tempo atrdas, provavel-
mente impulsionado pelos meus ca-
coctes de literato, cunhei a expressao
‘‘pedagogia da qualidade™: naquela
ocasido, houve rcalmentc uma reagao
muito grande e, de alguma maneira,
talvez essa reagdo tenha sido proce-
dente... toda pedagogia que se preza
seria uma pedagogia da qualidade.
Entdo, algumas pessoas achavam que,
na melhor das hipéteses, essa expres-
sao seria uma expressdo plconéstica.
Eu procurei me defender: dizia que
ndo, que realmente scria, mas que, no
Brasil, o que sc verificava era exata-
mente uma preocupacgio quantitativa
excessiva, um predominio muito am-
plo da quantidade: quantidade se

Eduardo Portella foi Ministro da Educagio
e Cultura durane o perfodo de 15/03/79 a
26/11/80.
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transformando em modelo, em instru-
menta de aferigdo, em formas de scle-
¢do, em indicador de rumos para uma
politica cducacional; que, por isso, eu
precisava daquela expressdao, mesmo
com seu contraste interno, para poder
fixar um tipo de esforgo educacional
que tivessc a questao da qualidade
como centro. Evidentemente, toda es-
sa vontade critica sc¢ opunha a alguns
padroes entdao vigentes. Talvez tudo
1SS0 possa parccer muito remoto e
hoje a gente ja possa falar na questio
da qualidade um pouco descontraida-
mente, sem essa necessidade opositiva
irreversivel. Mas essa é, de alguma
maneira, a genealogia desta expresséo:
pedagogia da qualidade.

Para mim, a pedagogia da qualida-
de se inscreve inicialmente no que eu
chamaria ‘‘a modernidade truncada do
Brasil’”’. O Brasil pensou que poderia
operar uma modemidade sem cuidar
satisfatoriamente do seu compromisso
democritico; cntio ele conseguiu
avangar institucionalmente alguns ni-
veis, gerou niveis operativos que fo-
ram exlremamente propalados — hoje
temos dividas quanto a essa operati-
vidade — e, cvidentemente, o compro-
misso democratico foi sendo esqueci-
do, deixado de lado, de maneira que
nds ingressamos em uma modernida-
de, exibimos alguns indices na nossa
economia e, simultaneamente, gera-
mos taxas de miséria absoluta que
competem com Os paises mais pobres
do Tercciro Mundo. Nés conserva-
mos, portanto, essa contradigio inter-
na: se, por um lado, somos um pais
primeiro-mundista, com uma tecnolo-
gia de ponta certamente primeiro-
mundista, por outro lado, somos um
pais, j& nao digo terceiro, mas, prova-
velmente, -sétimo ou oitavo-mundista.
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De maneira que tudo isso foi gerando
0 que eu chamaria de modernidade
truncada: este Pafs, que se diz moder-
no, operou apenas uma modernidade
truncada.

Em seguida (como uma tentativa de
ir compreendendo a questdo da quali-
dade no nivel inicial), nés assistimos
também a dissolugdo da Federagao,
um excesso de concentragdo do poder
na Uniao, especificamente em Bras{-
lia, e a destruigdo progressiva da Fe-
deragdo e das suas obrigagées peda-
gégicas. Isso terminou atingindo con-
cretamente a qualidade do ensino:
atingiu o primeiro grau, ndo deixou
que se formasse um pré-escolar forte,
atingiu também algumas escolas nor-
mais ou técnicas, e tudo isso porque o
municipio recolhia o tributo e a Fede-
ragao aplicava. Houve um excesso de
concentragao, com a inevitdvel disso-
lugdo do sistema federativo. As con-
seqliéncias qualitativas, todos nés co-
nhecemos.

Imediatamente depois, poderiamos
classificar um segundo fenémeno que
eu chamei de ‘‘desencaminhamento
profissionalizante’’. N6s calculamos a
nossa profissionalizagdo sob os auspf-
cios do ‘‘milagre”. O milagre pressio-
nava por um lado e o mercado de tra-
balho por outro. Como o milagre era
uma construgido imagindria € como o
mercado de trabalho & altamente ci-
clotfmico no Brasil, repentinamente
nés tivemos dez anos de vigéncia de
uma lei de profissionalizagao ¢ os re-
sultados foram rigorosamente insatis-
fatérios: chegamos até ao primor e a
originalidade de uma profissionaliza-
¢ao oral. Os cursos niao foram pensa-
dos, e nés fomos liquidando discipli-
nas formadoras e colocando esse pro-
fissionalismo oral no lugar do que se-
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ria a contracena de um desempenho
profissionalizante ¢ de um esforgo
formador. Nao atingimos cvidentc-
mente as estruturas bdsicas, ¢ isso
chegou a universidade. Na universi-
dade (essa universidade que eu cha-
mei certa vez de ‘‘universidade cxce-
dente’’, porque passava os cxceden-
tes), houve um determinado instante
em que nés milagrosamente classifi-
camos os excedentes com a categoria
de diferente de zero. Aquilo tudo para
mim era uma surpresa, porque eu ain-
da sou de uma geragdo para a qual di-
ferentc de zero pode ser também
aproximadamente igual a zero. De
maneira que tinha uma certa dificul-
dade dec entender aquela modalidade
de classificagao instituida pela univer-
sidade cxcedente. Mas essa universi-
dade excedente afasta uma das fun-
¢oes béasicas da universidade. Qual se-
ria uma das fungdes bésicas da uni-
versidade? E, numa sociedade moder-
na, desmassificar a massa. E o que ¢
exatamente a massa? A massa ¢ algu-
ma coisa diferente de povo. Eu tenho
até a impressio, nao sei se estou erra-
do, de que o Brasil corre seriamente o
risco de nao realizar a categoria hist6-
rica de povo. Aqueles paises que
emergiram no século XIX tiveram
suas nacionalidades consolidadas im-
diatamente; tiveram o privilégio hist6-
rico, a condigdo histérica de poder
realizar satisfatoriamente a categoria
povo. Nés, nao: antes que realizdsse-
mos a categoria povo, nos deparamos
com o advento das massas; €, prova-
velmente, a massa é o que ha de mais
diferente do povo. Se no povo ainda é
possivel se identificar uma fisionomia,
um rosto, uma individualidade, um
trago, na massa esses elementos se
perdem. A massa é fundamentalmente
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an6nima e anddina. Uma das grandes
tarcfas pedagégicas. um dos grandes
desafios pedagégicos do nosso tempo
é cxatamente fazer com que a massa
deixe de ser esta coisa que alguém ja
chamou dec *‘multidao solitdria’’ e pas-
se a ser um conjunto de pessoas com
seus rostos. Esse fenémeno do ad-
vento das massas se verifica na Euro-
pa no século XIX. e aqui, retardata-
riamente, no perfodo Vargas. E
quando comecga a haver um certo pro-
lagonismo, mecsmo que um protago-
nismo duvidoso e contestidvel das mas-
sas, que cle comega a haver aqui. Na
Europa, nio. Provavelmente, essa
passagem do homem individual para
cstc homem 34 sem perfil, que seria o
homem-massa, talvez estcja expressa
num conto famoso de Edgar Allan
Poe, que sc chama O Homem das
Multidoes. Nesse conto, ele narra a
histéria de alguém que estava conva-
lescendo, num bar, de uma doenga.
Acabara de sair do hospital e estava
em plena fase de convalescenga. Sen-
tado no bar, e¢le péde divisar, por en-
tre o vidro que separava o bar da rua,
que uma fisionomia o observava. Ele
imediatamente (o convalescente) o-
lhou aquela fisionomia e se estabele-
ceu entdo uma relagao muda, mas al-
tamente significativa; cle se sentiu
perturbado pclo rosto — porque o rosto
humano ainda continua sendo um fo-
co de surpresas ¢ de significages —, €
se sentiu tao mobilizado (aquele con-
valescente) que, quando o outro se
deslocou, ele também se deslocou e o
seguiu; e seguindo, cle foi penctrando
na multidido, até chegar numa grande
praca de Londres, e nessa praga ele
perdeu definitivamente o outro. Essa
perda, metaforizada por Poe, essa per-
da da individualidade, do perfil indi-
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vidual, do rosto, da fistonomia, marca
uma passagem cntrc a primeira mo-
dernidade ¢ o que seria antecipada-
mente essa curva dltima — sc € que se
pode dizer assim — da modernidade,
onde hd um grande predominio da
massa. A massa tem uma tendéncia ao
consumo do cspetaculo. Pelo fato
mesmo da massa ndo ser uma catego-
rnia consciente, nio ser uma cntidade
consciente. ela ¢ consumidora de es-
peticulos. Existe um livro famoso do
Ehas Canetti. que sc chama Massa e
Poder, em quc cle mostra as diversas
modalidades da massa consumir os sig-
nos, as imagens de uma socicdade
moderna. Se examinarmos o quadro
contemporineo, nds vamos ver que na
politica também j4 existe uma politica
espetdculo, ja se clegem atores. basi-
camente porque Sao pessoas com uma
propricdade de multiplicacdo de cena;
cxiste, portanto, essa inconsciéncia da
massa, que ¢ altamente manipulada
pclos veiculos de comunicagdo de
massa. Por isso. quando se falou, na-
qucla ocasiao, em uma universidade
de massa, houve incvitavelmente uma
surpresa, porque seria justamente fa-
zer com que a universidade deixasse
de scr um nicleo de resisténcia a mas-
sificagio  ou de reencaminhamento
produtivo da massificagdo.

Eu acho que provavelmente € essa a
alternativa: nao adotar, diante do ad-
vento da massa, uma postura nostalgi-
ca, mas simplcsmente gerar ntcleos
criticos para o cncaminhamento pro-
dutivo da figura massa. Essa pedago-
gia da qualidade, evidentemente, ten-
tava cnfrentar ou se debater, talvez
pionciramente, dada a sua situagao
cronolégica, com essas questoes. Es-
se, portanto, seria o quadro inicial de
uma gencalogia problemética da pe-

R. bras. Est, pedag., Brasflla, 68(159):387-419, malo/ago. 1987

dagogia da qualidade.

E como nés poderfamos transferir
essa questdo para a questdo da Cons-
tituinte?

Ora, a questio da educagio nao é
um compartimento da Constituigao,
embora na Constituigdo exista, nos
seus diferentes capitulos de direitos,
os dircitos sociais e, nos direitos so-
ciais, o direito a educagio, o direito a
cultura, o direito ao meio ambiente, o
direito a saide: evidentemente, a edu-
cagdo termina penetrando todos os di-
ferentes compartimentos e €, eviden-
temente, influenciada por eles. Uma
das questdes bésicas seria a questdo
da forma de governo: como gerar es-
pacos mais legitimos para que a edu-
cacao reflita, realmente, uma vontade
mais ampla? N6s teriamos que per-
guntar: serd que num regime presiden-
cialista o volume de decisdo estaria ex-
cessivamente concentrado numa pes-
soa, na forma individual do executi-
vo? Provavelmente sim. Pelo menos
no Brasil, uma das modalidades de
nds constatarmos esta concentragao de
poder tem sido esse tipo classico de
presidencialismo que exercemos, com
todo poder ao presidente. Também,
transitar pura e simplesmente, nos
descartar desse presidencialismo ini-
bidor para uma forma de parlamenta-
rismo, eu nao sei se isso seria possivel
tio rapidamente no Brasil. Primeiro
porque nos faltam alguns instrumentos
bésicos: as estruturas partiddrias no
Brasil sao basicamente estruturas au-
toritdrias; as formas de renovagao
partidaria no Brasil ndo se verificam,;
existe uma pequena ctipula que domi-
na ditatorialmente esses partidos e
bloqueia todas as possibilidades pon-
deraveis de renovagdo. Isso se verifica
nas mfnimas formas concretas de ma-
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nifestacao; verifica-se, por excmplo,
no horério, na mancira de programar o
horirio de televisao dos candidatos
nos periodos eleitorais... isso € nor-
malmente dominado por uma clipula
partiddria. Venfica-se, também, na
manutengao da figura do candidato
nato: o candidato nato, no Brasil, € o
candidato que acaba de concluir o seu
mandato, o seu suplente e alguns
agregados. Isso forma realmente uma
base partiddaria quasc que monolitica e
de dificil alteragdo. Se a estrutura
partiddria ¢ uma estrutura autoritdria,
se ela contamina c influi sobre a qua-
lidade do voto, fica dificil acreditar na
forma pura e simples de um parla-
mentarismo. De maneira que a impres-
sao que eu tenho é que uma modali-
dade mais legitima de gerar uma for-
ma de governo que possibilitasse o
acesso da vontade societiria seria o
que eu chamo, ou que ji se chamou,
de uma maneira até fregiente, de
“presidencialismo congressual’’, um
presidencialismo controlado pelo par-
lamento, evidentemente com todas as
exigéncias sobre a qualidade do voto
e as formas de desempenho do parla-
mento. Um caso concreto, e eu me
lembro muito bem que vivi um pouco
esta contracena, é quando o presidente
da Republica, por um capricho indivi-
dual, mantém um ministro de Estado
que estd incompatibilizado com a opi-
nido, com a Nagdo. Evidentemente,
este caso concrcto € um caso em que
deveria haver, por parte do Parla-
mento, o direito de um voto de des-
confianga que abalasse aquela solidez
individual do ministro e que transfor-
masse realmente o ministro num re-
presentante da sociedade, e nao ape-
nas num representante do Governo.
Porque se nds deixamos que os repre-
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sentantes do Governo predominem
sobrc os representantes da sociedade,
geramos semprc govermnos ilegitimos,
porque sdo governos que nao tém
rcalmentc o apoio societério suficien-
te. E esse apoio societario nao € um
cheque sem fundo. As pessoas, as ve-
zes, comegam razoavelmentc e na
primeira, ou na segunda, ou na tercci-
ra curva do caminho se verificam al-
gumas derrapagens que justificariam
perfeitamente uma mogiao de descon-
fianga.

De maneira que a forma de governo
¢ também uma forma de legitimidade ¢
uma forma de deixar passagem para as
grandes decisdes, no plano da educa-
Gao.

Por outro lado, a recuperagao fede-
rativa me parece fundamental. Que o
municipio possa fazer o que lhe cor-
responde: se 0 municipio tem que fa-
zer constitucionalmente um primeiro
grau, que ele faga, que cle disponha
de recursos para fazé-lo, porque na
situagdo atual o municipio tem o en-
cargo, mas nio tem OS recursos, por-
que os recursos estio altamente cen-
tralizados.

Isto atinge as estruturas bdsicas,
atinge também o sistema da universi-
dade. E fundamental, portanto, que
neste Brasil se instale o que se diz na
Constituigido: Republica Federativa do
Brasil. Nao se esta pedindo nada além
do que estd escrito na Constituigao;
que rcalmente seja uma Republica Fe-
derativa e que essa Federagao se pro-
cesse, se exerga de uma maneira rigo-
rosa. E para que isso possa aconte-
cer... e isso deve, alids, acontecer, pa-
ra que haja um volume de sociabilida-
de satisfatéria nas decisdes educacio-
nais e pedagégicas. As decisées edu-
cacionais e pedagdgicas passaram no
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Brasil por uma f{ase excessivamente
técnica ou tecnocrética, desfibrada so-
cialmente; houve uma permanente
deterioragao do tecido social e, ao
mesmo tempo, uma indiferencga total
por parte dos aparelhos tecnocréaticos.
Por isso nds precisamos, na Consti-
tuinte. decidir formas de governo,
formas dc representagiao, de recupera-
¢ao da Federagao e de uma ordem so-
cial que corresponda a essas novas
necessidades — que ndo sao tdo novas
— da socicdude brasileira.

Eu gostaria de falar agora, de uma
mancira bem rédpida, sobre os meios
da qualidade. J4 que o tema é a quali-
dade, eu falaria sobre os meios da
qualidade e os fins da qualidade e de-
poIs tentaria um encontro entre meios
¢ fins. O primeiro nivel seria a de-
sobstrugdo do acesso, e isso sé pode-
ra sc processar se esses componentes
institucionais permitissem forma de

governo, cstrutura federativa, etc.
Esta dcsobstrugdo teria, evidente-

mente, que atingir os diferentes niveis
¢ ndo ser pensada compartimentada-
mente. Para que isso pudesse aconte-
cer, precisarta haver uma participagao
societdria muito grande nas decisoes,
¢ o ideal ¢ que essa participagido so-
cietdria fosse sempre consensual, mas
um conscnsual que nao eliminasse o
dissenso, que fosse capaz de absorver
e de conviver com o dissenso.

No Brasil, as formas consensuais
¥m uma tradigdo muito grande e
muito curiosa. Eu me lembro que, dos
grandes préceres do PSD, no seu pe-
riodo 4ureo, houve um grande lider
mineiro que sé comegava reunioes
quando dizia: ‘‘Estamos todos de
acordo? Entao vamos comegar a reu-
nido.” Talvez agora ndés devé€ssemos
fazer o contrdrio: ‘‘Estamos todos em
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desacordo? Entao vamos comegar a
reuniao.” Mas, evidentemente, o con-
senso, pela sua prépria indole e natu-
reza histérica, € freqlientemente liqui-
dador do dissenso. Nés precisariamos,
portanto, em respeito a essa dose
substancial de participagdo societéria,
saber conviver com o dissenso. A va-
lorizagdo do magistério é uma ques-
tao, um item fundamental. Essa valo-
rizagao do magistério nao € apenas uma
questdo salarial. Ela, em determinados
instantes, assumiu seu aspecto sala-
rial, provavelmente o aspecto mais
ostensivo, mais incémodo, mas h4
também todo um momento de crise do
saber, de desestabilizagao de certos
padroes filos6ficos ou criticos que o
magistério brasileiro nao péde acom-
panhar satisfatoriamente, porque nao
dispés de instrumentos de trabalho.
As bibliotecas continuam desapare-
lhadas, os instrumentos de trabalho
sdo mais do que insuficientes, de ma-
neira que o professor fica rigorosa-
mente subordinado aquela pauta ele-
mentar da subsisténcia, com pouca
possibilidade de desenvolver um es-
forgo critico. E para que isso pudesse
acontecer (evidentemente, essa ques-
tao dos meios), nés precisariamos de
uma politica de meios satisfatéria. Eu
tenho a impressdo pessoal de que uma
politica de meios teria que contem-
plar, a nivel de orgamento de Uniao,
15%, e a nivel de orgamento dos mu-
nicipios, cerca de 25% dos impostos
arrecadados.  Voltamos, portanto,
aquela questdo da Federagdo: quem
tem que fazer primeiro grau faga,
quem deve fazer segundo faga, € nao
haver um abandono por parte do Esta-
do. Porque a impressao que eu tenho é
que, quando o Estado aplica 4% do
orcamento da Unidao em educagio, ele
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simplesmente se retirou da educagio.
Ele nao se retirou de todo; deixou
aquele pequeno toque simbdlico, para
nao ficar uma ostensiva despedida da
educagdo, mas 4% do orgamento da
Unido € realmente alguma coisa de
invidvel, historicamente.

Quanto & questdo dos fins da quali-
dade, uma das coisas que me preocu-
pa, que tem muito a ver com a crise
do saber ou a desestabilizagdo de
certas modalidades de conhecimento,
é 0 que eu chamaria a forma de vin-
cular: eu procuraria vincular a legiti-
midade social ou intersubjetiva da
qualidade. Isso significa dizer o con-
trdrio do que pregou o consciencia-
lismo, que a qualidade niao é um dado
pronto, alguma coisa dada de ante-
mido. A qualidade ndo se pressupoe,
porque as filosofias, sobretudo as sai-
das dos espacos formais da reflexao,
tém uma tendéncia normativa tao ab-
solutizante que geram categorias pré-
vias 2 realidade ou ao contato real;
niao precisam de relagao — eclas exis-
tem sempre dadas de antemao.

Entio, a qualidade se pressupée, e
quando a qualidade se pressupée nds
geramos um lugar privilegiado, pas-
samos a trabalhar com argumento de
autoridade. E preciso, portanto, que a
qualidade possa nascer de uma nova
relagao e que essa relagio seja 0 mais
livre, para ser mais produtiva. E se is-
SO acontece, talvez possamos chegar a
alguma coisa que se fala muito nas
efemérides oficiais, que é a questao da
cidadania, nao uma cidadania contem-
plativa, essa cidadania das grandes
comemoragoes civicas, mas uma cida-
dania ativa e criativa, uma cidadania
critica. Para que possamos, portanto,
chegar a esse exercicio critico da ci-
dadania, precisamos, evidentemente,
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passar pela qualidade, mas passar pela
qualidade plantada enraizadamente.
Precisamos evidentemente pensar o
compromisso pluralista ou o reconhe-
cimento da diferenga. H4 também uma
tendéncia, nao sé no conhecimento,
mas nas formas de convivéncia, de li-
quidagio do outro. N&és somos uma
cultura, fundamentalmente uma cultu-
ra do mesmo, ¢ como cultura do mes-
mo nés excrcemos autoritariamente o
poder do mesmo sobre o outro, o po-
der do idéntico sobre o diferente;
tanto que sc fala muito, nas politicas
oficiais, em identidade nacional. Eu,
por exemplo, agora publiquei um pe-
queno prospecto em que falo em dife-
renga nacional; estou realmente muito
mais prcocupado com a diferenga na-
cional do que com a identidade nacio-
nal. No Brasil, a identidadc virou al-
guma coisa pronta, alguma coisa aca-
bada, redonda. Eu vejo muito, nos
discursos oficiais de pessoas muito
tlustres, sc falar: “‘perdemos a identi-
dade™, *“‘estamos em via dc encontrar
a identidade”’. Eu fico com a sensagao
de que a identidade € alguma malinha,
daquelas 007, que vocé pode perder no
14xi e que depois € dito por alguém:
““foi encontrada uma malinha, em tal
lugar assim, assim; pode passar no
enderegco tal e recolher”. Entdo a
identidade passa a ter esse cardter de
objeto, de coisa pronta, e, na verdade,
a categoria identidade ¢ uma categoria
obscurantista ¢ reaciondria, se ela nao
viver da diniamica da diferenga; a
identidade sé se justifica como jogo
permanente da diferenga — quem sus-
tenta, pois, a identidade ¢ a diferenga.
O contrdrio € o que se veriflica aqui, €
a identidade matando a diferenga, co-
mo se a identidade pudesse viver as-
sim nesse paraiso artificial. E, final-
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mente, alguma coisa quc pudesse ser
uma qualidade trabalhada por um vi-
gor emancipaténo, quer dizer, por um
compromisso pcrmanente de geragio
de espagos de liberdade. Eu terminaria
dizendo, nessa primeira conversa nos-
sa, alguma coisa que me gerasse um
terceiro espago, que nao fosse ji o es-
pago dos meios da qualidade, nem dos
fins da qualidade, mas fosse uma coi
sa que Guimardcs Rosa chamou, numa
historia curta, ‘‘a terceira margem do
rio”’, a terceira margem da qualidade
como recuperagao dos atributos do
homem, da qualidade do homem. Um
novelista, um romancista alemio, que
também cra um grande cnsaista, Ro-
bert Miisscn, escreveu um romance
famoso chamado O Homem sem
Qualidades, onde cle descreveu jus-
tamente c¢ssa perda dos atributos do
homem, essa perda progressiva da
qualidade. Gostaria também quc isso
pudesse se verificar através de alguma
coisa que um filésofo muito caro a
Barbara Freitag, que é Jirgen Haber-
mas, chamou de racionalidade comu-
nicativa e cu venho chamando de
consciéncia comunicativa; como eu
sou um profissional da linguagem,
sempre gosto de tirar partido das opo-
sigées. Eu nao sei se Habermas falou
alguma vez em consciéncia comuni-
cativa, eu sci que falou em razio co-
municativa e racionalidade comunica-
tiva; ninguém melhor do que Barbara
para nos dizer, depois, alguma coisa
sobre isso. Mas, fundamental é que a
gente gerc essa terceira margem para
além do esquecimento e da banaliza-
¢ao. Sao dois grandes perigos, duas
grandes ameagas da qualidade: a qua-
lidade amnésica e a qualidade banal
que vai emergindo em certos produtos
culturais. E necessério, evidentemen-
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te, evitar o abismo entre meios e fins
na qualidade e estabelecer, ou conse-
guir superar, esta relagao convencio-
nal de sujeito e objeto e deixar a cena
tdo mével que, repentinamente, os
atores possam ser sujeitos e objetos a
uma s6 vez.

Eu acho que por af nos podemos
chegar a uma pedagogia da qualidade,
que j4 nao necessitaria viver das
grandes definigdes, porém das peque-
nas agocs argumentativas que fossem
cotidianas, que fossem permanentes,
que fossem qualificadoras.

O Professor Walter Garcia —
Ouviremos agora o primeiro debate-
dor, a Professora Barbara Freitag.

12 DEBATEDOR
Barbara Freitag

Bem, nem sempre é bom ser mulher
quando, em uma situagao como esta,
vale o princfpio ladies first. Eu prefe-
riria que o Secretdrio Fabio Bruno ti-
vesse essa tarefa dificil do debate e
discutisse primeiro as idéias aqui
apresentadas pelo Professor e ex-Mi-
nistro Eduardo Portella.

Eu queria, antes de enfrentar essa
dificuldade, mencionar mais duas ou-
tras, vinculadas a este convite. Primei-
ro, ndo fui eu a pessoa originalmente
prevista para ser debatedora desta Me-
sa-redonda e sim minha colega Guio-
mar Namo de Mello, que esteve im-
possibilitada de vir ao debate de hoje,
de modo que eu, meio de improviso,
vim cair nesta reunido. Claro que es-
tou interessadissima em participar do
debate, mas venho sem o preparo ne-
cessério para realmente desenvolvé-lo
ao nivel que ele requer. A segunda di-
ficuldade foi imposta pelo préprio
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conferencista, pois ele nido nos deixou
um texto prévio, para que pudésse-
mos, em cima desse texto, preparar
alguns argumentos mais inteligentes.
Em conseqiiéncia, o debate passa a
ser, de fato, um debate mais improvi-
sado. Para nao fazer uma coisa total-
mente sem embasamento, apoiei-me,
além de ouvir atentamente a apresen-
tagao do Professor Eduardo Portella,
em dois textos que gostaria de reco-
mendar aqueles que depois retornario
a leitura destc debate na Revista Bra-
sileira de Estudos Pedagégicos. Trata-
se dos textos: (I) o anteprojeto cons-
titucional elaborado pela Comissio
Proviséria de Estudos Constitucionais,
encabegada pelo Jurista Afonso Ari-
nos e da qual fez parte, entre outros
intelectuais e personalidades de peso,
o préprio Professor Eduardo Portella;
e, (II) um nimero da Revista Brasilei-
ra de Estudos Pedagdgicos (nimero
151), no qual, no final do ano de
1984, Miguel Reale, Alfredo Bosi,
Joao Gualberto Carvalho Menezes,
Maria Helena Silveira e outros debate-
ram sobre o tema ‘“Educagdo e Cons-
tituinte”, em uma Mecsa semclhante a
esta.

No debate de 1984 a discussao
realmente girava em torno de Consti-
tuinte e educagdo, enquanto neste,
O tema mais importante € o da quali-
dade, ou melhor, o da qualidade de
ensino.

Recorrendo a estes dois textos e in-
cluindo os textos dos debates em cur-
so, como, por exemplo, os produzidos
pelo CRUB (Conselho dos Reitores
das Universidades Brasileiras), pela
SBPC (Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia), pela CAPES
(Coordenagio do Aperfeicoamento de
Pessoal de Nfvel Superior), etc., nos
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quais estas instituigées vém se posi-
cionando face a problemética da edu-
cagdo no contexto da Constituinte,
gostaria de calcar o meu debate em
cinco dimensdes que complementa-
riam as reflexées do Professor Portella
e, em parte, retomam os proprios te-
mas abordados por cle.

Eu confrontaria a dimensao *‘quali-
dade verswus quantidade” outras di-
mensoes, indispensiveis na discussao
para a Constituinte, que afloram hoje
na palestra ¢ afloram também em ou-
tros documentos, quais sejam: 1) de-
mocratizagdo versus elitizagio do en-
sino; 2) ensino piblico versus cnsino
privado; 3) centralizagdo do ensino
versus descentralizagao, onde entraria
a questao da competéncia das trés es-
feras administrativas (municipio, esta-
do e Uniao); 4) burocratizagao versus
autonomizagado do ensino (acho que,
por clegincia, o Professor Portella
ndo tocou neste assunto aqui); € 5)
como tltima dimensdo, que emergiu
agora na apresentagdo do Professor
Portella, a dimensdo da emancipagio
versus a dimensao da repressao. E que
0 cnsino, em muitas sociedades, inclu-
sive na nossa, tem sido muito mais
usado como fator de repressio e de
reprodugao e muito menos como fator
de emancipagéo.

Se me permitem, gostaria de come-
gar com a reflexao de como a qualida-
de (sempre versus quantidade) se rela-
ciona ao primeiro par de varidveis,
democratizagido versus elitizagido
do ensino.

Introduzo o tema com uma citagao
de um grande aristocrata e cientista
social francés, Alexis de Tocqueville,
que em seu livro De la Democratie
en Amerique, refletindo sobre a de-
mocracia nos Estados Unidos, escreve
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as seguintcs palavras: ‘““Nio se en-
contram mais homens muito sabios
nem populagdes muito ignorantes. Os
homens de génio se tornam mais raros
¢ os homens ilustrados mais comuns.
O espirito humano se desenvolve
através dc pequenos esforgos combi-
nados de todos os homens e nao pelo
impulso poderoso de alguns dentre
cles. Ha menos perfeigio, porém, mais
fecundidade nas obras. Todos os vin-
culos de raga, de classe e péatria se
distendem; o grande vinculo da huma-
nidade sc aperta.” E bem no final dos
dois volumes o autor escreve: “A
igualdade talvez seja menos elevada,
porém € mais justa, ¢ cssa justica faz a
sua grandcza e a sua beleza.”’

Bem, se para Tocqueville a questio
da democratizagao implicava forgosa-
mente uma perda de qualidade, nds te-
riamos que nos perguntar se essa re-
flexdao pode ser transposta também pa-
ra a educagao no Brasil de hoje. Serd
que, necessariamente, a democratiza-
¢ao do ensino vem de maos dadas com
a perda da qualidade? S6 posso dizer
que, em meus estudos sobre a educa-
Gao brasileira (Freitag, 1975:77), ve-
nho fazendo a constatagio cmpirica de
que, lamentavelmente, com a demo-
cratizagdo do ensino (aqui operacio-
nalizada como accsso quantitativo de
criangas as escolas brasileiras), a qua-
lidade do ensino tem decafdo quase
que sistemnaticamente. Ora, para Toc-
queville essa era uma conseqiiéncia
necessaria da democratizagdo, mas
ouso por em questdo a tese de Toc-
queville e diria, enquanto socifloga e
historiadora, que isso € conseqiiéncia
de uma conjuntura histérica e, por-
tanto, perfeitamente superdvel. Aqui
as contribuigdes do Professor Portella
330 substanciais.
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A questao da democratizagiao e da
qualidade teria de refletir-se, hoje,
numa polftica educacional mais cons-
ciente que nas décadas passadas. Sa-
bemos que, dos anos sessenta para c4,
os investimentos em educagao tém
diminufdo substancialmente. A parte
do Produto Nacional Bruto investida
em educagao foi reduzida, de modo
que tivemos situagbes grotescas. Em
sua gestdo aqui no MEC, o Professor
Portella dispunha de um décimo dos
recursos de épocas anteriores destina-
dos a educagdo, em que j4 o investi-
mento em educagdo era pequeno. H4
outro problema vinculado a essa
questio da democratizagao (que de-
pende por sua vez da varivel inves-
timento): € a varidvel do crescimento
demogréfico. Eu vivi muitos anos na
Suica, onde a problemética da demo-
cratizagdao nao se coloca nem em ter-
mos de quantidade nem em termos de
qualidade, porque tem uma populagao
constante ha 200 anos. A populagao
suf¢a tem seus seis milhdes de habi-
tantes e um numero fixo de escolas,
de professores e alunos. Nao é o caso
brasileiro, em que a populagiao dupli-
cou da década de cinglienta para a de
oitenta. Esta ¢ uma problemética que
também deve ser pensada e que se re-
flete na qualidade do sistema no Bra-
sil. Vemos, portanto, que pelo menos
trés varidveis histéricas permitiriam
superar o conflito entre qualidade e
democratizagdo, gerando queda de
qualidade, que seriam: 1) o rescimento
populacional, 2) os recursos econémi-
cos e 3) a politica dos dirigentes que
canaliza recursos para as diferentes
dreas.

Um pais como a Sufga canaliza
uma grande parte dos recursos para a
4rea educacional, mas um pafs como a
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Costa Rica, muito mais; sabemos que
este € um dos paises latino-americanos
que mais investe em educacao. Quer
dizer: ndo sé € uma questao de recur-
sos, mas também de canalizagao, por-
tanto de decisao politica, de encami-
nhamentos dos recursos.

Nao sao indissoldveis os pares
qualidade-elitizagao, quantidade-de-
mocratizagao. Podemos perfeitamente
conceber um ensino de qualidade,
acessivel a todos, e, portanto, demo-
critico € de qualidade, desde que os
investimentos em educagio atinjam os
niveis de uma Suiga ou de uma Costa
Rica. A democratizagdo nao é, por-
tanto, como temia Tocqueville, a cau-
sa fundamental do nivelamento dos
conhecimentos e da extingdao dos gé-
nios. Ao contrario, a democratizagao
pode criar as condigbes materiais ¢
culturais para que verdadeiros poten-
ciais de genialidade e inventividade
possam aflorar e se manifestar em to-
das as classes.

Passemos ao segundo par de varid-
veis: ensino piiblico versis priva-
do. Durante muitas décadas, o ensino
publico gratuito foi considerado siné-
nimo de nivel qualitativo mais baixo,
enquanto o ensino privado era o ensi-
no de qualidade. Por isso, as camadas
populares visitavam as cscolas publi-
cas e as elites as escolas particulares.
Até af, estava tudo tranqtilo. Isso va-
leu, em certas épocas, para os trés ni-
veis de ensino.

Desde a década dos anos cinglien-
ta, no entanto, parecia haver uma re-
versao dessa tendéncia. As escolas
primérias publicas j& recebiam, no ini-
cio dos anos 60, 95% das matriculas
de criangas escolarizadas; continuava
havendo criangas pobres fora das es-
colas, mas 95% das criangas matricu-
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ladas jd estavam em escolas publicas,
que, 3 época, tinham um nivel quali-
tativo elevado. ja que as classes mé-
dias e mesmo altas decidiam colocar
os seus f{ilhos nessas escolas. Essa
tendéncia comegava a delinear-se
também no entao ginasio, que hoje re-
presentaria os ultimos quatro anos do
primeiro grau, no colégio e, poste-
riormente, no ensino universitario. O
setor publico conseguia, cm certos
estados mais adiantados do Brasil,
como Sido Paulo, Rio Grande do Sule
muitos outros, oferccer um  ensino
qualitativamente igual ou até melhor
do que o privado em nivel de segundo
e de terceiro graus. Sabemos, contu-
do, que a situagao novamente se re-
verieu, agora para o negativo.

A partir do final da década de 60, o
ensino primdrio sofrcu uma queda de
qualidade ¢ voltou a ser identificado
como ensino para as classes carentes.
O ensino de segundo grau funciona
hoje como f{iltro para as universida-
des: af o cnsino privado detém quase
que o monopdlio cxclusivo da quali-
dade, habilitando scus alunos a passa-
rem nos dificeis vestibulares. Mas ¢é
somente no terceiro grau que uma Si-
tuagao distorcida e perversa se institu-
cionalizou, sofrendo, somente agora,
algumas corregées. As universidades
federais ¢ fundacionais, publicas e
gratuitas, servem as classes abastadas;
com o argumento da qualidade do en-
sino, bloqueiam o aceso das classes
populares ou carentes a universidade,
ja que tiveram um nivel de ensino de
qualidade efetivamente mais baixa no
primeiro ¢ no segundo graus (publi-
cos). Como é que se deu a democrati-
zagao? Especialmente no final dos
anos 70 e comego dos anos 80, a de-
mocratizagdo ocorreu de forma per-
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versa, abrindo para as populagoces ca-
rentes vagas nas chamadas instituigoes
de ensino superior do setor privado,
em geral escolas i1soladas, muitas ve-
zes de fim de semana.

A populagio que tinha sido exclufda
da universidade publica, basicamente
a populagiio carente, passa a pagar o
ensino privado, geralmente funcio-
nando em instituigées de baixo nivel
qualitativo ¢, na maioria dos casos, a
noite ou em fins de semana.

Sabemos que hoje se buscam for-
mas dc supcrar esse impasse ¢ que a
pressao por parte das classes pobres
sobre a universidade publica tem sido
muito grande. Ha alunos pobres capa-
Zzes que, com muito esforgo, entram
hoje nas universidades publicas e ha
também (como eu dina?) “‘filhinhos
de papai’” que se contentam com o en-
sino pago nas instituigées de ensino
particular — menos exigente em termos
de qualidade.

Mas houve também uma queda ge-
ral — ¢ isso ¢ muito grave — da quali-
dade dec ensino, nao s6 nas universi-
dades privadas como nas universida-
des piblicas, das quais cu fago parte,
razao pela qual meus colegas decidi-
ram uma greve que busca, entre outras
coisas, a mclhoria qualitativa do ensi-
no universitario.

Passarci agora para a terceira di-
mensdo: centralizagao e descentra-
lizacao. Vimos pela exposigdo do
Professor Portella que este problema é
um dos grandes temas que terdo de ser
debatidos na Assembléia Nacional
Constituinte. Muitos problemas da
qualidade do ensino foram, muitas ve-
zes, desconversados em nome da cen-
tralizagdo ou descentralizagdo do en-
sino, empurrados para o setor julgado
competente, mas que nunca atendia,
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simultaneamente, as necessidades da
clevacdo do nivel de qualidade e de
quantidade. Uma anélise histérica da
questao mostra que muitos abusos fo-
ram feitos em nome de um e de outro
principio, a fim de defender o melhor
funcionamento do sistema educacional
brasileiro. Os regimes autoritdrios
como o Estado Novo e o Regime Mi-
litar dc 1964-84, centralizaram as de-
cisoes politicas e, como vimos, tam-
bém os recursos; impunham entao ao
sistema cducacional solugGes de cima
para baixo que, muitas vezes, ndo pu-
deram ser seguidas. Vimos nesses dois
excmplos que o problema da qualida-
de do ensino nao foi resolvido, pelo
mecnos em dimensoes das mais ele-
mentares como a matricula plena das
criangas em idade dec escolarizagio
obrigatéria; nao houve erradicagao do
analfabetismo; nio houve a solugao
do problema da cvasao escolar, da re-
peténcia, etc. Portanto, a centralizagao
ndo resolveu os problemas. Mas tam-
bém a descentralizagao, se olharmos
os exemplos histéricos, nao resolveu
0s mesmos problemas; ao contrério, a
Republica recém-proclamada baseou
todo seu principio de organizagao no
sistema federativo e deixou, de fato, a
educagdo as moscas, nao tendo sido a
gratuidade do ensino garantida pelas
unidades da federagdo. Nem um nem
outro extremo resolvem, a meu ver, o
problema. Acho que teriamos que ter
constituintes muito conscientes desta
problemética para encontrarem O
ponto de equilibrio satisfatério entre
um controle minimo da Unido e uma
descentralizagdo em que estados e
municfpios tenham condig¢des reais de
efetivar a qualidade no sistema educa-
cional municipal, estadual e regional.
A peniltima dimensdo, que seria a
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dimensdo da burocratizagao ¢ auto-
nomia, ¢ um tcma que cstd imbricado
no anterior — o da centralizagio e des-
centralizagdo. A burocratizagdo mui-
tas vezes tem atrapalhado mais na so-
lugao de problems que ajudado, espe-
cialmente no que diz respeito 2 quali-
dade do ensino. O excesso de normas,
o excesso de diretivas, o excesso de
determinagées, em geral vindas dc ci-
ma, sem consultas as bascs, constitui
um impedimento para o ensino de
qualidade. Neste scntido, torna-se im-
portante o quc ja tinha sido assegura-
do na Constituigio de 1934 ¢ que, em
verdade, sé foi retomado com a cha-
mada Emenda Calmon, que ¢ um fi-
nanci:amento cquilibrado — aplicagao
de recursos cquilibrados ao sistema dc
ensino —, destinando 25% da receita
dos municipios para a educagao de 1¢
grau, 25% da reccita dos estados, que
no caso seria para a educagao de sec-
gundo grau, e 13% da rececita da
Unido, primordialmente para o ensino
superior.

Fago votos para os constituintes
acatarcm a sugestao do Professor
Portella de passar esse percentual pa-
ra, pelo menos, 15% para que a Unido
tenha capacidade de balanceamento ¢
suplementagdo nas 4arcas em que isto
for necessério: quer dizer, a uniao nao
somente seria responsidvel pelo nivel
de terceiro grau, as universidades,
mas por todos os niveis de ensino, dan-
do nestes trés niveis uma énfase espe-
cial a2 qualidade.

A flexibilidade entre poderes cen-
tralizados ¢ descentralizados, mec-
diante uma desburocratiza¢do ¢ o de-
senvolvimento de uma relativa auto-
nomia das partes para a decisao dos
problemas educacionais, seria, prova-
velmente, uma injegdo favoravel ¢ po-
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sitiva para a garantia da qualidade de
ensino.

Se mc permitem, gostaria de dar
dois exemplos dos fatos grotescos que
ocorrem na 4arca educacional. Um se
refere as determinagoes vindas de ci-
ma, burocratizadas. que sao realmente
acatadas. ¢ o outro as dirctivas que
ndo existem ¢ quc cstao sendo prati-
cadas na base do sistema cducacional.
Pesquisando em Sao Paulo, numa es-
cola de periferia. costatci que as
crtangas nao reccbiam a merenda es-
colar, ou melhor, o leite, porque havia
uma determinagao aqui de Brasilia de
que a fgua com a qual o leite em poé
fosse preparado teria de ser fervida.
Como a cscola nao tinha verba para
comprar o gas ¢ como a associagao de
pais € mestres cra muito pobre, s6 ha-
via dinheiro para comprar o bujao de
gds de vez em quando. Assim, o leite
nio podia ser servido porque a &gua
ndo podia ser fervida. Ao mesmo lem-
po que essa determinagio era estrita-
mente scguida, as criangas tomavam
4gua da tomeira, mesmo sem secr fil-
trada. Ficamos revoltadas com a cozi-
nheira ¢ a Dirctora da escola, porque
clas sabiam que as criangas que vivem
na periferia estio acostumadas com
aquela 4dgua ¢ estavam tomando a
d4gua ndo fervida, mas mantinham a
determinagao da dgua fervida, nao
distribuindo o Icite.

O outro exemplo ¢ da nossa rede de
ensino do Distrito Federal. Pelo que
me consta, todas as constituigées bra-
sileiras, desde a Proclamagao da Re-
publica, defendem o ensino laico e a
nio obrigatoricdade do ensino de reli-
gido. Cansei de ir diariamente as es-
colas vendo as criangas no pétio, em
fila, em sentido, rezando varias rczas,
da Ave-Maria ao Padre-Nosso. Na
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sala de aula, repetia-se a cena, o que
reduzia inclusive o horéario de ensino
das cnangas; depois do recreio, no-
vamente as rezas. Aqui, uma instrugao
que nao cxiste era rigorosamente se-
guida, como se fosse uma ordem. Nao
tcnho nada contra o culto religioso;
acho perfettamente licito, numa co-
munidade  predominantemente catéli-
ca, que se faga a reza, mas que se res-
peite, por exemplo, os 20% de crian-
gas da rede publica do Distrito Fede-
ral que sao, scgundo os meus estudos,
criangas pertencentes a scitas protes-
tanics ¢ que nao tinham conhecimento
das rezas impostas.

Esses sao dois exemplos em que
uma maior flexibilidade permitina,
num sistema mais desburocratizado e
mais auténomo, fazer com que direto-
rcs optem pela solugao considerada
adequada para aquele contexto comu-
nitario, para aquecla escola.

Bem, ja estou me estendendo de-
mais. Gostaria de levantar um tltimo
ponto, que ¢é o ‘“‘xod6 dos mecus
olhos™, quc o Professor Portella (o
meu editor, diga-se entre parénteses)
ressaltou: ‘‘a questao da educagao en-
quanto instrumento de emancipagao
ou enquanto instrumento de repres-
sao’’. Certamente a qualidade de en-
sino ¢ a varidvel central para fazer da
cducagido instrumento de emancipa-
¢ao. O Professor Portella fez referén-
cia a Jirgen Habermas, o tedrico da
Escola de Frankfurt que propds uma
volta & agdo comunicativa, a uma ra-
cionalidade comunicativa, ou seja, a
busca, pclos membros das sociedades,
sejam elas modcmas ou pés-moder-
nas, de um novo padrao de racionali-
dade, que busque uma safda, uma al-
ternativa mais rica e mais ampla a ra-
cionalidade instrumental. Essa, até
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agora, s6 produziu os problemas de
industrializagao, da poluigao, da desi-
gualdade, da estruturagao da socieda-
de em classes. A proposta habarma-
siana ¢ uma proposta dec se voltar a
discutir ¢ refletir sobre uma racionali-
dade que ndo existe inata no ser hu-
mano, como pressupunha Kant, mas
sim concebida como uma racionalida-
de cnquanto processo socialmente
criado pelos membros de uma comu-
nidade. E “‘razovel” aquilo que a so-
ciedade consegue elaborar, processar
num didlogo mituo e recfproco, como
a verdade desta comunidade, como
a morma desejdvel e valida para
aquele contexto, para todos os mem-
bros envolvidos naquele tipo de agdo.

Certamente a escola tem uma con-
tribui¢do a dar na concretizagdo da
emancipagdo. Num dos estudos que
fiz na 4rea paulista — e que Walter
Garcia mencionou aqui — procurei
analisar o desenvolvimento cognitivo
das criancas em trés dimensées: o
pensamento 16gico, a fala e a cons-
ciéncia social. Este estudo mostrou
que o mero fato de oferecer-se uma
escolaridade plena de oito anos equi-
para as criangas de 4reas carentes as
criangas de classe média e alta nestas
dimensées do pensamento cognitivo,
em que as criangas carentes escolari-
zadas desenvolvem competéncias co-
municativas, lingiifsticas plenas, con-
di¢do necesséaria, mas nao suficiente,
para a construcdo de relagdes efetiva-
mente democraticas.

Fago votos de que, na discussao da
nova Constituinte, a questdo da quali-
dade passe por essa nova concepgao
da razdo. Nio somente as nossas
criangas, € sim a nossa sociedade de-
veria estar empenhada em uma racio-
nalidade comunicativa construtiva,
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socialmente conquistada, discutida,
debatida, refletida por todos os mem-
bros em condigdes de igualdade, como
diz Habermas, fora de contextos re-
pressivos. Quer dizer: a comunicagio
num contexto autoritdrio niao é comu-
nicagdo, ¢ um mondlogo. Essa nova
pedagogia da qualidade, proposta pelo
Professor Portella, seria, a mcu ver, a
unica capaz de gerar essa competéncia
comunicativa, sem a qual os nossos
cidaddos continuario sendo dirigidos
por lideres autoritdrios ou demagogos.

Uma das tarefas nobres ¢ funda-
mentats da escola consistiria, no meu
entender, em esenvolver essa raciona-
lidade e consciéncia comunicativa.
Tenho a convicgao de que a escola ¢
capaz de fazer isso, mesmo nas condi-
G¢Oes precdrias das escolas empirica-
mente estudadas, mas sua atuagio po-
deria ser ainda muito melhor, sc todas
as dimensdes aqui discutidas fossem
retomadas e discutidas na Constituin-
te. Obrigada.

O Professor Walter Garcia —
Com a palavra, agora, o Professor Fa-
bio Bruno.

22 DEBATEDOR
Fabio Bruno

Apesar de ter sido comunicado com
antecedéncia para ecste debate, nada
trouxe de preparado e nem tenho tido
tempo ultimamente para debatcs ao
nivel da teorizagdo que o Ministro
Eduardo Portella empregou. Mas te-
nho uma série de consideragées a fa-
zer, principalmente buscando reduzir
a teorizagao do Ministro ao cotidiano
da escola.

Eu creio que em educagido a qual%-
dade s6 se alcanga através da quanti-
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dadc. O momento histdrico brasileiro
hoje ¢ uma rcalidade nova. A quanti-
dadc de alunos cresceu bastante nos
dltimos anos, o que obriga a cscola a
busca da qualidade. Sem essa quanti-
dade, ficariamos no elitismo. portanto,
eu rendo aqui minhas homecnagens a
quantidade. que nos obriga, hoje, ao
grande esfor¢o de buscarmos a quali-
dade como necessidade.

E cvidente que o Professor Portella
tem toda a razdo quando afirma quc o
compromisso social foi rompido pelo
autoritarismo implantado neste Pais
durante vinte anos ¢ que. durante essa
€poca, houve, paralelamente, uma ex-
pansdo do alunado. Mesmo numa es-
cola reprimida, permeiam as contradi-
GgOcs existentes na sociedade.

A profissionalizagdo. ¢ claro, foi
oral e, por isso, mesmo hoje com a re-
democratizagdo — ainda que lenta —
ela estd sendo reduzida a uma pratica
mais séria. Aquela profissionalizag@o
resultou da concepgio do milagre bra-
silciro, em conflito profundo com o
mercado de trabalho. O Ministro tem
toda a razao dc chamar a atengao para
isso. A Lei n® 5.692 foi, e ainda é&,
profundamente nociva a educagio
brasileira.

Nao creio, ao contrario do Minis-
tro, que a universidade possa desmas-
sificar as massas. Creio mesmo que as
massas se constituiram pela incapaci-
dade da educagao de primeiro e se-
gundo graus poder acompanhar a ex-
pansao do alunado a um nivel capaz
de se opor aos meios de comunicagao
que, como ¢ Sbvio, procuram trans-
formar a todos nds em objetos.

As formas autoritdrias, as estruturas
autoritdrias sdo ainda resistentes, por-
que essa € uma heranga de muitos
anos na histéria do Brasil, com um

R. bras. Est. padag., Brasflia, 68(159):387-419, malo/ago. 1987



%?;Cngrzgglo e‘ntrc 0S anos dc.: 1946 ¢
04 C mesmo, como diz o Sr.
Ministro. que as estruturas dos parti-
dos acompanham esse autoritarismo
quc nao € novo, que permanece como
velho. somente com algumas formas
Imovadas mascarando o seu sentido ¢
O scu conteudo autoritirio.

. E _claro que. na situagdo atual, a
|(_l(?nududc estd sendo cada vez mais
dificil de ser entendida como algo que
pode juntar numa coisa s6 a diversi-
_(lil(!c. O dissenso ¢ as diferengas de
lqélzls ¢ discursos tém sido muito po-
siivos no sentido de nés construirmos
uma escola.

A valorizagao profissional passa,
necessanamente, em primeiro plano,
pela questiao salanial dos professores.
N3io tenho divida sobre isso. Mas es-
sa valorizagio salarial dos professores
também passa pela qualidade ou pela
pcdagogia da qualidade e as duas se
mesclam de tal maneira que se tornam
Inscparaveis. Na medida cm que a pe-
dagogia da qualidade ndo ¢ alcangada,
€ cvidente também que a remuneragao
do professor fica ou rctorna a um pla-
no sccundario. Nés, que ultimamente
temos tratado muito dessa questao de
saldrio dc professor, temos visto al-
guns quadros de carrreira de unidades
federativas que fazem a vergonha de
qualquer povo. Nao € possivel se pa-
gar tao mal o professor.

Na medida cm que estivermos per-
dendo a batalha dos alunos na escola
— a evasido —, na medida em que nés
nio estivermos com rendimento esco-
lar satisfatério, atingindo com isso in-
dices bastante altos de reprovagao —
duas realidades sociais realmente cho-
cantes —, cstaremos contribuindo para
a massificagao do nosso povo.

O Ministro propds um aumento na
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Emenda Calmon de 13% para 15%
com a nova Constituinte. O Conselho
Nacional de Secretarios de Educagao
chegou a 18% e o Senhor Ministro da
Educagao — Jorge Bomhausen — chega
a propor 20% do orgamento fiscal da
Unido para a Educagao, o que € mais
razodvel.

Por outro lado, h4 o problema do
federalismo. E claro que nés, ndo s6
como municipios, mas também como
estados, estamos bastante subordinados
a estruturas fechadas e centralizadoras
da Unido. Por isso mesmo € que essa
ralidadec cducacional, colocada nos
termos da amplitude do alunado, levou
2 criagao do Conselho Nacional de Se-
cretdrios de Educagio e da Unido Na-
cional de Dirigentes Municipais de
Educagao, duas entidades da maior
importancia para fazer aquilo que, a
meu ver, é possivel se fazer em rela-
Gao a descentralizagao e a unidade, na
medida em que essas duas entidades
representativas dos municipios e dos
estados venham a colaborar no Plano
Nacional de Educagao e possam divi-
dir com o MEC as responsabilidades
das decisGes nacionais no campo edu-
cacional. E claro que o que faz ou po-
deré fazer uma possivel unidade € a di-
ferenga existente compatibilizada en-
tre os trés niveis: Unido, Estado e
Municipio. Nos trés, encontramos
pSlos de poder resistentes e dificeis de
serem diminuidos ou enfraquecidos,
tanto nos municipios como nos esta-
dos, e muito mais na Unido. Sabemos
que hd muita coisa a corrigir na es-
trutura de direcao da educagao brasi-
!e'u-a, em virtude dos pélos de poder
internos que as entidades da estrutura
educacional brasileira criaram.

Barbara Freitag, partindo daquilo
que o Ministro Eduardo Portella colo-
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cou, fez uma redugao a seis pontos di-
ferentes: quantidade ¢ qualidade; de-
mocratizagdo ¢ elitizagdo: ensino pu-
blico e ensino privado: descentraliza-
Gao e centralizagdo: burocratizagao e
autonomia. emancipagdo c¢ repressio.
J4 havia dito aqui que a quantidade, a
meu ver, leva, sem divida nenhuma, a
necessidade da qualidade. Um esforgo
muito diffcil nesse sentido se realiza
nao sé em Brasflia, mas em todas as
unidades federativas. Sao muitos os
problemas ¢ ¢ evidente que os 13% da
Unido e mais os 25% dos estados ¢ mu-
nicfpios, previstos na Emenda Calmon,
nao sao quantias suficientes para se de-
sencadear uma pedagogia da qualidade,
com maior eficiéncia.

Acho que a educagio do povo,
principalmente através da cducagido
regular de primeiro e segundo graus, é
que sc vai refletir na universidade,
sem que a universidade tenha o papel
de desmassificar as massas. Numa es-
cola de qualidade de primeiro e se-
gundo graus nds teremos as condigdes
necessarias para alcangar um sentido
maior de povo.

A contradigdo existente entre es-
cola piblica e escola particular de fato
nao existe. O Estado tem a rcsponsa-
bilidade da escola gratuita e universal,
assim como de proporcionar igualdade
de oportunidades. Isto nao foi alcan-
cado, daf o controle do Estado sobre a
escola particular. Grandes parcclas do
povo nao tém condi¢des de opgdo li-
vre por uma ou por outra escola.
Muitos estados, inclusive Sao Paulo,
possuem escolas com até cinco turnos
funcionando em cada uma. Brasilia
nesse sentido estd em melhores condi-
g¢oes, mas ainda possui um nimero
significativo de turnos intermedidrios.
No momento em que ndés tivermos a
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oportunidade de dar a todos educagio
piblicae gratuita, a famflia estariem
condigdes de fazer sua opgao plena
pelo tipo de escola que descjar.

A burocratizagao ¢ também um da-
do que hojc sc coloca para todos os
dirigentes educacionais com um peso
cnorme. Ela é fruto da expansao da
rede cscolar e da impossibilidade de
critica dos profissionais da educagao
durante os dltimos vinte anos que vi-
vemos. A burocratizagdo na educagao
cresceu pela forma autoritaria da edu-
cagao no Brasil. No momento em que
sc redemocratiza o Pais, a autonomia
da escola vai sendo conquistada e é
claro que essa burocratizagao vai aos
poucos pcrdendo a sua dimensao e o
scu pcso.

Com relagado ao que a Professora
Barbara falou sobre o ensino religio-
$0, cu qucria somente lembrar que o
Artigo 176, Inciso V, da Constituigio,
obriga as cscolas oficiais ao ensino
religioso ¢ desobriga as escolas parti-
culares desse mesmo ensino. O que
avangou nessc tltimo tempo foi evitar
que qualquer professor, para obter sua
carga horéaria plena, fosse comple-
mentar essa carga ministrando ensino
religioso. Pela Constituigao atual, so-
mos obrigados, portanto, apesar de
sermos uma escola laica, a ministrar
ensino religioso. Devemos avangar na
futura Constituigdo para que religido
seja uma atividade fora do horério es-
colar ou num horario complementar,
dec maneira que todos possam ter na
escola ptiblica dircito a discutir suas
respectivas religioes. N6s nio somos,
como escola laica, dirigentes impedi-
tivos de ensino religioso. Somente
achamos que cle pode ser atividade
complementar, de maneira a responder
aqueles que tém suas religides e a
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marcar a posigiao democritica da es-
cola publica.

Com relagao a preocupagao deste
debate, colocada, como cu j4 disse, a
nivel tedrico elevado pelo Professor
Eduardo Portella, crcio que hoje a
recalidade em todo o Pais ¢ a procura,
sim, de uma pedagogia de melhor
qualidade. SO que cxiste muito que se
fazer cm termos de quantidade. Ha
muitas criangas em idade escolar fora
da escola, por falta de oportunidade e
por escassez de salas de aula na rede
fisica escolar. Existe uma cvasdo per-
manente que deve ser combatida, com
o {im de sc atrair maior quantidade de
alunos para as escolas. Ha um grau de
reprovacio que, evidentemente, em
grandc parte, cxtrapola, no aspecto
responsabilidade, os limites da escola,
mas que também € uma indagacao — se
0 nosso ensinar estd correspondendo
as criangas. A perda da qualidade da
escola antiga ou da escola de 20 ou de
30 anos atrds ndo € senao, ou, repre-
senta também a passagem pela quanti-
dade necessdria a ascensdo do povo
brasileiro a escola; o combate ao anal-
fabetismo, que ainda € bastante gran-
de no Brasil: a educagio regular en-
volvida pela educacgdo informal; a
questao do ensino supletivo, que pre-
cisa ser profundamente analisado e
discutido. Esta claro porém que, por
exigéncia da quantidade, nés estamos
comec¢ando, neste momento, a desco-
brir os caminhos para um esforgo co-
mum no sentido da pedagogia da qua-
lidade.

O Professor Walter Garcia — O
Ministro Portella deseja fazer algum
comentdrio?

O Professor Eduardo Portella —
Eu gostaria de me regozijar com o de-
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senvolvimento deste debate na visdo
critica de Barbara Freitag e na visdo,
tao carregada de experiéncias concre-
tas e valiosas, do professor Fabio
Bruno.

Acho que as colocagdes de Barbara
Freitag  ampliaram  enormemente
aquele meu esbogo inicial: a desvin-
culagdo da queda da qualidade, a
questio da democratizagio e a impor-
tincia que ela confere aos investi-
mentos. O Professor Fabio Bruno se
referiu a conveniéncia de 15 ou 20%.
Evidentemente, eu nao tenho nada
contra, pelo contrério. Entendam que
eu falei 15% minimos e acho que, se
nés pudermos chegar a esse patamar,
o ideal € que facamos um esforgo
conjunto no sentido de chegarmos 14;
isso até me deixa, de certo modo,
muito em paz, porque eu me lembro
de que, na minha época, o patamar
das grandes discusses era 4% e,
realmente, 4% € um desafio que,
acredito, a prdpria imaginagdo nao
pode corresponder a ele. Acho que
a imaginagdo nao tem limites, mas,
certamente, se tivesse, os limites da
imaginagao seritam 4%. Em seguida,
Barbara fala na questao do pidblico e
do privado; esta € realmente uma
questdao-chave, que ela colocou com
todos os pingos nos ‘‘is’’. Nao acho a
questao facil; acho que, quando uma
sociedade faz a opgdo do pluralismo,
esta opgao do pluralismo certamente
vai se manifestar na Constituigdo co-
mo uma livre organizagao e, se houver
uma livre organizagao, eu tenho a im-
pressdo de que vamos continuar nos
debatendo entre o piblico e o privado.
O que talvez fosse realista esperar
neste momento € que o Estado real-
mente exercesse sua fungdo de regu-
lador social, porque, na verdade, a
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fungao do Estado nao ¢ sendo a de um
mediador social. Toda vez que o Es-
tado se desvincula desta fungao basi-
ca, ele perde a sua razao de ser, o que
alids o Estado o faz com muita fre-
qiiéncia. De manecira que vamos espe-
rar que essa Assembléia Nacional
Constituinte — que na verdade é um
Congresso  Constituinte, menos que
uma Assembléia Nacional Consti-
tuinte — possa nos abrir algumas pers-
pectivas nessa faixa.

A questao da burocracia é uma
questdao fundamental na qual real-
mente nao toquei, ndo por clegincia.
mas provavelmente, nido sei. por re-
pentino esquecimento — um esqueci-
mento imperdodvel, diga-se de passa-
gem —, porque hd um furor normativo
muito grande nestc Pais. O brasileiro
gosta de legislar: ¢ surpreendente, mas
houve uma época em que pensamos
que esse furor normativo era uma pro-
priedade dos bacharéis. Quando os
militares assumiram o poder, eles le-
gislaram como ninguém; entao, fica-
mos perplexos, porque aquela prerro-
gativa, aquela inclinagdo quase pato-
I6gica que nés imagindvamos proprie-
dade exclusiva dos bacharéis de di-
reito atingia segmentos, classes, cor-
poragdes que imaginivamos nio dedi-
cados a essa tarefa legisladora.

A parte final da exposigdo de Bar-
bara Freitag é uma parte em que ela é
particularmente mestra: ¢ quando ela
faz o que chama de ‘‘o novo padrio
da qualidade” e desdobra a teoria de
Jirgen Habermas. Acho que é uma
contribuigdo tedrica fundamental para
nés chegarmos, digo, redimensionar-
mos este grande debate da qualidade.

Na exposigdo do professor Fabio
Bruno, que eu ouvi com muita atengao
e muito prazer, ele chega a dizer que a
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qualidade s6 se alcanga pcla quanti-
dade. Eu nio tenho didvida de que o
grande csforgo critico, o grandc esfor-
Go pedagdgico, € no scntido de cvitar
um abismo maior entrc c¢sscs dois ni-
veis, mas fiquei com uma certa difi-
culdade de imaginar que seria pela
quantidade que ndés chegariamos a
qualidade. Eu participo ¢ compreendi
o esfor¢o no senudo de dilatar, de
ampliar, de gerar possibilidades quan-
titativas satisfatorias, mas esse enlace
com a qualidade. ou essa predominén-
cia do itinerdrio da quahidade, me dei-
xou um pouco e¢m  dificuldade de
COMPreensao.

O scgundo nivel ¢ quando ele recu-
sa a minha tese de desmassificaciao da
massa. Provavelmente ele tem razdo
na premissa: a massa é um fenémeno
histérico, que estd ai com sua fisio-
nomia, scu perfil, sua irreversibilidade
histérica, mas cu ndo quero um trata-
mento nostalgico da massa. E neste
sentido que cu gostaria de falarem des-
massificagio da massa: ¢ no sentido
de que a massa. cnquanto categoria
multitudindria, carregada de perversi-
dadc, fossc minada nessa perversidade
pela agdo critica da universidade.

Nao sei se é uma saida utdpica; se
for, também nio tenho nada contra.
Eu acho que uma das coisas que fal-
tam a compreensio da educagao no
Brasil ¢ uma substancial dose de uto-
pia. sobretudo nesse periodo de pro-
fissionalizagdo, houve uma espéceie de
proscrigao da utopia. Eu tenho até di-
ficuldade... sc o homem € capaz, se a
histéria é capaz de andar sem utopia.
Evidentemente, faz-se uma leitura de
utopia como se fosse alguma coisa fo-
ra do real; cu pcnso que a utopia €
uma mola propulsora de curso do
tempo, estd dentro do real, empurra o
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rcal, ¢ nisso cu me aproximo muito de
um grande pensador, do qual Barbara
Frcitag entende muito, que é Emst
Bloch. Por isso cu insisto em que nés
temos de fazer um esforgo no sentido
de recupcrar historicamente a catego-
ria massa.

O Professor Fabio afirmou que,
neste instante, cla, a massa, passaria a
povo: ele fez uma referéncia a povo
com a qual cu me identifico perfeita-
mente. O grande problema € a massa
passar a scr povo, porque ela resiste
profundamente: a resisténcia da massa
¢ qualquer cotsa de impressionante, s6
proporcional A nao-resisténecia  das
massas nos restaurantes italianos.

A questiao dos saldrios, ele a colo-
cou com muila precisdo: cu me identi-
fico muito com as colocagées formu-
ladas por cle e acho que, realmente, o
patamar idcal ¢ 20%, apesar de eu ter
falado no patamar minimo de 15%. A
questao  do autoritarismo ainda estd
presente em tudo; nés poderiamgs, in-
clusive, fazer uma distingdo entre au-
toritarisimo  ¢xplicito ¢ autoritarismo
implicito. Ha momentos em que o au-
toritarismo assume uma feigdo osten-
siva.

Esses sdo, talvez, momentos menos
perigosos, porque nds podemos ver —
c as vezes usamos um discurso satis-
fatério — um discurso com um pouco
de sedugao, mas, na verdade. esta se-
dugao ¢ ainda uma seducio da autori-
dade. Por isso, no meu livro O Inte-
lectual ¢ o Podecr. escrevi um capi-
tulo chamado () Sotaque Autoritario
da Inteligéneia™. Realmente. alguma
coisa que nds precisamos combater é
o autontarismo que estd dentro de
nds, quc pertence ao nosso discurso,
que, de alguma maneira, até essa tra-
digdo ocidental de cultura que rece-
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bemos ¢ fundamentalmente uma tradi-
Gao excludente — ela pensa opondo e,
ao opor, elimina —, ela é uma tradigao
autoritaria. De maneira que eu tenho a
impressao de que nés tcmos de voltar
4 questao do autoritarismo com novos
dados do autoritarismo, com as novas
faces do autoritarismo, porque ele é
um clemento permanente de contami-
nagao, de redugdo — para falar uma
cxpressao do momento — das nossas
defesas  imunoldgicas. O professor
Fabio também faz uma observagio de
passagem, mas que me leva a questao
da perda da qualidade. Ele chegou a
falar na perda da ‘‘antiga qualidade”.
O que acho € que nés estamos assis-
tindo a perda da ‘‘nova qualidade”,
e isso € alguma coisa realmente muito
grave; por isso eu entendo que deba-
tes como estes terminam tendo uma
importancia muito grande, porque
reinem pessoas de experiéncias dife-
rentes, de pontos de vista diversos, e
acho que a reflexdao — a propésito, eu
disse outro dia a respeito de um livro
de Merquior —, a reflexao precisa
muito mais das nossas divergéncias do
que das nossas convergéncias; acho
que ela pode crescer. Outra coisa que
o autoritarismo nos ensinou errado €
que a divergéncia transforma o diver-
gente num inimigo. Nao é verdade: o
divergente pode ser um parceiro alta-
mente criador, pode ser um aliado.
Todo divergente que se presa — e por-
que se presa exerce a reflexao num
determinado nivel — &, inevitavel-
mente, um aliado. Eu fico muito satis-
feito de ter aqui e agora aliados tao
importantes.

O professor Walter Garcia— An-
tes de pcrmitir perguntas ao auditério,
gostaria de saber dos debatedores se
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tém alguma obscrvagao a fazer.

O Professor Fabio Bruno — Eu s6
voltaria & questio da resisténcia das
massas a ser povo. Acho que ela ¢
menor € mais ingénua do que a resis-
téncia das elites a que haja um povo...

O Professor Walter Garcia—Pelo
adiantado da hora. reservamos para o
debate, no maximo. meia hora, ja que
o Ministro Portella tem que viajar. Pa-
ra que possamos ordenar as perguntas,
pego as pessoas que se inscrevam e
que cada uma fale pela ordem dc
apresentagao.

DEBATE ABERTO AO PLENA-
RIO

O Professor Luiz Rossi — Traba-
lho na Fundagao Educacional do Dis-
trito Federal e gostaria de-exercitar as
eventuais divergéncias, como o Pro-
fessor Portella colocou, partindo de
algumas colocagoes que vivencio no
dia-a-dia, tentando fazer o caminho
inverso do que foi feito pelas pessoas
que aqui falaram. Observem que, hoje,
na Fundagao Educacional, na minha
4rea de atuagdo, que é o Complexo
“A”" de Ceilandia, com 26 cscolas,
cerca de 80% dos professores desco-
nhecem a proposta pedagdgica da
Fundagao, elaborada em 1985. Se-
gundo ponto: o conjunto de professo-
res, que sao mais de 1.000, estd ab-
solutamente ausente da discussio so-
bre a Constituinte.

Entio, comega-se a colocar uma sé-
rie de questdes sobre o tipo de peda-
gogia que a gente se propdoe realizar.
De fato, hoje, na Fundagao Educacio-
nal, as diregées e os professores estdo
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a deriva do ponto de vista da questao
pedagégica que € tdo cxplosiva como
a questao salarial. E tao ou mais cx-
plosiva porque, recentemente, os pro-
fessores, a comunidade de escolas, os
funciondrios, os estudantes em geral,
pais e mies comegaram a Se pergun-
tar: que tipo de escola nés temos? Que
tipo de ensino publico nés temos? A
primeira recacao da comunidade é acu-
sar o professor — como estd aconte-
cendo hoje a nivel de DF — de ser o
principal responsédvel pela baixa qua-
lidade do ensino. Nas assembléias, os
pais dizem dirctamente: ‘o professor
ganha um bom saldrio e vagabundcia
o tempo todo’".

Entdo, minha preocupagio é: como
podem se casar, nos discursos feitos
pelos conferencistas, a questao do real
e a questido do ideal? Tanto o Profes-
sor Portella como o Professor Fabio
Bruno colocaram a questdo da peda-
gogia da qualidade em qualidade de
pedagogia, mas nenhum deles colocou
que tipo de qualidade € essa; que tipo
de pedagogia da qualidade é essa.
Nesse universo da pedagogia da quali-
dade, pode-sc pensar pedagogia A, B,
C, D, E, mas, realmente, qual é aquela
que responde, concretamente, a situa-
Gdo do dia-a-dia do professor, da qua-
lidade do ensino mesmo? O Professor
Fabio Bruno colocou a questao de que
através da quantidade se chega a qua-
lidade. Concordo com o Professor
Portella, embora eu ache que é neces-
sdrio procurar a quantidade, universa-
lizar o ensino. Mas que tipo de peda-
gogia vamos descnvolver? O que va-
mos propor? Nao ¢ s6 a questao dos
estudantes, das criangas fora da esco-
la, mas do tipo de pedagogia que nés
vamos descenvolver. E o meu receio é
de que o discurso fique sempre no
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plano do MEC c nao cntre na realida-
de do dia-a-dia, na recalidade concreta,
que é uma realidade extremamente
grave.

Eu falo do DF, porém j4 trabalhei
em Sao Paulo e no Parand, em outros
periodos. Acho que esta ¢ uma ques-
tao para ser refletida ¢ que merece
uma atengdo especial: que tipo de pe-
dagogia nccessitamos para superar ¢s-
sa situagao de indiferenga profunda do
professor ¢ de profundo desrespeito,
de protunda hostilidade da comunida-
de em relagio a escola. A comunidade
diz: esta é minha escola. E a escola de
quem? Obrigado.

A Profcssora Barbara Freitag —
Eu queria responder como alguém que
também trabalhou em campo e que,
agora, estd entrando no terceiro ano
de estudos na Ceilandia, pois gostaria
de climinar a idéia de quc cientista sé
faz tcoria, afastando a critica ressenti-
da que frequentemente ougo: *‘vocé faz
muita teoria e nio conhece a préatica™.

Gostarnia de relatar da minha vivén-
cia de pesquisadora na 4drea, que €, ao
mesmo tempo, uma convivéncia inten-
sa com os professores ¢ com as crian-
cas da Cecilindia. O que me surpreen-
deu, no inicio da pesquisa que fize-
mos em scis escolas da drea, foi o
desconhecimento da pedagogia que
cstavam usando tanto os professores
quanto os administradores, que nao
sabiam o que estava acontecendo, o
quc tinham decretado, enquanto peda-
gogia, para a drea. Eu tenho de expli-
car que se tratava do ano de 1985, em
que se estava passando do regime mi-
litar ao governo civil. Em nosso tra-
balho di4rio nas escolas, tivemos duas
mudangas de diretores, uma vez no
inicio do ano letivo e outra no final do
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ano, quando o processo foi democrati-
zado e os professores elegeram seus
diretores; isto atrapalhou profunda-
mente o andamento de todo o proces-
so de ensino. Estavam em vigéncia
nesse ano duas pedagogias excluden-
tes, e eu nao ousaria avaliar a quali-
dade nem de uma nem de outra. Uma
estava baseada no livro did4tico tradi-
cional, tipo ‘*Caminho Suave”, “A-
prendendo com as Letrinhas™, e a ou-
tra no chamado Projeto A B C, uma
proposta do Distrito Federal extrema-
mente  problemética. Problemética,
porque justamente falta a ela esta di-
mensao que estamos reivindicando
aqui: a reflexdo crftica, qualitativa. Os
professores adotaram essa pedagogia
que desconheciam e que funcionava
como uma novela de televisao; de 15
em 15 dias eles recebiam mais um
subcapitulo ou episédio da novela e
entravam na sala de aula sem saber
qual o passo subseqliente desta meto-
dologia. O Professor Fabio Bruno po-
de depois explicar como as coisas an-
dam hoje, porque parece ter havido
uma revisao.

HA uma disponibilidade muito
grande no Brasil, desde a base até o to-
po do sistema educacional brasileiro,
de mudar, a qualquer prego, qualquer
coisa. Isso pode representar, sob cer-
tas condigdes, um risco extraordinério
para a educagao brasileira. Mudar uma
pedagogia, mesmo que errada, durante
o ano letivo, € uma coisa extrema-
mente problemdtica, porque o profes-
sor ni3o estd preparado, nio estd em
condicoes de dar uma certa continui-
dade ao processo pedagdgico. A pro-
posta de uma pedagogia de qualidade
s6 poderé realmente se efetivar quan-
do o professor tiver um nivel de qua-
lidade que permita, por ele, avaliar a
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qualidade ou nio de uma pedagogia,
sabendo indicar em que condigoes
este processo realmente beneficiaria
as criangas ou ndo. H4 uma responsa-
bilidade dos dirigentes administrativos
e uma responsabilidade nossa. en-
quanto universidades, de cstabelccer
um didlogo, de reciclar, de repassar
informagées e de balizar os conheci-
mentos mituos, de conciliar teoria ¢
pratica.

O que me surpreendeu em nunha
vivéncia na Ceilandia ¢ que os profes-
sores (me perdoem se existe aqui al-
guém quc trabalha ativamente nessas
escolas) se decixavam manipular. di-
zendo ‘“‘foi dito que € para fazer as-
sim, entao eu o fago’’, sem que desen-
volvessem uma reflexdo critica sobre
qualquer uma das mctodologias. A
Fundagao Educacional decreta qual a
metodologia pedagdgica a ser usada.
bem como o material ou livro didatico
do professor, e este, via de regra. des-
preparado, aceita-os de forma inques-
tonada. Acho que necessitumos dc¢
um esforgo realmente coletivo de
didlogo. Tenho como utopia a {¢ na
teoria da ag¢do comunicativa de Ha-
bermas, mas sé como utopia, porque
na prética nunca vi cstabelecer-se um
didlogo de fato. Sempre quando co-
megamos a trabalhar, o desconhecido,
0 outro, os preconceitos. o didlogo ¢
cortado (ou porque mudam os diri-
gentes, ou porque acaba o dinhciro da
pesquisa, ou porque os professores
rejeitam a fala do intelectual, caracte-
rizado como elitista, ou porquc o pes-
quisador se desinteressa da populagao
que forncce os dados para sua pesqui-
sa).

Minha vivéncia na 4rea da Ceilan-
dia foi extremamente deprimente,
analisando-a do ponto de vista da pe-
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dagogia de qualidade.

Tem de haver um preparo, uma
qualificacdo do professor que o torne
critico, cético. que o faga mobilizar-se
contra, se for o caso. mas em conhe-
cimento de causa.

O Professor Walter Garcia — A
proposito. eu queria lembrar aos pro-
fessores do Distrito Federal que a Pro-
fessora Barbara Freitag vai fazer uma
apresentagao do resultado dessa pes-
quisa, no dia I3 proximmo, as 14h ¢
30min., no Consclho de LEducagao.
Quem quiser pode aparecer para as-
Sistir.

O Professor Fabio Bruno—-FEulio
estudo da Professora Barbara, em que
cla sc atém a metodologia aplicada
pela Professora Ivanildes. ¢ sua critica
maior perpassa por ai, porque a Pro-
fessora Ivanildes tenta movar no cam-
po da alfabetizagao.

Nos encontramos cssa expeniéncia
da Professora Ivanildes ja de algum
tempo na Fundagdo Educacional. E,
em B4, essa metodologia foi horizon-
tahizada, quando de fato a propria pro-
fessora se negava a isso. Era uma ex-
pericncia mais 1solada. Pelo que cu
sci, a professora nido ¢ sente em con-
digées de poder fazer um manual para
que haja um fator muluplicador. Veri-
fiquel que as suas criticas sdo tdo
contundentes ¢ tao importantes quc
devem ser evidentemente objeto de
discussao ampliada. Creio mesmo que
o Departamento Geral de Pedagogia
recebeu o estudo em questdao. N6s o
enviamos a Fundagao LEducacional,
que tem o maior intcresse em resolver
a questio ou debaté-la de forma criti-
ca. Agora, 0 que eu gostaria de deixar
claro, ao Professor Rossi, inclusive, é
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que quando nos chegamos na FEDF

havia 14 um sistema profundamente
autoritirio. A primeira  preocupagiao
nossa na Pundagiao Educacional foi

criar estruturas criticas ¢ ¢ssas estrutu-
ras passavam pela comunidade dos
professores, que escolheriam con-
forme. de tato. veio a ocorrer — os di-
retores das cscolas: ¢ que, escolhidos
os diretores das escolas. assumiriam
comn estes 0 compromisso de mudar a
escola. Logo em scguida. em novem-
bro de 1985, criamos a estrutura das
dircgées colegiadas, onde os professo-
ICS passariam, juntamente com os pais
de alunos, a dingir as escolas.

Para que 1sso fosse possivel, atra-
vés da Ler 5.692, nés tivemos de pe-
car um artigo dessa Lei ¢ fazer com
que o Consclho de Educagdo do DF
aprovasse uma cxperiéncia pedagogi-
ca de dircgao colegiada em 84 csco-
las. Nao conseguimos implementar
sequer cinco conselhos diretores, até
hoje. Com a diregao colegiada — apro-
vada inicialmente para 84 escolas — os
estudantes maiores de |8 anos podem
tamb¢m dirigir as cscolas. Acabamos
com 0s centros civicos: nés 0s trans-
formamos em Grémios Estudantis.
Ainda assim, ni3o conseguimos im-
plementar mais do que cinco Conse-
lhos Dirctores. Por qué? Porque o dis-
curso critico ainda estd emperrado na
fasc critica: ¢le nao foi acompanhado
também de um discurso autocritico.
Entio as coisas nao mudaram na ca-
bega do professor. Sé6 que hoje ele
pode declarar livremente que a escola
¢ ruim. Ela € ruim — mas ele, o profes-
sor, ¢ um dos participes dessa escola.
Portanto, mec parece que tudo aquilo
quec se fala sobre o aspecto de nao ha-
ver comunicagao ¢ de nao haver auto-
nomia na escola € que essa atonomia
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dada nao abriu canais de comunicagio
cntre os trabalhadores da area de edu-
cagdo e a pedagogia aplicada nas es-
colas.

Se, por outro lado, hoje os profes-
sores ndo conhecem o plano quadrie-
nal de educagao, é porque ele ainda é
uma proposta preliminar que esta sen-
do discutida no ambito do Conselho
de Educagdo do Distrito Federal, para
as corregdes e os debates posteriores
necessarios. Logo que tal etapa se
cumpnir, nés vamos publicar o Plano e
distribui-lo em cada escola. Quero di-
zer também que o Plano Quadrienal
de Educacgido decorre de duas jornadas
pedagégicas envolvendo professores e
diretores de cscolas. Ouvimos 2.400
professores ¢ ouvimos os 400 direto-
res das escolas da rede oficial, durante
duas semanas. Tivemos uma jornada de
um dia inteiro com todos os Grémios
Estudantis ¢ uma jomada de um dia
inteiro com pais de alunos da Funda-
Gao Educacional. Dai é que comega-
mos a construir o Plano Quadrienal.
Enfim, o Plano Quadrienal tem a par-
ticipagao de todos os segmentos direta
ou indiretamente ligados a escola.
Nio avangamos para as comunidades
locais porque acreditamos que as co-
munidades locais ainda estio num ni-
vel de organizagao muito incipiente.
N6s sabemos que as Associagoes de
Moradores sdao associagées ampla-
mente motivadas para a questio da
habitagado — um dos problemas mais
graves do Distrito Federal —, mas
pouquissimo motivadas para a questao
escolar.

Eu acho que, a essa altura, ndo hd
como acusar ninguém de autoritario
ou ndo-autoritdrio. N&s somos uma
sociedade autoritaria, desde os diri-
gentes at€ a comunidade, e o que te-
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mos de fazer, evidentemente, € scn-
tarmos juntos, com bons propositos, €
discutirmos, por exemplo, a Pedago-
gia.

Um adendo: também nao interessa
fazer um Plano Quadrienal de Educa-
Gao que nao possa ter qualquer cnvol-
vimento ¢ motivagao dos profcssores
em ler as propostas ¢ discuti-las nas
coordenagoes.

N6s sabemos que ¢ uma tradigio de
longos anos na Fundagao Educacional
existirem dias de coordenagao e¢m que
os professores nao coordenam, nao
discutem questoes pedagogicas. Os
professores corrigem seus trabalhos.
ou nao vao a escola em dia de coor-
denagado. Ora, se ndés nado implantar-
mos uma estrutura cficicnte de coor-
denagio pedagdgica, € cvidente quc
os professores nao vio discutir nunca
Pedagogia.

O Professor Walter Garcia — Eu
queria fazer uma pergunta ao Ministro
Eduardo Portella. Falou-sc¢ aqui na
questio do ensino piblico ¢ do cnsino
privado. E uma questdo que tem me
preocupado bastante, resultado, de
certa forma, de uma pista deixada pela
Comissdo Afonso Arinos, e quc seria.
a0 meu ver, uma forma de escamotear
o debate publico/privado pela vertente
do comunitério, onde se diz que o
Estado dever4 repassar recursos, cntre
outras atividades, aquelas inovadoras
e tal... aquelas de interesse comunita-
ro.

No6s sabemos que esse conceito
comunitirio é extremamente eléstico:
ele pode abranger desde uma socicda-
de de favelados do Rio de Janciro até
uma Fundagdo Roberto Marinho.

Como é que o senhor vé essa dis-
cussdo no interior da Comissao Afon-
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so Arinos? Como ¢ que o senhor vé o
desdobramento disso nos debates da
Constituinte?

O Professor Eduardo Portella -
Eu devo dizer que a Comissao foi com-
posta dc cinguenta membros — uma
composigao  bastante  hclerogénca.
Existem pessoas que estao provavel-
mente  interessadas  em  ¢scamotedar,
cxistem outras quc estio interessadas
em tornar publico, em esclarecer, e
acho tambem que, como um trabalho
apenas de uma comissdo. secm nenhuma
forca normauva. deve ser entendido
meramente como um subsidio — nada
mais do que isso. E nds temos todos
os dircitos de fazer a critica.

Eu concordo que hi cssa tentativa
freqlicnte, ndo s6 nesse documento
(ndo sci cspecificamente se esse do-
cumento teve ¢ssa preocupagao), mas
¢ muito frequente essa preocupagio de
jogar o comunitdrio como elemento de
mascaramento do debate entre o pu-
blico ¢ o privado  Agora, acho tam-
bém quc 0 nosso compromisso com a
Constituinte nao sc concluiu. ndo ter-
minou no dia 15 de novembro, quando
nés — sem nenhuma participagio so-
cietaria, porque os veiculos de massa
ndo puscram em debate os temas da
Constituinte — depositamos um voto
na urna. Eu acho que o compromisso
continua: ndés devemos inaugurar so-
bre o Congresso Nacional o que eu
chamaria o saudédvel “‘lobby societ4-
rio".

Entio, a minha opinido ¢ de que
deve haver essa pressio, no sentido de
evitar quc a Assembléia Nacional
Constituinte possa absorver essas e
outras lentativas de escamoteaciao. De
qualquer maneira, s6 0s nossos esfor-
¢os e a participagdo permanente da
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sociedade  em debates de  esclareci-
mentos poderao pressionar os Consti-
tuintes, no sentido de tomar uma posi-
Ga0 que ndo scja uma posigao de es-
camoteamento.

A Professora Lais Ademe - Co-
mo € que esta Mesa de debates vé o no-
vo Parecer n¥ 785 ¢ a Resolugdo n? 6/
80, os novos remendos da Lei de Edu-
cagao que vém maodificar o nicleo co-
mum das cscolas de 19 ¢ 22 graus? E
que nos estamos fazendo um estudo
dessa legislagao. que, autoritariamen-
te, foi também colocada para nossas
cscolas, para ser implantada durante o
periodo de férnias, de dezembro até
marco. kEntao, cu gostana de saber
como ¢ quc esta Mesa vé este novo
remendo as vésperas da Constituinte.

O Professor Walter Garcia — Al-
guma questio ligada a esta, para que a
gente possa ja emendar na resposta?...
Eu acho que é s6.

O Profesor Fabio Bruno — A
questao da Educagao Artistica na cs-
cola...

A Professora Lais Aderne — (in-
terrompendo) — Minha pergunta nio se
limitou & Educagao Artistica na esco-
la.

A minha questio foi muito mais
ampla. Foi uma questao relacionada
com o “‘como esta Mesa vé a filosofia,
o curriculo de cducagao, o novo, de
acordo com o Parecer n? 785 ¢ a Re-
solugio n® 6/86™".

O Professor Fabio Bruno (escla-
recendn) — ... eu ia entrar no seu campo,
Professora Lais, que € exatamente
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aquele que teve maior repercussao no
sistcma; por isso € que eu quis ser
mais objetivo. Eu sou um dos secret4-
rios que defende a reformulagio da
5.692, ha dois anos. N6s nao podemos
csperar pela Constituinte. N6s j4 de-
veriamos ler introduzido mudangas
profundas nessa Lei. Por que? Porque
nés mudamos de ano letivo em ano
letivo. Quando nés niao mudamos de
um ano para outro, nds sé vamos po-
der mudar no ano seguinte. Quanto 2as
disciplinas cuja carga horéra foi re-
duzida e as outras que tiveram sua
carga horédria aumentada, como é o
caso de Portugués e de Matematica,
isso deve ser discutido. Eu ndo tenho
ainda qualquer certeza se essa modifi-
cagao foi positiva ou ndo; sei somente
que foi uma decisado do Conselho Fe-
deral de Educagao. Naquilo que diz
respeito ao aumento da carga horéria
de Portugués e de Matemdtica, nada
tenho a opor de inicio. Em relacao as
outras disciplinas, realmente a discus-
sdo é mais complexa e deve ser levada
a efeito.

A Professora Barbara Freitag —
Bem, vocé acaba dec fazer uma per-
gunta que {iz em assembléia geral na
UnB, por ocasido do projeto GERES.
O GERES propunha a reformulagao,
uma mini-reforma universitdria as
vésperas da Constituinte. E claro que
na época fomos contra essa proposta,
porque achdvamos que ela merecia
uma discussao. O projeto GERES, na
época, provocou uma série de respos-
tas e reagées que achei extremamente
sauddveis. CNPq, CAPES, Universi-
dades, ANDES, ADUnB, etc., se pro-
nunciaram, destacando os pontos fra-
geis, os protestos e encaminhando isso
a prépria Comissdo. Acho que os pro-
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fessores primdrios e secundédrios tém
que trabalhar dessa mancira. Quer di-
Zer: se existe uma proposta, deve-sc
tomar posigio diante dela, contra ou a
favor, de mancira argumentativa, tra-
zer os argumentos adequados...

Agora, nio deixa de ser pertinente
a reflexdo do Secretdrio Fabio Bruno.
pelo seguinte: a Constituinte de 46
estabeleccu uma legislagio educacio-
nal mfnima e sugeriu a claboracio das
dirctrizes e bases da cducagdo brasi-
leira para um momento posterior. Co-
mo todos sabem, ecsta lei foi votada
em dezembro de 1961, portanto quin-
ze anos depois da Constituinte. Se vo-
c& quiser esperar pela educacio artis-
tica mais quinze anos ou coisa pareci-
da, entido vocé se oporia ao tratamento
do tema antes da Constituinte. O que
acho importante ¢ que estes temas sc-
jam permancntemente acompanhados,
discutidos, e na hora em que surgir
lma proposta que parcga absurda ou
maceitdvel ao grupo que entende do
assunto todos devem manifcstar-sc,
contra ou a favor, procurando media-
Goes.

O Professor Walter Garcia —
Bem, teremos agora a \ltima pergunta.

A Professora Heliane Nasci-
mento — Em primeiro lugar, eu sou He-
liane Nascimento e trabalho aqui no
MEC, no segundo grau. Como a mi-
nha intervengdo nao vai no sentido de
uma pergunta, mas de um informe que
me parece nao ter o ‘“‘know-how da
Globo’’; um informe que interessa a es-
se plendrio, eu pergunto a Mesa se po-
deria usar um tempo para dar esse in-
forme. E o seguinte: foi recentemente
criado um férum em defesa da educa-
gao puiblica, gratita, laica e de quali-
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dade. frente a Constituintce, o que, mec
parcce, passia um pouco pela coloca-
¢do ultima do professor Eduardo Por-
tella, quando ele diz que ndo ¢ sufi-
ciente aprovar-sc alguma coisa quc
faga avangar a cducagao, mas que ¢é de
fundamental importancia a gente co-
brar isso depois. Esse f6rum estd
constituido por todas as cntidades na-
cionais que. dircta ou indiretamente,
estio ligadas a problemadtica da cdu-
caciio; assim, est@ao na sua COmMposigao
a ANDES. ANDE. CEDES. UNE,
UBES. FASUBRA. SBPC, CPB c as
duas centrais CUT ¢ CGT.

A CUT. por sinal. cstd sendo re-
presentada por mim.

O que me parece de suma Impor-
tancia aqui ¢ que nos estamos clabo-
rando um manifcsto a Nagao e preten-
demos fazer um langamento oficial des-
se comité no proximo dia dois, as 17
horas, na Cimara. para o quc j4 esta-
mos ncgociando um local: 1sso coinci-
dirta, em principio, segundo informa-
Goes que tivemos do Deputado Otdvio
Elsio, com o langamento da Subco-
missao de Educagao da Constituinte.

Estamos defendendo como eixos
bésicos dessa campanha coisas que fo-
ram levantadas aqui, como. por exem-
plo, o dircito de todos a educagio e o
dever do Estado de prover o cnsino
publico, gratuito, laico em todos os
niveis. A segunda bandeira é que, na
manutengao e desenvolvimento do en-
sino, a Unido deve aplicar, no mini-
mo, 13% e os estados e municipios
25% da receita resultante de impostos;
¢ que nds estamos indo pelo caminho
da Emenda Calmon. A terceira ban-
deira ¢ a de que as verbas publicas
devem necessariamente ser utilizadas
na cscola publica, sem nenhum com-
promisso com a escola particular; nio
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estamos com isso defendendo o exter-
minio da escola particular, mas esta-
mos dizendo que ela deve se auto-
manter, ficando assegurado o compro-
misso do MEC com a escola publica,
gratuita ¢ de qualidade. A (ltima ban-
deira. das quatro prioritdrias, ¢ a de-
n.lOCI'dliZil(‘ilO do acesso, da permanén-
cla ¢ da gestao

Com essas quatro bandeiras, vamos
desafiar os constituintes ¢ estamos pe-
dindo o apoio de todos quanto, acre-
ditando nessas banderras. queiram cs-
r conosco l‘:lqo, ¢ntio, o convite a
Mesa e ao plendrio para comparcce-
rem no proximo dia dois, as 17:00 ho-
ras. ao langcamento do Comité. O Co-
mit¢ tem duas instancias: uma ¢ um
forum amplo, aberto, ¢ a outra é um
grupo cxccutivo que trata apenas do
encaminhamento das questées resolvi-
das no forum. que se retine as tergas-
feiras na CPB, no Edificio Venancio
I, sala 101. As pessoas podem ir até
14, levando o apoio imprescindivel da
socicdade civil a essa grande batalha.
Obrigada.

O Professor Walter Garcia — ...
Mais alguém?

A Professora Lais Aderne — Eu
gostaria somente de voltar & minha
pergunta, porque acho que nao foi
bem entendida a minha colocagdo
aqui. Gostaria de saber, a nivel de
conteddo, sc a Mesa tinha conheci-
mento do Parccer n? 785 ¢ da Resolu-
¢ao n? 6/86 ¢ qual a significagdo disso
nas vésperas de uma Constituinte que
scguramente vird ocasionar uma mu-
danga nas lcis de educag@o. Se me
permitem trés minutos, eu gostaria de
ler a sintcse de um documento enca-
minhado e feito com relagdo a essa
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questio, documento que propicia uma
reflexdo sobre este Parecer e esta Re-
solugao: *‘Educadores e Parlamenta-
res, em defesa de uma filosofia de edu-
cagdo que objetiva a formagao de um
ser pensante ¢ estético, critico e cria-
dor, através de uma politica educacio-
nal comprometida com a cultura bra-
sileira ¢ que promova os meios da
formagao do homem brasileiro como
ser social ¢ com identidade cultural,
reivindicam: a) que seja revogada a
Resolugdo n”? 6/86 e tornado sem
efeito o Parccer n® 785, documentos
considerados sofismaticos ¢ prejudi-
ciais a formagao integrada do homem
brasileiro, induzindo as escolas a re-
troccderem a0 esquema ancestral e re-
ducionista do ler, escrever e contar; b)
que possam continuar a vigorar as leis
e rcsolugdes anteriores a esses docu-
mentos até que se promulgue uma le-
gislagdo para a educagio brasileira a
partir da Constituinte, para a qual se
espera que possam os educadores
contribuir de forma auténtica e veraz,
c¢) que seja o CFE impedido de conti-
nuar a sua politica autocrética, com a
cmissio de pareceres c resolugoes e
encaminhamento de leis sem consulta
as basses, instituicoes e entidades re-
presentativas dos diversos segmentos
educacionais, numa linha totalmente
contraria ao processo de democratiza-
Gdo que o Brasil, a duras penas, vem
tentando implantar.” Este é o docu-
mento.

O Professor Walter Garcia —
Muito obrigado, Professora. Vamos
agora a ultima pergunta.

O Professor Raimundo Sobreira
Gé6is — Trabalho na Secretaria de
Educagdo do DF. Primeiramente, a
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respeito da colocagdo de Ceilandia
— talvez, mais para informagao ao Mi-
nistro Eduardo Portella, que mora no
Rio: eu tenho a impressao de que, em
breve, nao teremos na Ceilidndia nem
uma pedagogia de quantidade nem dc
qualidade, mas de sobrevivéncia; tc-
remos de inaugurar um novo tipo de
pedagogia, especifica. As vczes, cu
me pergunto até se ndo sdo os profcs-
sores os marginais, tal o grau dc vio-
léncia. digamos assim, com quc a Ccs-
cola é tratada na Ceildndia.

Eu queria lamentar também a pres-
sa com que o Ministro Eduardo Por-
tella veio a Brasilia; parece quc ja vai
ter que ir embora, quando poderiamos
ter mais tcmpo para um convivio com
ele.

Algo que me preocupa, € que nao
foi levantado em ncnhum momento, é
o que eu chamaria de componente éti-
co da qualidade do ensino. Optei pclo
magisténo, fiz disso a minha vida; es-
tranho que, cada vez mais, nos dcba-
tes, ninguém se preocupe com a
questao ética da educagio e do com-
prometimento do cducador com scu
trabalho. Entido, eu perguntaria 3 Me-
sa, com a sua sapiéncia, com a sua
categoria: 1st0 nao seria um cOmpo-
nente fundamental?

O professor deve cstar comprome-
tido com o seu trabalho, além da mera
questao profissional. Talvez a solugao
do resgate da escola piblica, pelo me-
nos em Brasilia, seja, além do plano
de carreira que est4 sendo implantado,
o Estado pagar ao professor para ter o
proprio filho na escola publica. Quem
sabe se cada professor recebendo 10%
para ter seu filho na escola publica cla
nio melhorasse. O que eu vejo com
tristeza (moro em Brasilia h4 23 anos)
€ a decadéncia do ensino, particular-
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mente o da escola pdblica — € histéri-
ca. Eu dina mais: isto lem muito a ver
com o aspecto filoséfico, o aspecto
ético, posto que o cducador sc torna
apcnas um profissional de cducagéo,
esquecendo que tem um COMpPromisso
maior. Eu gostaria que a Mesa colo-
casse esse aspecto ético. Obrigado.

O Professor Eduardo Portella —
Eu. como tive uma mengao especifica,
me  anteciparia aos meus colegas de
Mesa, pnimeciro para agradecer essa
mengdo ¢ dizer que, se realmente de-
pendesse de mim. estaria muito mais
aqui ¢ mais frequentemente. E quero
me solidarizar sobretudo com a colo-
cagdo ¢tica: acho que o cxercicio de
uma fungao docente, o exercicio de
uma atividade intelectual, requer fun-
damcntalmente um extremo vigor 6ti-
co. Infelizmente, os padrées basica-
mente tecnocraticos de convivéncia e
dc circulagio do saber desvalorizaram
o dado ético ¢ supervalorizaram o da-
do instrumental. isso foi se alastrando,
basicamente, e o que existe hoje de
residuo ético ¢ minimo; o que h4, pelo
contrdrio, ¢ uma desvalorizagao tal da
ética, porque a ética comegou a ser
considerada como alguma coisa pouco
ou nada funcional. O que é ético € al-
guma coisa perturbadora da funciona-
lidade, da agilidade, da rapidez, da
eficicia; a ética ¢ a anticficicia — isso
na melhor das hip6teses.

De maneira que ¢ fundamental que
voltemos a discutir as questoes profis-
sionais para além dos limites profis-
sionais; um profissional que se presa €
sempre mais do que um profissional.
E por que o ¢? Porque est4 eticamente
enraizado.

A Professora Barbara Freitag —
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Concordo perfeitamente com a neces-
sidade de sc voltar a uma ética perdi-
da. Pessoalmente, diria que o meu tra-
balho na universidade ¢ a luta cotidia-
na por esta ética associada a qualida-
de. Acho que uma das dimensoées da
ética é a qualidade de ensino que o
professor ministra em sala de aula.
Agora, que ¢ dificil €.

lLevo na UnB o apelido de “‘ética
protestante’”. Quem ndo conhece o
conceito precisa saber que ele faz alu-
siao a Max Weber, o soci6logo alemao
que escreveu toda uma obra sobre a
ética protestante. Aqui a mixima bési-
ca ¢ a dedicagao absoluta a causa.
Mesmo nao tendo orientagoes, mesmo
quando hd, como diz Weber, uma di-
vergéneia cntre os valores, entre os
“‘deuses’’, quando tudo, todo o nosso
mundo cultural vacila ¢ oscila, a dnica
exigéncia do cotidiano € a dedicagao
absoluta a causa, ¢ voltar-se para o
trabatho do dia-a-dia, procurando dar
o melhor de si.

Agora, sinceramente, olhando o
coudiano da professora na Ceilandia,
com os detalhes todos que conhece-
mos (uma, na época em que trabalh4-
vamos 14, foi mona nesse periodo),
tenho temor de apelar para a ética.
Apesar do consenso generalizado de
estar perdida a ética, o apelo feito
pelas autoridades a ética serviu muitas
vezes para evitar a solugao dos pro-
blemas. As préprias autoridades nao
tinham a ética devida para solucionar
os problecmas, como o financiamento
do sistema de ensino, a remuneragao
adequada do professor, a diminuigéo
de carga de alunos e coisas do estilo.
Quer dizer: é muito dificil cobrar do
professor, no dia-a-dia de uma reali-
dade extremamente penosa, extrema-
mente dura, uma ética, se pratica-

mente ninguém em seu entourage se
atém a essa mesma é€tica. Sincera-
mente, ao erguer a bandeira weberiana,
tenho pouca esperanca de que sobre-
viva este ideal.

O Professor Walter Garcia — O
Professor Fabio Bruno quer dizer al-
gumas palavras...

O Professor Fabio Bruno—Rossi,
eu nao estava em absoluto defendendo
a minha administragao, somente colo-
quei duas realidades. Uma, que nés
podemos perfeitamente concretizar, €
a de oferecer espago para que a escola
tenha autonomia e, através das suas
estruturas e das suas coordenagdes
pedagégicas, os professores possam
refletir. Mas, pela experiéncia que te-
mos, a Resolugdo n® 06/85, do Con-
selho Diretor da FEDF, que introdu-
ziu as diregoes colegiadas nas escolas,
ndo motivou a ninguém: quero dizer, a
ningdem no sentido de que, de 84,
somente 5 escolas se motivaram 2 im-
plantagdo efetiva de diregdo colegia-
da. Pelo menos até o momento.

No entanto, vejam a experiéncia do
Gama, do Centro de Ensino n® 9, on-
de de repente duas professoras levan-
taram toda uma escola, numa 4rea al-
tamente violenta, em tomo de uma
escola de melhor qualidade. Os pro-
fessores do Centro 9 do Gama criaram
o projeto “‘Pé no Chao”’, conseguiram
verbas da UNICEF, estao realizando
um trabalho pedagégico de transfor-
magdo na escola. Duas professoras
com capacidade de lideranga fizeram
isso; ninguém da administragdo colo-
cou qualquer obsticulo. Pelo contréa-
rio, todos nés fomos a reboque dessas
professoras, dando-lhes a ajuda possf-
vel.
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Essa criatividade pode existir na
escola, mesmo com essa onda de vio-
I€ncia, porque a violéncia nao € pri-
vilégio da Ceilandia ou do Gama:
também ¢ do Rio de Janeiro, de Sao
Paulo... A violéncia hoje é uma sub-
cultura de grande peso e presenga na
vida profissional de cada um de nds.

Nao existe principio ético descon-
dicionado do histérico ou do compro-
misso sociopolitico. A histéria faz
com que se tenha um compromisso.
Esse compromisso histérico € que me
parece nao existir com clareza ainda
na consciéncia politica de cada cida-
dao brasileiro e, em geral, da comuni-
dade profissional e da comunidade lo-
cal.

O Professor Oswaldo Della
Giustina — Antes de ouvir as idltimas
palavras que eu quero sejam ditas pelo
Professor ¢ ex-Ministro Eduardo Por-
tella, em homenagem a lembranga que
ele deixou, ao trabalho que realizou
no MEC e, sobretudo, pela maneira
como ele foi e existiu aqui — porque
ele nao s6 estava, mas realmente era
ministro, foi ministro —, eu quero di-
zer do nosso agradecimento ao Minis-
tro Eduardo Portella, ao Fabio Bruno,
a Barbara Freitag, ao INEP, através
do Walter Garcia, por esse trabalho, e
a todos vocés que estiveram presentes.
O Ministro Bornhausen fez questao de
que eu estivesse prescnte aqui todo
o tempo, para dizer o quanto significa
este debate neste Ministério. E eu dou
ao Ministro Eduardo Portella o prazer,
para nés, de suas ultimas palavras.

ENCERRAMENTO

Palavras finais do ex-Ministro

Eduardo Portella
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Inicialmente, eu qucro agradecer
essa lroca, porque me conferiu uma
popularidade que eu nunca tive; a
Barbara tomou a iniciativa de colocar
o ‘‘Fabio Junior’” em circuito, e vejo
que ela foi muito bem sucedida. De
qualquer maneira, eu gostaria de — ja
finalizando e como homenagem aos
meus colegas, uma homenagem criti-
ca, que ¢ a que se deve prestar a nossa
classe — discordar do Professor Rossi,
quando ele acusa a Mesa de ter feito
uma formulagao ética nao localizada.
Nao ¢ exato: a Mesa foi cxtremamente
plantada.

A descrigao que a Professora Barba-
ra fez da ética foi uma descrigao pre-
cisa, de maneira que nac ha nenhuma
abstra¢do nessa formulagao etica, e se
harmoniza também com a sua primeira
intervengdo, quando imagina também
que a pedagogia da qualidade foi co-
locada aqui de uma maneira nao ab-
solutamente, pao necessariamente
concreta. Ao dizer-se € ao descrever-
se a sociabilidade da pedagogia da
qualidade, o seu carater emancipatdério
¢ o scu cardter relacional, a pedagogia
da qualidade € o antipacote e, como
antipacote, ela nao ¢ de modo algum
uma abstragdo, nem uma ocorréncia
em nenhuma parte; ela é uma ocorrén-
cia encarmada, porque tudo que resulta
de relagées nao precede a relagao. Eu
fiz questao de salientar que a qualidade
ndo € um lugar privilegiado, onde al-
guém diz o que é a qualidade, mas
quc ela se alimenta da relagao e, se se
alimenta da relagao, ela é realmente
alguma coisa enraizada; por isso eu
me regozijo com este debate, que foi
um debate extremamente plantado,
onde o dado teérico nao foi subesti-
mado, nem recafmos em uma velha di-
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cotomia de imaginar que a prética ex-
clui a teoria, e que o dado empfrico
deve necessariamente prevalecer sobre
todo e qualquer esforgo de reflexao,
porque a reflexao é necessariamente

abstrata. Este tipo de reflexdo perten-
ce 2 histéria do pensamento do Oci-
dente, mas ndo € aquele que nés esta-
mos aqui, pelo menos neste momento,
procurando praticar. Obrigado.
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NOTAS DE PESQUISA

Diagnéstico do Setor Educacdo no Amazonas

Pesquisadores: Aldenice Alves Bezera (coordenadora), Eutrasio Alves Bezerra, Lufs Guilherme Filho e

Maria José Albuquergue
Instituigao: Universidade do Amazonas (UAM)
Fonte financiadora: INEP/MEC

Problema

Os diagnésticos até entao realiza-
dos no dmbito da educagdo tém apre-
sentado limitagdes na identificagao
das dificuldades rcais que a educagio
brasileira tem enfrentado. Em geral, se
fundamentam em indicadores que re-
tratam o comportamento global de al-
gumas variaveis, porém nao avaliam a
atividade cducativa sob a perspectiva
da qualidade do ensino que chega a
populagao.

Nessc sentido, estudiosos e criticos
da educacgio brasileira defendem a ne-
cessidade de se realizar novas formas
de diagnéstico e de intervengao na
realidade. Desenvolver um novo estilo
de diagnéstico nao significa adotar
mais um modelo formal de levanta-
mento de dados, mas se trata do esta-
belecimento de novas formas de leitu-
ra e de articulagio com a realidade, de
forma a permitir decisGes polfticas que
conduzam realmente a universalizagao
da educagao basica, entendida esta
como o acesso de todos ao saber so-
cialmente elaborado.

A nova proposta de diagndstico
compreende um primeiro nivel de arti-
culagdo com a realidade, qual seja, o
diagnéstico técnico ou quantitativo,
que visa caracterizar a problemética
mais geral, de maneira a considerar as
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relagoes de determinagdo entre educa-
cao e desenvolvimento social, econd-
mico e politico. O diagndstico técnico
permite o dominio das informagoes
bésicas, porém nao € suficiente para
dar a conhecer as causas dos proble-
mas e as formas de resolvé-los. Con-
tudo, os dados quantitativos permitem
um primeiro nivel de aproximagao da
realidade e a identificagdo de algumas
demandas.

Partindo-se das informagées bési-
cas, torna-se necessarto o estabeleci-
mento de um segundo nivel de articu-
lagdo com a realidade (j4 em anda-
mento), que € a grande dimensdo do
novo estilo de diagnéstico, isto €, a
sua abordagem qualitativa, resultante
de um processo participativo € inte-
grado de investigagdo, decisdo e exe-
cugdo, de maneira a envolver as pes-
soas que de alguma forma estejam li-
gadas 2 situagdo que esti sendo diag-
nosticada: membros de administragao
da educagao nos diferentes niveis, es-
pecialistas, professores, alunos, asso-
ciagoes de classe e outros.

Refletindo sobre a nova proposta
de diagndstico, sentiu-se a necessida-
de de se estudar a educagao oferecida
no Estado, considerando-a ndo isola-
damente, mas como um dos aspectos
do desenvolvimento social, econdmico
e polftico da regido. E assim, decidiu-
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se por fazer um diagnéstico da educa-
¢io no Amazonas, mais detalhada-
mente das atividades do ensino de 1¥
grau no Municipio de Manaus, tendo
em vista a escassez de informagoes
sistematizadas e a neccessidade de: a)
dar um trato mais qualitativo aos indi-
ces ja levantados: b) investigar ques-
tées que nao apenas descrcvem mas
explicam as condigoes da educagio: ¢
c) fomecer subsidios ¢ sugestocs con-
cretas a administragio da cducagao no
Amazonas.

Nessa perspectiva, a pesquisa sc
propos desenvolver. a partir da con-
textualizagdo do Estado, um diagnds-
tico orientado para a avahacdo das
atividades do cnsino de 1% grau no
Municipio de Manaus, numa aborda-
gem quantitativa ¢ gualitativa, tendo
em vista novos procedimentos meto-
dolégicos que permitam uma articula-
Gao da educagao com o contexto mais
amplo. a partir da leitura ¢ interpreta-
Gao da realidade concreta, objetivando
uma nova proposta de educagio com-
promectida realmente com a universali-
zagao do cnsino basico.

Objetivos

O Diagnéstico do Sctor Educagao

no Amazonas tem como objetivos:

— caracterizar o Estado do Amazo-
nas nos scus aspectos demogrifi-
cos, sécio-econdmicos ¢ cduca-
cionais;

— situar o desempenho educacional
do Municipio de Manaus: ¢

— analisar historicamente a evolu-
gdo da seletividade escolar no
Amazonas ¢ em Manaus.

Etapas de investigagao

A pesquisa aborda:
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1) o Estado do Amazonas: aspectos
demogrificos, sécio-econOmicos e
educacionais;

2) Ensino de 1° grau no Munic{pio
de Manaus.

Na primeira ctapa do estudo € feita
uma caracterizagdo do Estado em seus
aspectos demogrificos, sécio-econd-
mucos ¢ educacionais como um todo,
considecrando as sctc microrregioes
com os 44 municipios (Censo Demo-
grafico de 1980). As microrregides
sao: Alto Solimoes, Jurua, Purus, Ma-
deira, Rio Negro, Solimées-Japurd .e
Mcdio Amazonas.

As informagoes demogréficas, s6-
clo-cconOémicas e cducacionais gerais
foram levantadas da documentagao do
IBGE, SEEC/MEC, Anudrio Estatisti-
co do Amazonas, Centro de Desen-
volvimento, Pesquisa ¢ Tecnologia do
Amazonas (CODEAMA), SUFRA-
MA, Secretaria Estadual da Edu-
cagao, Secretana da Fazenda do Esta-
do do Amazonas e, ainda, de pesqui-
sas da regiao.

Neste estudo foram consideradas as
scgutntes varidvels:

1. Condigoes demograficas: popu-
lagao residente: densidade demografi-
ca; taxa de crescimento populacional e
taxa de urbanizagao.

2. Condigoes sdcio-ccondémicas:
atividades dos setores basicos da eco-
nomia; populagdo cconomicamente
ativa (PEA): imposto de circulagio de
mercadorias (ICM): rendimento médio
mensal da populagao de 10 anos ou
mais e rendimento médio mensal fa-
miliar.

3. Condigées cducacionais gerais:
alfabetizagdo: grau de instrugio e
acesso a4 escola: taxa de acesso de
criangas de 7 anos 2 escola; e taxa de
escolanzagao de 7/14 anos.
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Resultados da 12 etapa

No Estado como um todo, tanto as
condigées de educagiao quanto as de
renda sdo muito precarias. Cerca de
41% da populagdo de cinco anos ou
mais sdo analfabetos e aproximada-
mente 65% ndo concluiram sequer a
4% série do 1Y grau. A taxa de acesso
4 escola aos 7 anos nao chegou a
atingir a metade da populagdo escola-
nzavel (46,22%). A taxa de escolari-
zagao rcal de 7 a 14 anos foi de ape-
nas 41,89%. A andlisc da coorte refe-
rente ao periodo 77/84 mostra que a
seletividade aumenta a cada ano que
passa. ocasionando o afunilamento da
matricula no desenvolver das 8 sénies
do 12 grau. Também a renda é desigual-
mente distribuida: a grande maioria
(83,91%) da populagao (943.116 pes-
soas) de 10 anos ou mais estd con-
centrada nas mais baixas faixas sala-
riais, enquanto que apenas 2% perce-
bem rendimento superiores a dez sald-
rios minimos. Considerando o total do
Estado, observou-se que, quanto maior
o rendimento mensal, menor € a pro-
porgao da populagdo que dela partici-
pa.

Examinando-se a posi¢io do muni-
cipto de Manaus e¢m separado do resto
do Estado, constatou-sc que 0 mesmo
apresenta um desempenho de renda
superior aos outros municipios, con-
tudo, nao o exclui da condi¢ao de ser
um municipio cuja populagao, em sua
maioria, € muito pobre.

Em resumo, procurou-se fazer uma
andlise inter-regional dos indicadores
relativos aos aspectos quc contextua-
lizam o Estado, tendo em vista as
condi¢des oferecidas para o desempe-
nho da educagao.

Analisando o desempenho das sete

A. bras. Est. pedag., Brasfla, 68(159):421-9, malo/ago. 1987

microrregides cstudadas e fazendo
uma associagdo dos indicadores de-
mogréficos e sécio-eccondmicos com
os indicadores educacionais, percebe-
se quc a microrregido do Médio Ama-
Zzonas mostra um resultado superior as
demais, no que se refere aos indicado-
res demogréficos (€ a mais densa-
mente povoada, detém as mais altas
taxas de urbanizagao e de crescimento
populacional), sécio-econdmicos (res-
ponde pela arrecadagao de quase todo
o ICM do Estado e pelos maiores in-
dices de pessoas que percebem os
mais altos salarios) e educacionais (€
a microrregiao que apresenta o maior
indice de pessoas alfabetizadas, pes-
soas com grau elementar € pnmeiro
grau completo; a maior taxa de acesso
a cscola aos sete anos e a maior taxa
de escolarizagao).

Como sc observa no desempenho
dessa microrregido, parece existir uma
associagao entrc os indicadores demo-
graficos e sécio-econdémicos com 0s
educacionais.

Na segunda etapa da investigagao,
estudou-se o desempenho educacional
do ensino de 1° grau no Municipio de
Manaus, focalizando populagao esco-
lannzavel, taxa de escolaridade e défi-
cit escolar, evasao, rendimento (apro-
vagdo e conclusao na faixa etana pro-
pria), insucesso escolar, evolugao da
matricula, de evasdo ¢ de aprovagao;
habilitagio do pessoal docente e rede
fisica escolar no Municipio de Ma-
naus.

As informagées foram levantadas
do IBGE, SEEC/MEC, Secretarias Es-
tadual e Municipal de Educagao e Cen-
tro de Desenvolvimento, Pesquisa e
Tecnologia do Amazonas. Os dados
referentes a qualificagdo docente fo-
ram coletados pela equipe de pesqui-
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sadores. junto as redes estaduil, mu-
nicipal ¢ particular de escolas.

No estudo do Municipio de Manaus
analisou-se¢ comparativamentc as zo-
nas urbana e rural ¢, dentro delas, o de-
sempenho das dependéncias adminis-
trativas.

A excegdo da qualificagio docente
(1985), as demais variaveis foram
analisadas considcrando seu desempe-
nho dentro da séric histérica. Desta
forma, a evolugao da matricula. eva-
sdo ¢ aprovagio no Municipio de Ma-
naus foi analisada no perodo de
77/84. O estudo dos indices de esco-
laridade ¢ déficit, evasao imediata,
aprovagio ¢ conclusio na faixa etaria
propria ¢ insucesso cscolar por zona e
por dependéncia administrativa consi-
derou o periodo 80/84. ¢ a rede [isica
os anos 80 ¢ 85.

Na anilise dos indicadores evasio.
aprovagao ¢ nsucesso optou-s¢ pelo
estudo da 1 e da 5% série ¢ pelos
agrupamentos da 1* a 4% ¢ da 5 a 8¢
sérics.

Resultados da 22 etapa

O diagnéstico do ensino de 1Y grau
no Municipio de Manaus apresentou
0s seguintes resultados:

O atendimento 2 populagio escola-
rizavel de 7 a 14 anos nos periodos
estudados (80 ¢ 84) mostra um déficit
considerado critico. Isto significa que
este municipio vem a cada ano redu-
zindo a taxa de escolarizagao do 1°
grau, submetendo as criangas a um
processo crescente de marginalizagao.

A evasao imediata no Municipio de
Manaus apresenta indices muito altos.
A situagdo da 1% ¢ da 5 sériec é cadti-
ca, o que evidencia o fracasso do sis-
tema de ensino local. A zona rural
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responde pelas maiores taxas de eva-
s40 ¢, administrativamente, a rede
municipal de escolas contribui de ma-
neira decisiva para a evasao nessa lo-
cahdade.

O rendimento escolar configura um
quadro em que a zona urbana apre-
senta os maiores indices de aprovagao
nas séries iniciais, enquanto a zona
rural detém os mas altos indices de
aprovagao nas séries finais. Conside-
rando 4 atuagao das trés redes de cs-
colas, a rede particular se destaca co-
mo a de¢ melhor desempenho no indi-
cador aprovagao.

Quanto aos resultados do indicador
conclusio da 8* séric na faixa etaria
propria, a zona urbana ¢ responsdvel
pelos maiores percentuais de con-
cluintes nesta faixa A rede particular
de escolas apresenta os matores indi-
ces de concluintes na faixa etdria pré-
pria. A rede ecstadual permanece, de
um modo geral, estavel, sem apontar
modificagées relevantes no periodo
considerado, enquanto que a rede mu-
nicipal indica os indices mais baixos
de concluintes, em relagao as demais
redes.

Em se tratando do insucesso esco-
lar (evasdo mas reprovagdo), a zona
rural detém os maiores indices nas sé-
ries iniciais, enquanto nas séries finais
¢ a zona urbana a de maior insucesso.
Dentre as redes de escolas, a munici-
pal € a que apresenta os maiores indi-
ces de fracasso e a rede particular os
menores indices de insucesso em rela-
gao as escolas publicas.

A analisc do fluxo de matriculas,
aprovacdo ¢ evasdo no 12 grau
(1977/84) mostra que as oportunida-
des educacionais se reduzem a medida
que se¢ avanga na escala das séries,
confirmando assim o grau de seletivi-
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dade do ensino de 1?2 grau no Municf-
pto de Manaus, o qual se evidencia
principalmente através da evasao, fe-
némeno presente em todas as séries
deste grau de ensino.

Os resultados do indicador qualifi-
cagao docente mostram que o Municf-
pio de Manaus conta com altos ndices
de professores habilitados para o
exercicio do magistério da 12 a 42 e
da 5% a 8* séries do 1 grau. A anélise
dos docentes das séries finais por de-
pendéncia administrativa indica que a
rede municipal apresenta os fndices
mais altos de professores habilitados
para este grau de ensino, seguida das
redes estadual ¢ particular. No que
tange as 4reas dc estudo, Comunica-
Gao e Expressio apresenta os percen-
tuais mais altos de professores habili-
tados, seguida da area de Ciéncias,
enquanto que Introdugdo as Técnicas
de Trabalho possui o maior contin-
gente de professores niao habilitados
para a fungao docente.

Refletindo sobre os resultados do
indicador estudado, concluiu-se ser
paradoxal a situagdo apresentada.
Diante dos altos indices de professo-
res habilitados, era de se esperar um
melhor desempenho do ensino, ao
contrdrio do fracasso escolar revelado
por este diagndstico.

Em face dessas reflexées, alguns
questionamentos sao levantados: até
que ponto os professores habilitados
estariam preparados para o exercicio
competente da fungdo? Que relagao
poderia existir entre o fracasso escolar
e o desempenho dos professores do 1¢
grau? Que aspectos estariam associa-
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dos ao nivel de competéncia desses
profissionais? Seriam suas condig¢6es
de trabalho e de remuneragdo? De or-
ganizagdo? Ou de formagao?

As necessidades educacionais le-
vantadas pelo diagnéstico do ensino
de 1° grau no Municipio de Manaus
evidenciam elevados {ndices de fra-
casso escolar e insuficiente atendi-
mento da populagdo na faixa etdria
prépria. A mudanga desse quadro de-
pende de alterag6es qualitativas na in-
fra-estrutura material e humana do
sistema de ensino. A situagao exige
comprometimento efetivo daqueles
que administram a educagdo no Ama-
zonas, no sentido de que seja redi-
mensionada a polftica educacional,
garantindo condigbes para que a es-
cola biésica efetivamente se universa-
lize e melhore sua qualidade.

A partir desta etapa, tem infcio o
segundo nivel de articulagao com a
realidade, ora em andamento, o diag-~
néstico qualitativo, com o desenca-
dear de um processo participativo en-
volvendo pessoas e 6rgdos ligados a
situagao que estd sendo diagnosticada,
momento em que as informagoes le-
vantadas serao estudadas e debatidas,
os problemas prioritarios serao identi-
ficados, permitindo aprofundar o en-
tendimento das questoes e, conse-
qlientemente, abrir novos caminhos
que possibilitarao efetivar a democra-
tizagao do ensino de 12 grau no Muni-
cipio de Manaus, tanto no sentido do
acesso e permanéncia da crianga na
rede escolar, como na qualidade do
trabalho educacional a ser oferecido.
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O Ensino de 2° Grau no Brasil: Caracterizagdo e Perspectivas no

Estado de Goias
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Eliana Maria Franga Carneiro, Marieta Cruz Dias Teixeira e Marflia Carnerro Azevedo Dias

Instituigao: Universidade Federal e Goids (UFGO)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Problema

A existéncia de diferentes tipos de
ensino de 22 grau € resultado das arti-
culagées da escola com 0s processos
sociais diferenciadores da sociedade.
Em consequiéncia, o ensino de 22 grau
reproduz uma divisdo especifica de
fungdes dentro de uma mesma escola
e entre as escolas integrantes de um
mesmo sistema educacional, produ-
zindo vérnos ensinos de 2% grau encce-
bertos sob a aparéncia de um sistcma
vnico de ensino neste nivel, a despeito
de suas variagoes.

Sabe-se que fatores integrantes dos
processos sociais mais amplos deter-
minam a qualidade e a democratizagao
do ensino de 2? grau, direcionando o
acesso e capacidade de permanéncia
do alunado na escola, o seu aprovei-
tamento escolar, o seu acesso a tipos
de saber diferenciados, a disponibili-
dade de professores com a qualifica-
Gao e remuneragao adequadas e a dis-
ponibilidade de recursos necessarios a
manutengao das escolas, dentre ou-
tros.

Entretanto, o préprio sistema de
ensino possui mecanismos especificos
que ampliam ou restringem a influén-
cia dos fatores.

O conhecimento e a anilise do que
ocorre no interior deste sistema de en-
sino pode desvendar estes mecanismos
e oferecer subsidios fundamentais pa-
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ra propostas que pretendem empreen-
der transformagdes deste nivel de
forma a torna-lo mais democritico,
objetivo dessa pesquisa.

O desenvolvimento da pesquisa se
processa mediantc a abordagem de
trés niveis de investigagado, assim ca-
racterizados:

1?) Apreensdo dos fenémenos na
sua evidéncia imediata. extema, sim-
ples e descritiva, entendida como a
caracterizagdo do sistema de ensino
do 22 grau em todo o Estado de
Goids, através de levantamento e
agrupamento de dados quantitativos,
buscados em fontes secundérias.

2°) Verificagao pela observagao di-
reta das condigoes de funcionamento
do ensino dc 2° grau no Estado de
Goiés, através de dados quantitativos
fornecidos pelos agentes envolvidos,
conforme a concepgao que Os mesmos
tém da sua prética, ao nivel das repre-
sentagdes, significados e sentidos que
atribuem ao processo de ensino no
qual se acham envolvidos. Neste nivel
de investigagdo foram escolhidos co-
mo amostra 30 estabelecimentos de
ensino de 29 grau, obedecidos os cri-
térios de dependéncia administrativa,
tipos de habilitagées oferecidas, seto-
res de economia diferenciados, bem
como o tamanho da escola e localiza-
cao geogréfica do municipio, cidade e
bairro.

39) Apreensao do objeto estudado —
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o ensino de 22 grau em Goids — nas
suas miultiplas decterminagbes ¢ rcla-
¢oes com a rcalidade. Neste nivel,
pretendc-se apreender a dindmica do
ensino em scu processo, identificar e
analisar as articulagées dos fatores
externos ¢ internos as cscolas, as im-
plicagoes decorrentes dos diferentes
tipos de cnsino. Para este nivel serio
escolhidos seis cscolas do total geral
das escolas de 2 grau.

Contexto ¢ analise dos resultados

O desenvolvimento do primeiro ni-
vel da pesquisa no Estado de Goids
implicou o levantamento ¢ sistemati-
zagao de informagdes referentes ao
universo das escolas de 2° grau do
Estado, nos anos base de 1971, 1975,
1980 ¢ 1984.

Objetivou-se caracterizar este ensi-
no evidenciando as diferengas quan-
titativas ¢ qualitativas que incidem nas
redes de ensino piblico ¢ privado do
Estado.

Esse diagndstico contribuiu  por-
tanto para a descrigao dos avangos ou
retrocessos na democratizagao do en-
sino de 2% grau cm Goiés e das condi-
Ggoes nas quais ela ocorreu.

Nos anos de 1971, 1975 ¢ 1980
trabalhou-se¢ com dados referentcs ao
total geral do Estado.

Em 1984, além do total geral, os
dados foram agrupados por microrre-
gides, em nudmero de 16, objetivando
caracterizar o perfil atual do sistema
de ensino goiano, especificando as di-
ferengas regionais internas do Estado.

Os dados coletados neste primeiro
nivel informam sobre:

— a caracterizagdo da rede fisica,

publica e privada: niimero de es-
colas e ndmero de matriculas;
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— 0 corpo docente: dados quantita-
tivos e nivel de qualificagio:

— 0 alunado: populagao escolariz4-
vel, escolarizada e desempenho
escolar;

— as diferentes habilitagées profis-
sionais ofcrecidas pelo sistema
de ensino.

O desenvolvimento dessa etapa da
pesquisa mostra que, em Goids, a de-
mocratizagdo do ensino de 22 grau,
considerada como possibilidade de
acesso e de permanéncia do aluno na
escola, constitui um ideal ainda longe
de ser concretizado.

Este grau de ensino tem sc expan-
dido bastante nos dltimos 13 anos em
nimero de alunos, num ntmo mais
acelerado que o crescimento da po-
pulagao escolarizdvel — a matricula
cresce 3,6 vezes e a populagdo de 15
a 19 anos expande-se 1,5 vezes.

Cresce também o ndmero de esco-
las e de professores, porém num ritmo
menos acentuado que o das matricu-
las, aumentando o ndmero de alunos
por escola e por professor, fenémeno
presente nas duas redes de ensino — a
ptiblica e a particular — sendo, toda-
via, mais acentuada a expansao desta
dltima.

Esse crescimento de matricula,
contudo, € insuficiente, pois a quase
totalidade de jovens na faixa etdria de
15 a 19 anos — a populagdo escolari-
zdvel para o ensino de 2¢ grau — con-
tinua excluida da escola (89,4% em
1984), com uma taxa de atendimento
de 10,5%.

Além disso, o ndmero insignifi-
cante de escolas nesse nivel de ensino
em relagdo ao total de escolas do Es-
tado, (5,2%) impossibilita a continui-
dade de estudos a nfvel de 22 grau para
a maioria quase absoluta dos alunos
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que estdo no sistema escolar.

A dificuldade de acesso ao ¢nsino
de 29 grau € acentuada, também. pcla
absoluta inexisténcia de e¢scolas desse
nivel em alguns municipios goianos ¢
pela distribuigao desigual das escolas.
concentradas principalmente na mi-
crorregidio do “‘Mato Grosso™ de
Goids, e, nessa. nas duas principais
cidades do Estado — Goiania ¢ Ana-
polis.

A desigualdade na distribuigao das
escolas de 2Y grau em Goias ndo
constitui um fendmeno isolado: cla in-
sere-s¢ no quadro geral da desigual-
dade sécio-econémica do Estado. A
microrregido do ‘*Mato Grosso™ dec
Goids nao sé detém o maior nimero
de escolas do 2° grau, mas € a regido
que concentra o maior volume de em-
pregos, renda, servigos e atividades
industriais.

No Estado, o ensino de 2% grau cst4
sendo conduzido. predominantemente,
por docentes que apresentam baixo
nfvel de qualificagdo profissional, exer-
cendo o magistério em condigées de
visivel sub-qualificagdo (63,5% dc
docentes nao-habilitados, em 1984).

Em Goiés, a publicizagao do ensino
de 22 grau ¢ significativa ja em 1971,
marco inicial deste estudo (56,2% das
escolas ¢ 70,4% de alunos). Em 1984,
a rede piblica detém a expressiva
maioria das escolas (80.2%) e das
matriculas do Estado (74.6%). En-
tretanto, esse dado nao pode ser to-
mado como um indicador de demo-
cratizagao de oportunidades educacio-
nais para o ensino de 2° grau em Goids.
Considerando os fatores de exclusao
da rede publica em comparagido com a
rede privada, é na publica que se en-
contram os mais elevados indices de
crescimento da evasio e da reprova-
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¢ao. Além disso, no quadro visivel de
desqualificagio docente do Estado, a
rede publica apresenta pior desempe-
nho que a rede privada.

No que se refere a profissionaliza-
¢do. os dados, embora restritos ao pe-
riodo de 1971 a 1978, indicam uma
tendéncia de concentragdao e habilita-
¢Ocs no sctor tercidrio da economia.

No setor terciario, as tradicionais
habilitagoes de Contabilidade e Ma-
gistério mantém, em todos os anos ana-
lisados, a lideranga das matriculas do
ensino de 29 grau. As demais habilita-
¢Ocs S30 pouco expressivas ou resi-
duais, indicando pouca diversificagiao
na oferta das habilitagoes.

A situacido privilegiada do setor ter-
cidrio na concentragio das matriculas
do ensino profissionalizante ocorre,
em Goids, mesmo no periodo em que
a maiona da populagdo cconomica-
mente ativa se concentra no setor pri-
mdrio da economia. Atualmente, é no
SCIOr terciario que se concentra esta
populagao.

A pouca diversificagiao de cursos e
a concentragao de escolas ¢ matriculas
em uma microrregido e, fundamental-
mente, nas duas maiores cidades do
Estado, refor¢am o caréter pouco de-
mocritico de que se reveste o 2¢ grau
goiano.

A nao democratizagdo deste ensino,
entretanto, é melhor compreendida se
tomarmos c¢omo referéncia as condi-
coes gerais de vida da populagdo. Da-
dos do IBGE (censo de 1980) indicam
que a grande parte da populagao pro-
dutiva do Estado nao possui rendi-
mentos e, dos assalarnados, 80% rece-
bem de um a dois saldrios minimos.

Dentro deste quadro, cabe questio-
nar ainda se o maior indice de partici-
pagao da rede piiblica no ensino de 2°
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grau, em Goids, decorre de uma deci-
sao polftica em prol do ensino publico
e gratuito ou sc seria melhor explica-
do considerando-se a situagao precéria
de vida da maioria da populagao, o
quc ndo constitui estimulo para mato-
res investimentos do setor privado
nesse nfvel de ensino.

O 2% nfvel da pesquisa, que implica
a investigagao das condigbes reais de
funcionamento da escola, explorando,
sobretudo, as concepgoes e expectati-
vas cm relagdo ao ensino de 22 grau
dos agentes que af atuam, ja se iniciou.
Ele vem se desenvolvendo em 30 es-
colas localizadas no ‘‘Mato Grosso’’
de Goids, por se concentrar nesta mi-
crorregiao a porcentagem mais signifi-
cativa das escolas do ensino de 2°
grau em Goi4s.

Nesta fase, a investigagdo vem
sendo feita através da aplicagdo de
questiondrios diferenciados, destina-
dos respectivamente 2 escola, aos pro-
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fessores e aos alunos.

Os professores e alunos informan-
tes desta fase foram escolhidos aleato-
riamente, obedecendo os seguintes
critérios de amostragem:

a) estabeleceu-se o quantitativo de
quatro professores por turno e
por modalidade e/ou habilitagao
oferecidas pela escola, sendo
dois professores dentre aqueles
que ministram disciplinas do
nicleo comum;

b) definiu-se como amostragem do
corpo discente o quantitativo de
dois e quatro alunos de cada
classe de 32 ano existente na es-
cola.

Espera-se alcangar, neste nfvel,
uma melhor explicitagdo dos fatores
que interferem no cotidiano da prética
educacional do 22 grau, apreendendo,
a0 mesmo tempo, as expectativas e
aspiragoes dos agentes nela envolvi-
dos.
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DISSERTACOES E TESES

Teste de um Procedimento Alternativo de Ensino para a Utilizagdo
do Catalogo em uma Biblioteca Florestal

Jesus Humberto Jiménez-Saa

Tese de doutorado defendida na Universidade Federal do Paran4 (UFPR), em margo de 1987.

Orientador: Mério Takao Inoue

Foi realizado um experimento para
medir as diferencas no uso do catélo-
go entre dois grupos de alunos sub-
mctidos a procedimentos de ensino di-
ferentes. Foram medidas as seguintes
varidveis: a) a compreensao da estru-
tura do catdlogo (medida por: compre-
ensao dos procedimentos seguidos na
catalogacao ¢ classificagao e¢ na colo-
cagao das obras nas estantes; discri-
minacao do tipo de obras registradas
no catédlogo, do tipo de informagao in-
cluida nas fichas catalogréficas e do
tipo de catialogo mais adequado para
se fazer as buscas; compreensio do
arranjo sequencial das fichas no cata-
logo); b) a persisténcia para continuar
a busca ap6s um ou varios fracassos;
€) a seguranga para responder as per-
guntas; d) o tempo empregado para
responder as perguntas. A instrugio
foi realizada por meio de um progra-
ma de videocassete, de 39 minutos,
elaborado pelo autor. Para o grupo de
controle, o programa mostrou a es-
trutura do catélogo (tipo de catélogos,
elementos das fichas catalogréficas,
arranjo das fichas) e os procedimentos
de busca das informagées no catdlogo
e de localizagao dos livros nas estan-
tes; também foram mostrados breve-
mente outros aspectos complementa-
res, como o tratamento dado as revis-
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tas e ao empréstimo dos materiais. Pa-
ra o grupo experimental, o0 programa
mostrou as mesmas informagées, po-
rém acrescentou-se uma breve expli-
cagao (varidvel dependente) sobre “‘o
caminho que seguem os livros apés a
sua entrada na biblioteca’’, ou seja, o
processo técnico. Utilizou-se o deh-
neamento experimental conhecido
como ‘‘delineamento de controle e sé
pés-teste”, no qual os grupos sao
equipatados pela selecdo aleatdria. A
magnitude das diferengas foi analisada
com os seguintes testes: t de Student,
Kolmogorov-Smimov, Qui-quadrado,
U de Mann Witmey e Probabilidade
Exata de Fisher, ao nivel de signifi-
cancia de 5%. O experimento foi rea-
lizado em agosto de 1986, com 35
alunos do Curso de Engenharia Flo-
restal, na Biblioteca do Setor de Cién-
cias Agrénas (SCA) da Universidade
Federal do Paran4, Brasil. O programa
de video foi elaborado de acordo com
as circunstincias reais que acontecem
normalmente na Biblioteca do SCA,
levando em conta conceitos e princi-
pios de aprendizagem sustentados
pelo autor cognitivista Jerome Bruner
(estrutura e curriculo em espiral). O
aproveitamento dos alunos foi medido
com um questiondrio composto de 21
perguntas com 49 unidades de ques-
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tdao; treze das perguntas foram tedricas
(lapis e papel) e oito foram priticas
(desempenho e observagao cm sala de
aula). Logo apés assistir ao programa
de video, os alunos responderam ao
questionério, do qual foram contabili-
zadas as respostas certas e as erradas.
O desempenho global dos alunos foi
alto: o grupo de controle acertou, em
média, 35,18 unidades de questio e o
grupo experimental, 38,33 unidades,
o que significa uma diferenga estatis-
tica entre os grupos ao nivel de 5%. O

grupo experimental mostrou uma ten-
déncia de melhor desempenho na
compreensdo da cstrutura do catdlogo.
Ambos os grupos exibiram alto grau de
scguranga nas respostas € na persis-
téncia para continuar as buscas. O alto
desempenho dos grupos permite supor
que é possivel ensinar com eficiéncia,
em pouco tempo, assuntos complexos
como o processo técnico biblioteco-
némico ¢ a estrutura do catalogo de
fichas.

A Universidade e o Papel Ocupacional: um Estudo de Papéis da
Perspectiva da Comunicacdo Envolvida no Compor-Desempenhar

Carfos Eduardo Machado Junior

Tese de doutorado defendida na Universidade de Sao Paulo (USP), em maio de 1987

Orientadora: Sarah Chucid D4 Vig

Estudo dos papéis sociais (inclusi-
ve 0s ocupacionais) através da ativi-
dade do ator social no compor ¢ de-
sempenhar papéis, da perspectiva da
pragmitica da comunicagdo envolvi-
da. Para isolar o fenémeno do com-
por-desempenhar, partiu-se dos con-
ceitos correntes de papel social, de
modo a evidencii-lo pelo dngulo da
comunicagio envolvida no desempe-
nho, que € pura expressdo (comunica-
¢a0), e do compor, que ¢ habilidade
individual adquirida para estruturar
elementos codificantes que suscitem
significados na expressao. A seguir
examinou-se a mecinica do compor, a
expressao no desempenho, as princi-
pais fontes de matérias primas recorri-
das para o compor-desempcnhar e os
conteddos dos papéis sociais, que em
conjunto conformam o quadro expli-
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cativo basico daquilo que ocorre com
o ator social no aprendizado de pa-
péis. Para inserir o ator isolado em
seu contexto de atuagdo, primeira-
mente abordou-se¢ o contexto das
conjunturas social, econdmica, tec-
nolégica e cultural da sociedade em
industrializa¢io, as quais definem os
principais fatores condicionantes ao
compor-desempenhar papéis e con-
formam o mercado simbélico ao qual
recorrem os atores sociais em busca
de modelos de papéis. Para completar
o quadro explicativo. colimou-se o
estudo para os grupos sociais, en-
quanto sistemas interacionais, onde os
atores desempenham os scus papéis e
estruturam-se COmoO personagens So-
ciais, e sofrem a influéncia de outros
tantos fatores que, na pragmitica co-
municacional, determinam os modos
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mais adequados de expressido de pa-  peclivas teéricas estudadas, com o
pel. Para finalizar, analisou-sc os da- objetivo de delimitar as responsabili-
dos obtidos de uma pesquisa de opi- dades do sistema de ensino superior
I!iﬁo {na qual sc usou critérios quan- na formagio de pessoal especializado
titativos) de estudantes universitirios  com um razodvel conhecimento de seu
de publicidade (da ECA) ¢ de publi- papel ocupacional.

citarios atuantes, sob a luz das pers-

Egressos da FUNABEM: sua Reintegracdo na Sociedade

Marisa Santos Bonfim

Dissertacao de mestrado aprovada pelo Instituto de Estudos Avangados em Educagdo (IESAE/FGV), em
feverero de 1987

Orientadora: Angela Valadares Dutra de Souza Campos

Estc trabalho partiu da questdo do mando um conjunto teérico capaz de
menor institucionalizado ¢ da consta- orientar a identificagdo e a compreen-
tagao de que grande parte da popula- sao do significado de sua existéncia.
¢do brasileira cstd 2 margem do pro- A unidade metodoldgica do trabalho
cesso econdmico e cultural. Também 4 realizado, visando melhor compreensio
margem desse proceso esta o egresso do tema abordado, teve o seguinte se-
da Fundagdo Nacional do Bem Estar guimento: 1) na primeira parte, a vi-
do menor (FUNABEM), que antes se siio global sobre o egresso, processo
encontrava numa situagio de menor de marginalizagao, institucionalizagao
carente, abandonado ou de conduta ir- e o processo de desligamento; 2) na
regular. foi interno em instituigio de segunda parte, a pesquisa e seus re-
amparo ao bem-estar e agora, apés sultados. Na pesquisa, o estudo cen-
a institucionalizagdo, cncontra-se na tralizou-se na Associag3o dos Ex-alu-
mesma  situagdo: abandonado a sua nos de FUNABEM (ASSEAF) como
sorte. Desse modo. viu-se a necessi- principal campo de investigagao,
dade de investigagio das causas de muito embora outras fontes fossem
existéncia de uma ‘‘populagio margi- utilizadas com o objetivo de colher
nal” de egressos da FUNABEM, vi- dados necessdrios. A andlise e inter-
vendo em condigés de notéria misera- pretagdo dos resultados permitiram
bilidade. uma vez que foram institu- concluir que a situagdo dos egressos
cionalizados por estarem abandonados pode ser subdividida em t6picos que
¢ sem recursos minimos de subsistén- destacam visGes especificas — visao
cia, estando novamente abandonados dos que cuidam do menor abandonado
ao atingirem a maioridade. Para en- e do ex-aluno, visdo do ex-aluno e vi-
tender o surgimento do menor aban- s3o que € veiculada pela imprensa; a
donado e sua ‘‘carreira”, dentro do andlise de contedido foi o procedi-
contexto das populagées carentes, mento usado para extrair essas dife-
buscou-se literatura pertinente, for- rentes visdes. O resultado da pesquisa
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conclui que, ap6s o desligamento da
instituigao, crescem os riscos de ndo
integragao do egresso, porque se re-
pete o processo de marginalizagao
com o acréscimo de exigéncias e pres-
sOes socials mais criticas, dado o fato
de serem ‘‘maiores”, do ponto de vista
juridico. Do mesmo modo, demonstra
que as solugées adotadas para fazer
frente 2 problemética do menor aban-
donado — no ambito policial e assis-
tencial — tém sido ineficazes, o que se

explica principalmente pclo fato de
essas solugocs nao screm nem plane-
jadas nem cxccutadas com basc no
conhecimento j& existente sobre as
causas ccondémicas ¢ sociais desta
problemdtica. Mais do que solugGes
de controle juridico-policial ¢ de as-
sisténcia governamental, sdo necessé-
rias mudangas radiciais e efctivas a
nivel de estrutura econdmica e dos
seus reflexos politico-sociais em bene-
ficio das classes menos favorecidas.

Ensino de Inglés pela Abordagem Comunicativa no 1° e 2° Graus

Osvaldo Sowek

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal do Paran4(UFPR), em fevereiro de 1987

Orientadora: Cecflia Inés Erthal

O presente trabalho ¢ uma pesquisa
bibliografica que analisa a abordagem
comunicativa, mostrando sua evolugao
histérica a partir da critica ao estru-
turalismo no ensino de lfnguas estran-
geiras, chegando a sugestoes de apli-
cagao pritica no ensino de inglés no
Brasil. Sao aqui apresentados os auto-
res que contribuiram mais significati-
vamente para o movimento comunica-
tivo: Hymes e Canale, quc estabelece-
ram as caracteristicas da competéncia
comunicativa, vindo a completar o
conceito chomskiano de competéncia
lingiifstica, insuficientec no que se re-
fere ao ensino de linguas por nao le-
var em consideracdo a lingua cm uso;
Wilkins, com seus subsidios para ela-
boragio de curriculo nacional; Wid-
dowson, no campo da analise de dis-
curso, sobretudo no ensino de inglés
para fins especificos; Savignon, Fi-
nocchiaro, Brumfit e Johnson, quc
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contribufram decisivamente na aplica-
Gdo pritica da abordagem comunicati-
va. O objetivo deste trabalho ¢ forne-
cer subsfdios para um curso de reci-
clagem para professores de inglés de
19 e de 2¢ grau das escolas brasileiras,
que os colocaria a par dessas novas
conquistas da lingtistica aplicada ¢ de
seu emprego na sala de aula. Sao ana-
lisados os principais temas relaciona-
dos com a abordagem comunicativa,
tais como: especificagdo do curriculo,
metodologia comunicativa, leitura na
abordagem comunicativa ¢ ensino de
inglés para fins especificos. Tem-se
em mira incentivar os professores a
uma mudanga de atitude quando se
questiona o ensino de inglés com ca-
racteristicas gramaticais de fundo es-
truturalista, para a adogdo de uma
atitude oposta em que a lingua seja
vista como instrumento de comunica-
¢do. Por esse prisma, a elaboragao do
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curriculo serd considerada nio so-
mente em termos de estruturas lin-
gufsticas, como também em relagio as
fungdes da lingua. Finalmente, com a
apresentagdo dessa nova abordagem
no cnsino de lingua estrangeira, tenta-
se modificar uma mentalidade arraiga-

da, atualizando o proceso de ensino-
aprendizagem de modo a dar resulta-
dos mais préticos em termos de lingua
estrangeira e que venha responder aos
anseios da sociedade que raciocina em
termos de aplicagdo imediata de seus
esforgos.

A Relacdo entre o Ldgico e o Histérico no Ensino da

Matematica Elementar

Newton Duarte

Dissertagdo de meslrado aprovada pela Universidade Federal de S8o Carlos (UFSCar), em margo de

1987
Orientadora: Bety Antunes de Oliveira

Muitos educadores, buscando con-
tribuir para as transformagdes sociais
através de sua pratica especifica-
mente pedagégica, tém desenvolvido
cxperiéncias e andlises dessas expe-
riéncias, procurando fundamentar-se
na concepgao dialética. Tem sido, po-
rém, esquecido um aspecto funda-
mental, que € a necessidade de se co-
nhecer as categorias filos6fico-meto-
dolégicas da dialética, de se verificar
como clas se manifestam na especifi-
cidade da préatica pedagégica e de co-
mo s¢ guia intencionalmente a prética
e a analise da prética, através dessas
categorias. Buscando despertar a
atengao dos educadores para essa ne-
cessidade, esta  dissertagao analisa
uma cxperiéncia de ensino do sistema
de numeragao e das quatro operagdes
aritméticas elementares (adigdo, sub-
tragdo, multiplicagdo e divisdo) com
alfabetizandos adultos, procurando ca-
racterizar a relagdo dialética entre o
l6gico e o histérico enquanto uma das
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categorias que guiaram a elaboragdo e
a concretizagio da seqfiéncia de ensi-
no-aprendizagem dessa experiéncia.
Partindo do pressuposto de que o pro-
cesso de ensino-aprendizagem da
Matemiética Elementar pode contribuir
para as transformagdes sociais A me-
dida em que reproduza a esséncia do
processo de conhecimento e, conse-
qtientemente, do processo de homini-
za¢do, a hip6tese de trabalho desta
dissertagdo € a de que a utilizagdo in~
tencional pelo educador da relagao
entre o légico e o histérico € funda-
mental e decisiva (embora nao sufi-
ciente) para a elaboragdo e concreti-
zagdo de uma seqiiéncia de ensino-
aprendizagem coerente com seus ob-
jetivos, na medida em que essa rela-
¢do possibilita a selegdo daquelas eta-
pas essenciais da evolugao histérica
do conteddo matemético, que deverao
ser reproduzidas na aprendizagem da
16gica desse conteiido.
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A Disciplina Curriculos e Programas em Cursos de Pedagogia no
Municipio do Rio de Janeiro: uma Avaliacdo

Maria de Nazaré Carvalho Costa

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em janeiro de

1987
Orientadora: Lyra Paixao

O presente estudo teve como obje-
tivo verificar em que medida os prin-
cipios bésicos de elaboragio ¢ desen-
volvimento de curriculo encontrados
na litcratura especializada estao pre-
sentes nos programas da disciplina de-
senvolvidos pelos professores que a
ministram em turmas de alunos da ha-
bilitagdo em Supervisdo Escolar. de
Cursos de Pedagogia do Municipio do
Rio de Janeiro., indagou-se também
sobre a situagao da disciplina nesses
cursos e sobre a percepgao da-disci-
plina por professores e alunos. O es-
tudo envolveu a andlise dos progra-
mas adotados, entrevista com os pro-
fessores de 14 institui¢des que cons-
tituiram a populagio do estudo e apli-
cagao de escala de percepgao do tipo
Likert a 77 alunos de uma amostra de
cinco instituigoes selecionadas propo-

sitalmente. Os resultados obtidos indi-
caram os seguintes aspectos julgados
positivos: 1) os principios bdsicos de
curriculo estabelecidos na literatura
especializada estdo incluidos, em sua
maioria, no conteddo programético
desenvolvido pelos professores de
Curriculos e Programas: 2) a discipli-
na Curriculos ¢ Programas ¢ bastantc
valorizada por professores ¢ alunos; e
3) os professores de Curriculos e Pro-
gramas possuem experiéncia profis-
sional e preparo adequados. Os as-
pectos negativos que mais se destaca-
ram foram: 1) a carga hordria insufi-
ciente: 2) a dificuldade dc integragao
da disciplina com a realidade educa-
cional: e 3) a falta de conhecimento
dos alunos em matérias que funda-
mentam o curriculo.

A Psicologia Educacional nas Licenciaturas do Estado de Goias

Maria Eleusa Montenegro Torres

Dissertagao de mestrado aprovada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em fevereiro de

1987
Orientadora: Maria Inés Fini

Com o objetivo de conhecer, anali-
sar e questionar a disciplina Psicolo-
gia Educacional ministrada nos cursos
de licenciatura no Estado de Goiéas,
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em 1985, foi realizada esla pesquisa
junto aos profcssores da disciplina.
Para esta andlise foram privilegiados
alguns aspectos nos quais a Psicologia
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Educacional foi focalizada, a saber: O
Conteddo Psicol6gico Adotado, A
Interdisciplinaridade presente ou nio
no curso € a Vinculagao do Curso ao
Contexto Social, a2 Pritica Pedagégi-
ca, ao Movimento de Reformulagao
do Papel do Educador e a Outras Vin-
culagbes ocorridas. A presente pes-
quisa pode ser caracterizada dentro do
modelo analitico descritivo. Foi tam-
bém possivel obedecer durante toda a
trajetéria metodolégica as premissas
fundamentais apontadas por Bogdan e
Biklen, citadas por Menga Liidke e
Marli André!, que caracterizam a pes-
quisa qualitativa em educagao. Para a
coleta de dados foi utilizado um Ro-
teiro de Entrevista Estruturada, bem
como dados constantes do Plano de
Curso do Professor. Foram entrevista-
dos 26 professorcs de Psicologia Edu-
cacional da capital e do interior, em
nove instituigocs do ensino de 32 grau
que ofereciam cursos de licenciatura,
incluindo a Pedagogia. Os resultados
evidenciam que é possivel identificar,
com relagdo as categorias propostas, a
‘“‘postura tedrica’ do professor de Psi-
cologia Educacional, entendida no
trabalho como o ‘‘conjunto de conhe-
cimentos, crengas e agoes do profes-
sor, que tem por trds de si uma con-

| LUDKE, Menga ¢ ANDRE, Marli E.D.A. Pes-
quisa em educagio: abordagens qualitati-
vas. Sdo Paulo, E.P.U., 1986.p.11s.
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cepgdo de homem € mundo™, uma vez
que todos os professores se posiciona-
ram diante dos aspectos levantados.
Com relagao ao Contetido Psicolégico -
Adotado, a teoria predominante no
Estado foi a piagetiana, seguida por
uma linha eclética, nao havendo por-
tanto, quanto a este aspecto, consenso
entre os professores de Psicologia
Educacional do Estado. Em relagio
a interdisciplinaridade, os dados obti-
dos permitem afirmar que quase a to-
talidade dos professores tem tentado
relacionar a Psicologia Educacional a
outras disciplinas que formam o edu-
cador, sendo as disciplinas mais utili-
zadas para este fim a Sociologia e a
Sociologia da Educacao. Em relagdo a
Vinculagdo do Curso ao Contexto So-
cial, & Pratica Pedagégica e a outros
tipos de vinculagdes, ficou evidencia-
do que a maioria dos professores de
Psicologia Educacional tem tentado
estabelecer estas relagées. No que diz
respeito ao Movimento de Reformula-
¢io do Papel do Educador, ficou
constatado que o professor de Psico-
logia Educacional; em sua maioria,
participou ou tem participado, de al-
guma forma, deste Movimento, e que
também sentiram a influéncia deste,
OU NO curso ou em sua pessoa.
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A Continuidade de Estudos da Formacdo Especial nas Escolas

Estaduais do Recife

Nerleine de Queiroz Chaves

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em margo de 1987

Orientadora: Marileide de Carvalho Costa

Este trabalho visa a identificar a
continuidade de ecstudos, aqui com-
preendida como a articulagao no cn-
caminhamento do aluno na parte dc
Formagdo Especial, sob o angulo da
Iniciagao para o trabalho ¢ a habilita-
Ggdo profissional — vistos mediante os
setores econdémicos de produgdo.
Pressupde que a continuidade é asse-
gurada por fatores ligados ao contexto
escolar, expresso pela existéncia dc
uma articulagao entre os graus de en-
sino, pelo cumprimento as determina-
goes legais, pela existéncia de insu-
mos escolares — recursos humanos
qualificados e instalagées e equipa-
mentos adequados — e pela adesao do-
cente a Lei n® 5692/71. O exame des-
sas questoes advém da produgido sobre
0 assunto e da analise dos dados, ob-
tidos na rede estadual da cidade do
Recife, no que se refere aos registros
escolares dos alunos, dos formuldrios
preenchidos nos estabelecimentos so-
bre o seu funcionamento e organiza-
G&o, dos formuléarios respondidos pe-
los professores da parte de Formacio
Especial de 12 grau, de ficha-registro e

entrevista com o servigo de orientagio
cducacional. Adota-se uma perspecti-
va tedrica onde o sistema educacional
¢ analisado a luz da relagdo entre a
cducagao ¢ o Estado numa socicdade
capitalista. Os resultados obtidos per-
mitem concluir que a continuidade de
cstudos quando relacionada por tipos
dc cstabelecimentos revelam que os de
1Y ¢ 29 eraus tém uma maior probabi-
lidade de continuidade de estudos a
nivel de macro sctor da cconomia.
ocorrendo o inverso no nivel micro,
sendo o tercidrio o sctor que detém os
maiores percentuats. havendo uma va-
nagdo quando sc rclaciona com o
contexto escolar, destacando-se a
qualificagdo do professor ¢ a adesao
docente a lei. Conclui-se que gqualquer
preocupagao com o cnsino de 22 grau
tem que levar em conta sua articula-
¢ao com o 1 grau — concebendo neste
grau j& uma perspectiva educacional
voltada para o trabalho — ¢ com as
condigées infra-cstruturais onde se
desenvolve o processo educativo, nas
suas relagoes com o contexto social.

A Escola Nova em Pernambuco

Maria Christina Araujo de Mendonga

Dissertagdo de mestado aprovada pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em margo de

1987
Orientador: Manoel Correia de Oliveira Andrade

A partir da evidéncia de que sub-
siste uma estreita relagao entre a edu-
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cagao e a sociedade, objetivou-se en-
tender o porqué da introdugao do
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idedrio da LEscola Nova em Permnambu-
co anos vinte, mediante a im-
plantagio da Reforma Educacional
claborada por Carnciro lcdo e pro-
mulgada pelo Ato n* 1.239, de 27 de
dezembro de 1928, do Governador
[suicio Coimbra.  Aparentemente,
tratava-se de realidades distintas: Per-
nambuco, predominantemente rural,
oligirquico, moralista, coronelista, re-
ligioso, e a Escola Nova, urbana. de-
mocritica, liberal, cientifica, vanguar-
dista, arreligiosa. Este movimento pe-
dagdgico, que se pretendeu inovador.,
crnincando radicalmente a escola tradi-
cional. surgiu no século XIX, na In-
glaterra, ¢ difundiu-se em muitos pai-
ses do mundo. Respaldados no desen-
volvimento das ciéncias bioldgicas e
psicoldgicas, seus mentores estabele-
ceram um conjunto de principios re-
sumidos peclo lema “‘aprender fazen-
do™ de Dewey. No Brasil. teve acei-
tagcao expressiva. implantaram-se, nos
anos vinte. reformas educacionais ba-
scadas cm scus preceitos, contribuin-
do, para sua disseminagao, as modifi-
cagOes introduzidas pela Primeira
Guerra Mundial, de que resultaram
reorientagées no desenvolvimento do

nos

Capitalismo e a presenga marcante do
Liberalismo e do Positivismo. Pela
brangéncia e complexidade do tema,
utilizou-se uma extensa bibliografia,
incluindo documentos primérios ofi-
ciais relativos & educagao em Pernam-
buco no periodo pesquisado e depoi-
mentos de pessoas que vivenciaram os
acontecimentos estudados. Carneiro
Ledo, impressionado com a educagao
em Sdo Paulo, nos anos de 1915 e
1916 ji sugerira um plano para a
reorganizagdo do sistema educacional
de Pernambuco; em 1928, o escolano-
vismo se fez realidade oficial. Com a
deflagragao da Revolucio de 30, foi
dissimuladamente adotado e ampliado
e, com o Estado Novo, repudiado,
proscrito, em nome, sobretudo, das
nossas ‘‘tradigoes cristds’’. Constatou-
se que os objetivos da Reforma con-
fluiam para a qualificagdo da mao-de-
obra, fazendo entender por que foi as
vésperas da Revolugao de 30 que teve
condi¢bes de se efetivar, com uma
nova ordem social emergente, gerando
diferentes necessidades profissionais.
Reconhecem-se, entretanto, os méritos
e beneficios que dela advieram.

A Transmissio do Conhecimento na Dindmica Interna da Sala de

Aula Noturna

Maria Bernadete Costa Santa Cecllia

Dissertagao de mestrado aprovada pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), em

dezembro de 1986 .
Orientadora: Marli Eliza Dalmazo Afonso André

Este trabalho tem na pedagogia
progressista de Georges Snyders o scu
modelo tedrico, a luz do qual procura
analisar — na dindmica interna da sala
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de aula noturna — a prética pedagdgica
de quatro professoras em exercicio
numa escola estadual de 12 grau (2°
segmento) de Uberlandia, Minas Ge-
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rais. Utilizando uma abordagem qua-
litativa, os dados da pesquisa foram
obtidos através de registros de obser-
vagdes didrias, entrevistas, questiona-
rios e andlise de documentos. O estu-
do mostra que se esta escola noturna
estd cumprindo sua fungao reproduto-
ra através de algumas professoras, ao
preparar o aluno trabalhador segundo
os padroes dominantes, ela revela
também a sua faceta transformadora
que se realiza pela acdo reciproca de
outras professoras. Procurando dar uma
contribui¢do a analise das condigoes
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reais da escola noturna, sido feitas al-
gumas reflexoes sobre os problemas
evidenciados ncla e a forma como eles
se vinculam 2 questdo da transmissao-
assimilagdo de conhecimentos na sala
de aula. A partir das contradi¢ées vi-
vidas na prdtica cotidiana e suscitadas
neste trabalho, poderao ser entendidas
as dificuldades de se materializar o
discurso da ‘“‘educagio como direito
de todos’’ e tentar construir, do ponto
de vista de quem o faz, os caminhos
do ensino noturno.
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RESENHAS CRITICAS

ALMEIDA, Fernando José de. Educagao e informatica; os computadores na escola.

Sao Paulo, Cortez, 1986. 103p.

O livro de Fernando José de Al-
meida. que se constitui parte das re-
{lexdes de sua tese de doutorado, re-
presenta uma contribuigdo A escassa
literatura nacional sobre Informdtica
ua Educagio. Deve-se isso, segura-
mente. 40 pouco tempo que este tema
passou a fazer parte das preocupagoes
nacionais politicas e educacionais, em
nosso Pafs.

O autor, além de leitor dessa reali-
dadc e interpretador dos aconteci-
mentos que vém ocorrendo na infor-
mdtica aplicada a Educagdo, espe-
cialmente referentes 2 introdugao de
computador nos sistemas de ensino
com vista a informatizagao da escola,
¢ protagonista presente em diferentes
momentos desse processo, que repre-
senta a nossa curta histéria de expe-
rniéncias e estudos dessa 4rea.

Essas reflexdes sobre o tema repre-
sentam, possivelmente, a primeira pu-
blicagdo em livro de uma leitura criti-
ca da “‘proposta” LOGO, relacionada
aos aspectos politico-sociais e situada
num contexto cultural diverso de sua
origem.

O autor descreve sobre o tema di-
vidindo suas notas em duas partes
distintas, que se completam como
andlise critica da dimensao politica
da Informadtica na Educagao, tendo
presente um pais de terceiro mundo,
vivendo a crise do momento atual nos
varios ambitos: sociais, econdmicos,
politicos, educacionais e culturais.

Na primeira parte, o autor analisa a
relagdo entre Informdtica e Educacao
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no contexto dos nossos sistemas de ep-
sino, reportando-se 2s instituigées pu-
blicas e considerando os aspectos
histéricos relacionados e refletidos
sobrc a dimensao politica, no comple-
xo democracia versus tecnologia.
Na segunda parte, reflete sobre a *‘fi-
losofta ¢ linguagem LOGO’” no am-
bito do cnsino publico, alertando pata
suas limitagdes, auséncia e possi-
bilidades, como uma proposta de
transformagao.

Especificando mais, o autor traz
como primeiro foco os passos iniciais
em nosso pais com o uso de Informé-
tica na Educagao. Reflete anunciando
ou ‘““‘denunciando’ a macro polftica
expressa através da reserva de merca-
do brasileira, como tentativa de auto-
nomia nesse campo (hé de considerar-
se contudo a necessidade de criagao
e nio de ‘‘c6pia’), motivada pela
doutrina de seguranca nacional de fa-
zer o Pafs ‘‘belicamente forte e ca-
paz de alimentar uma pujante in-
distria de guerra’” e n3o como a
proposta apresentada alertando sobre
‘‘a necessidade de resguardar a
ecopomia e cultura brasileiras’.
Na criagdo do EDUCOM como mar-
co politico de preocupacdo nacional
com a Informética na Educagdo, o
autor limita a interpretacdo desse
projeto como produtor de materiais
instrucionais programados para serem
validados em escolas do 29 grau.

Na realidade, a proposta EDUCOM
ndo teve ou tem como meta a criagao
de ‘‘softhouses’” em universidades,
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mas sim o desenvolvimento de meto-
dologias de uso do computador no en-
sino-aprendizagem, buscando avangar
no conhecimento sobre processos
de aprender e ensinar, envolvendo
o descnvolvimento de estruturas cog-
nitivas no aluno, relacionadas com
enfoque especial. mas nio cxclusivo,
a filosofia LOGO. Na leitura da pro-
posta desse projeto, os ntcleos EDU-
CONMI interpretam que ndo ha a con-
templagao de um dnica linha metodo-
légica ou tedmca, mas um espago
aberto @ investigagao ¢ a descoberta
de procedimentos ¢ processos que
possam levar a melhoria dos nossos
sistemas educacionais, contemplando
a informdtica como instrumento auxi-
liar nesse processo, visando uma real
e significativa transformagio educa-
cional quec atenda as necessidades da
populagao brasileira.

Ao pensar cm uma pedagogia poli-
tica de uso de computador na escola.
0 autor reporta-se especialmente a re-
de publica, trazendo os problemas
cruciais da repeténcia, evasao, e for-
magido inadequada de professores,
como ftragos histéricos e permanentes
em nossos sistemas de cnsino, princi-
palmente da rede piblica, aliado a
produgao de *‘belos documentos de
intengao’’, de ‘‘rcformas de gabi-
nete’” e promessas milagrosas com
‘‘tecnologias mcssianicas’’, la-
mentavclmente ainda comuns em nos-
so Pafs.

Alerta para a necessidade da leitura
do que esté por tras dessas propostas,
em sistemas capitalistas, ¢ das conse-
qliéncias sociais ortundas da informa-
tizagado da sociedade ¢ da escola, num
pafs em processo de democratizagio,
que busca abrir espagos para uma
participagdo politica da massa popu-
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lar, a qual possa refletir e decidir so-
bre scu destino. Assim, o dominio
dessa tecnologia ¢ a apropriagio desse
instrumental. em termos cducacionais,
deve estar presente com a possibilida-
de da participagio de todos, sob pena
de ser, ao invés de um instrumento de
‘*democratizagao da cducagao’’,
uma ‘‘totalitarizagcao da educa-
¢ao’’, na medida em que o processo ¢
lateral e exclusivo. contemplando de-
terminados grupos.

O autor ressalva, contudo. sobre o
bindémio contraditérno ‘‘compcténcia
¢ igualdadc democratica’, que tor-
na “‘os homens desiguais pela di-
ferente apropriagio que fazem do
conhecimento técnico-cientifico .
havendo a divisio entre “os que fa-
zem sem dominar o saber, os que
sabem, decidem ¢ tém o poder’.

Alerta para as conscquéncias ad-
vindas do mundo da informadtica, que
pode reforgar a ampliagao dessa desi-
gualdade, acarretando a perda do es-
pago politico do trabalhador (aqueles
que ¢xecutam) ¢, conscquientemente,
de sua liberdade. Contudo. essa divi-
sio pode ¢ deve ser superada ao
pensar-se no mundo politico ¢ no pro-
cesso histérico com possibilidades de
alteragoes.

O computador, visto hoje como um
patrimdnio transcultural, deve ser
pensado com possibilidade de uso na
educagao, excluindo posigées extre-
mas: de um lado, a absorcao sem criti-
cidade e, de outro, a pregacdo da nao
informatizagao para as escolas publi-
cas, o que acarrctaria excluir a tecno-
logia de ponta do conhecimento das
grandes massas. Ambas podem ser
perigosas por trazerem a dependéncia
cultural. De um lado, pela ingénua ab-
sorgao sem nada produzir de novo, ©
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quc pode propiciar a dominagio cx-
tcrna, ¢, dc outro, a alicnagio sobre o
scu conhecimento, podendo levar i in-
vasdo de uma tecnologia que nao
atenda as reais necessidades sociais de
uma comunidade.

Na segunda parte do livro, o autor
analisa o sentido de educar, trazendo
a tona clementos que envolvem mo-
delos de ensino, formagao dos profcs-
sores, hegemonia da Matemética ¢ sua
associagcao com a criagdo dos compu-
tadores, o surgimento da informadtica e
a preocupag¢io com a informatizagao
da educagao confundida com a utiliza-
a0 da linguagem BASIC, nio criada
com finalidades educacionais.

A colocagao do autor relacionada
ao nascimento do computador pela
hegemonia da Matemadtica nao o faz
supor mstrumento matematizador de
informagoes ao considerarmos a rela-
Gao interativa homem x maquina, que
nio se processa dircta ¢ cxclusiva-
mente com bit ¢ bytes. Sua posigdo
negaria todo o avango alcangado nas
pesquisas sobre inteligéncia artificial.

Segue para a andlise da *‘propos-
ta”” LOGO, salicntando a configura-
¢do de *‘teoria e prdtica da infor-
matica com o teoria e préatica de
Piaget’”. O autor descreve a filosofia
ou ambiente LOGO, destacando as
vantagens educacionais e transforma-
cionais no processo de aprender, tra-
zendo as idéias de Papert apoiadas na
teoria de Piaget.

Entretanto, a sua maior contribui-
Gao aparcce na critica a essa proposta,
focalizando, e¢ssencialmente, o es-
pontaneismo ou ndo-dirctivismo ine-
rente a mecsma.

As criticas iniciais sobre o LOGO
se¢ traduzem na quase totalidade de
cxploragio no campo da Matemdtica e
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da Geomctria e na melhoria da orto-
grafia, gramdtica, escrita e até mesmo
da expressao oral dos que dela fazem
uso. Contudo, nao devemos esquecer
que a pritica ¢ a pesquisa revelam
imensas dificuldades na maioria das
criangas brasileiras investigadas em
sair dos comandos graficos do LOGO
para passar ao uso de listas. Possivel-
mente, o préprio Papert, j4 perceben-
do essas dificuldades, tenha estimula-
do a criagdo do LOGO WRITER, ain-
da nio traduzido para o portugués.

Outra critica que perpassa todos os
questionamentos do autor € a auséncia
no LOGO da dimensao social na visdo
paperiana, descontextualizado da
cultura local e das realidades peculia-
res a cada ambiente. Aqui, a atengao é
dada as discrepancias entre o ensino
publico e particular, em nosso Pafs.
Muito provavelmente, ‘‘as teorias
Papert-Piagetianas’ tornam-se indis-
cutiveis no seio da escola particular.
Contudo, a sua premissa bésica de
nao-diretivismo ou espontaneismo,
que parece ser o ponto mais crucial
da critica do autor, pode ser prejudi-
cial as escolas de classes sociais mais
baixas que freqiientam as escolas pii-
blicas.

Neste aspecto, também estd ausen-
te, na proposta de Papert, a dimen-
sdo politica, na medida em que € ne-
gado as camadas sociais mais baixas o
acesso ao saber sistematizado, tradu-
zido como ‘‘contetidos verdadeira-
mente significativos’ e necessarios
a ‘‘sobrevivéncia, comunicagao,
libertagio e transformagio so-
cial’’.

Os movimentos atuais, trazendo
A tona as teorias critico-reprodutivis-
tas e nao-crfticas, traduzidos pela pe-
dagogia liberal (pedagogia tradicio-

443



nal, pedagogia nova, pedagogia tec-
nicista) e pela pedagogia progres-
sista (pedagogia libertadora, pedago-
gia libertéria e pedagogia dos contet-
dos), focalizam o chamamento de
educadores para uma reflexao e parti-
cipagdo mais ativa no sentido da edu-
cagdo ndo ser decixada ao csponte-
nefsmo, mas a um processo de cons-
cientizagao, participacdo e até de sis-
tematizagdo, que atendam as reais ne-
cessidades da populagao brasileira.

Nesse sentido, o autor enfatiza o
uso de construgbes espontancas ¢
criativas, ditadas pelo meio social ¢
econdmico, e o ensino dirigido, sem
que a escola, principalmente a publi-
ca, priorize qualquer dos extremos.
‘“H4 necessidade de doses de ex-
perimentagio c¢ decscoberta com
cargas dc informagao ¢ conteddos
que permitam novas descobcertas ¢
sinteses.”” Aliado a isso, ‘“os pro-
cessos cognitivos deverdao estar
COmpostos COm outros processos
de socializagao trabalho trans-
formador”.

Abrindo um pouco mais 0 comenté-
rio a esse respeito, autores nacionais,
com trabalho mais direto na drea de
Informitica na Educagio (Eduardo
Chaves, Cristina D’Arc), tém se pro-
nunciado com relagdo ao esponta-
nefsmo do LOGO ¢ a forma que estd
sendo posta ou “‘imposta’ i filosofia
LOGO em nosso Pafs. A autora cita-
da, ao referir estudos e pesquisas em
outros pafses, critica a énfasc a4 “‘am-
bicntagao da descoberta”, que li-
mita o aluno a aprendizagem apenas
dos passos iniciais ¢ mais elementares
da linguagem LOGO, necessitando o
aluno de orientagdo instrucional para
0s niveis mais avangados.

Além disso, os estudos até o mo-
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mento nao tém revelado que a apren-
dizagem através do LOGO resulte em
aquisigées de raciocinio ¢ conheci-
mentos generalizaveis e transferiveis
ou, mesmo, que seja a meclhor forma
para a aprendizagem ser ativa.

Reforcando mais estes aspectos, os
autores citados chamam a atengao ao
“culto ao LOGO™ como a unica
forma correta de uso de computador
na educagio, que parcce ser uma ca-
racteristica presente em nosso Pafs,
uma vez que o proprio Papert nao é
tdo ortodoxo quanto algumas mani-
festagbes nacionais.

Ressaltamos com satisfagdo a mu-
danga ocorrida com o posicionamento
do dltimo autor citado (por termos si-
do protagonista de toda a discussao
inicial sobre a politica brasileira de
Informatica na Educagdo), que con-
fessa ter sido um dos fanaticos iniciais
em defesa dnica ao LOGO e hoje de-
fende. no Brasil, o cspago de outras
tendéncias ¢ abordagens face a orto-
doxia do LOGO que. nas palavras do
autor, “‘esta sc tornando no Brasil
uma verdadceira religiao, cuja Bi-
blia ¢ o Mindstorms ¢ cujo pro-
feta, ou talvez, o préprio Deus, é
Papert’””. Scgue o autor colocando
que ‘o municipio de Novo Ham-
burgo, RS, c¢sta sc tornando sede
da peregrinagao dos devotos do
LOGO, pois, entrc outras razocs,
ofcreceu-se para scervir de campo
de experimentagao do Laboratério
de Estudos Cognitivos da
UFRGS, tendo sido honrado com
visita do proprio profeta’™.

Embora consideremos um pouco
exagerada a mancira critica de colocar
a situagao nacional, cssc alerta é fun-
damental na reflexio do que estamos
focalizando nessa drea. Representa
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uma autocritica aos “ismos’ de que a
drca educacional tem sido campo térul
em sua cvolugao histonca (psicolo-
gismo, sociologismo, populismo, lo-
guismo...).

Para completar esse enfoque, o fa-
natismo pelas ““novidades’™ at¢ dis-
torcem as idéizs dos “‘bem-intencio-
nados’, que¢ se tornam incongruentes
entre scus discursos ¢ suas praticas.
do que por sinal temos, em nosso Pafs,
muitos exemplos no campo educacio-
nal.

O dogmatismo do uso exclusivo
do LOGO posto ou “"imposto’’, como
forma de abertura das mentes de nos-
sas criangas, S¢ torma incongrucnte
com a sua proposta. Aqui trazemos
ainda colocagdes pertinentes do dlti-
mo autor citado, quando escreve:
“‘quem nao tem a prépria mente
aberta nunca saberd criar condi-
¢o6cs para que as mentes dos ou-
tros sc abram’. ‘*Aquelces que, or-
gulhosamente, sc julgam os donos
exclusivos da verdade nao podem
ajudar os outros na busca, sempre
humilde, da verdade’'.

Por tudo isso, é de extrema impor-
tincia o livro langado por Fernando
José de Almeida, que traz a tona essa
discussiio, a qual prioriza um esponta-
neismo desvinculado do social e do
politico. A andlisc mais profunda de-
ve estar sempre presente em face das
conseqliéncias que poderdo produzir
ao meio cducacional, principalmente
40 se tratar do ensino publico, que € 0
“dnico instituto organizado para
divulgagao de dada cultura para
nossa populagao’.

Na cxclusividade ao LOGO ou
“loguismo’’, a proposta educativa
‘“‘aponta na diregdo da desescola-
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rizagio ou no enfraquecimento da
proposta organizacional da esco-
la”, o quc afetard essencialmente 2s
camadas populares, cujo ambiente fa-
miliar ¢ social ndo supre para a crian-
Ga o que ¢ dado na escola piblica,
apcesar do scu breve tempo dtil de
pcrmanéncia na mesma (ver estudos
dc Barbara Freitag, referenciados pelo
proprio autor).

A nossa reflexdo deve ater-se tam-
bém ao fato de que os que pregam a
descscolarizagao ja se beneficia-
ram dcla.

Toda cssa andlise tenta colocar o
LOGO como uma das propostas alter-
nativas no uso do computador na
Educagao, alertando para as conse-
giiéncias ncgativas de sua exclusivi-
dade ¢ fechamento dos espagos para
outras propostas que possam trazer
reais contribuigées a educagdo e, em
especial, a escola publica.

Destacamos que este parece ser o
posicionamento do autor do livro. O
LOGO é&, possivelmente, a melhor al-
ternativa, até o presente momento, pa-
ra a informatizagao da escola piiblica
com criangas, conquanto adaptada ao
contexto sécio-polftico de cada reali-
dade.

O autor conclui seu trabalho aler-
tando de forma congruente para Os
riscos relacionados 2 prépria inform4-
tica. A informética aplicada a Educa-
¢do ndo € solugdo para os problemas
educacionais do Brasil, mas pode
contribuir no processo de olhar, sen-
tir, atuar e transformar a tao ca-
rente cscola brasileira.

Lucila Maria Costi Santarosa
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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SAVIANI, Dermeval. Politica e educagao no Brasil. Sao Paulo, Cortez, 1987. 158p.

Dermeval Saviani, consagrado au-
tor e educador que tem marcado pro-
fundamente a formagao dos quadros
intelectuais ligados & cducagdo nas
dltimas duas décadas, ofercce ao
acervo bibliografico da érca o livro
Politica e Educagao no Brasil.

Texto denso ¢ a0 mesmo tempo di-
datico ¢ de enorme atualidade politica,
este livro da continuidade a um con-
junto significativo de trabalhos do au-
tor, marcados sempre pela incansavel
busca de ir a raiz das questoes educa-
cionais.

Fundados metodologicamente nas
categorias de andlise do materialismo
histérico, os trabalhos de Saviani tém-
se caracterizado. de um lado, pela cri-
tica sistemdtica e rigorosa as concep-
¢o6es idealista, positivista, estrutura-
lista e funcionalista ¢, de outro, na
construgao da compreensao histérica
da especificidade da cducagdo e do
sistema escolar, no interior das prati-
cas sociais fundamentais. Entendendo
que a critica ao pensamento ¢ & ideo-
logia burguesa de cducagio ¢ uma
condigdo necessirta, mas ndo sufi-
ciente, para uma proposta de educagio
e de escola que se articule com os in-
teresses da classe trabalhadora, busca
o autor, no conjunto de sua obra, de-
finir o papel especifico da educagao
no reforgo da luta hegeménica dessa
classe, luta esta cujo projeto e hori-
zonte € a verdadeira emancipagio hu-
mana.

Nesta obra, partindo de trabalhos
anteriores sobre a Lei de Diretrizes e
Bases (n¢ 4.024/61), Lei de Reforma
Universitaria (n® 5.540/68) e Lei de
Diretirzes e Bases do Ensino de 1% e

446

22 Graus (n* 5.692/71), o autor cons-
tréi sua andlise indagando qual € o
papel do Congresso Nacional na for-
mulagio da Legislagao ¢ da politica
cducacional. IEEmbora a iniciativa de
formulagio dos projetos de lei se origi-
ne, historicamente, no Exccutivo, as-
sinala o autor que o debatc ¢ o embate
das forgas politicas representadas no
Congresso, através de emendas, po-
dem acabar por definir a configuragao
rcal de legislagio.

O foco de analise centrou-se no
cntendimento da génese das leis e das
forgas constitutivas de sua produgao
rcpresentadas no Congresso Nacional.
J& neste ambito o autor inova ¢ traz
uma importante contribuigao para a
historiografia  educacional, tanto o
plano da andlise, superando as visocs
descritivas. quanto no plano da inves-
tigacdo, cnfatizando a génese ¢ ndo o
produto final.

Ainda no plano do enfoque, o autor
chama a ateng¢do para o fato de que.
ao revelar o enredo das forgas politi-
cas representadas no Congresso ¢ sua
influéncia politica no formato final da
lei, nao sc¢ deve confundir com o
“sentido politico™ que a lei acabou
assumindo no processo de sua execu-
¢do. Neste sentido, ¢ preciso entender
que ndo ¢ a lel que produz a realida-
de, se ndo quc cla ¢ expressao de for-
mas rcais, materiais, politicas ¢ 1dco-
I6gicas, onde cla propria passa a ser
um dos componentes desta realidade.
Como enfatiza o autor, **... a luz do
contexto revelam-se a0 mesmo tempo a
falicia e cficacia da legislagao. A fa-
lacia diz respeito as csperangas ncla
depositadas ¢ que cla ndo pode reali-
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zar. A clicicia consistc nas conse-
quéncias, esperadas ou nido, quc cla
acarreta” (p.10).

Para dar conta da andlise do Con-
gresso Nacional na politica educacio-
nal, adequadamente, o autor entende
que 1sso se torna inviavel sem enten-
der o movimento politico mais amplo
da socicdade brasileira. Tanto no pla-
no juridico-politico quanto nas cstra-
tégias de agdo, a cducagio sempre se
ctetiva dentro de um plano possivel,
tanto material como politico. Para ¢x-
plicitar essa aniculagédo real no plano
historico. Saviani adota como enfoque
a concepgao ampliada do Estado (so-
cicdade politica + sociedade civil)
desenvolvida por Gramsci. Dentro da
mesma - perspectiva tedrica, toma o
sentido ampliado de partido, distin-
guindo entre ‘‘partidos politicos™ e
“partidos ideoldgicos’.

Na construgao de sua andlise, arti-
culando o movimento mais amplo da
sociedade em suas rclagées de poder
com a organizagdo no campo cduca-
cional, o autor toma como referéncia a
analisc que Debrum (1983) faz da po-
litica brasilcira. apontando quatro es-
tratégias, todas eclas conservadoras,
que se alternam na manutengao de or-
dem vigente: “‘conciliagdo’”, autorita-
rismo desmobilizador, autoritarismo
mobilizador e liberalismo.

Na andlise do periodo que vai de
1946 até o presente, Saviani identifica
claramente as fases de ‘‘conciliagdo™,
“liberalismo™ e ‘‘autoritarismo des-
mobilizador’”. Em relag@o ao autorita-
rismo mobilizador, o autor assinala
quc sua manifestacao ¢ esporddica, o
quc o leva a cunhar uma categoria no-
va — a do “‘autoritarismo triunfante’.

Analisando cssas cstratégias na po-
litica concreta, mostra-nos o autor
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que, no periodo pesquisado, as rela-
¢Ocs politicas e o conjunto das rela-
¢Ocs sociais, em tultima instincia, se
movem sob os auspicios de uma ‘‘de-
mocracia restrita’” ou da *‘democracia
cxcludente” (ditadura). No primeiro
caso, trata-se de uma democracia das
elites ¢, no segundo, da exclusio niao
s6 de amplos sctores da sociedade,
mas também das *‘elites dissidentes’”.

Tendo como base para anélise o en-
foque e as categorias acima assinala-
das, o autor cxpde os resultados de
seu trabalho em quatro capitulos.

No primeiro capitulo discute, desde
um ponto de vista mais geral, o papel
do Congresso Nacional na politica
brasileira e na politica educacional.
Neste inventdrio mais geral, o autor
reconstitui essa problematica desde o
Império até o final do Estado Novo,
periodo apdés o qual vai se ocupar,
como problemidtica especifica, da
f)bra. Ao longo deste perfodo, a agao
do Legislativo balizou-se ora pelo
conflito entre as forcas parlamentares,
ora pela conciliagio, sendo, contudo,
uma agdo de cariter permanentemente
conservador.

No segundo capitulo se ocupa da
andlise da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagio Nacional (Lei n®
4.024/61), cuja génese remonta 2
Constituigdo de 1946. Esta legislagao
é produzida dentro do jogo das forgas
politicas que determinaram o fim do
Estado Novo. No dmbito politico mais
geral, trata-se de forgas que estabele-
cem um pacto de ‘‘conciliagdo” entre
elites dominantes e que configura um
regime politico que o autor qualifica
como de ‘‘democracia restrita”. Ao
examinar as emendas, substitutivos, o
autor nos evidencia que o texto con-
vertido em lei ‘‘representou uma solu-
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Gao de compromisso’ entre as princi-
pais correntes em disputa. Prevaleceu.
portanto, a cstratégia dec conciliagito.

No capitulo trés analisa o papel do
Congresso Nacional na definigdo da
Lei n? 5.540/68, que consolida a pro-
posta de reforma universitiria elabo-
rada por um Grupo de Trabalho no-
meado por decreto. em 02/07/68. pelo
entao Presidente Marcchal Arthur da
Costa e Silva. Trata-se de um periodo
em que, do ponto de vista da organi-
zagao politica, o Pafs vive sob a égide
do golpe de 1964, cm cujo scio sc de-
secnvolveu a estratégia que o autor de-
nomina de ‘‘auteritartsmo desmobili-
zador” na instalagdo da “‘democracia
excludente™.

Muito embora o Grupo de Trabalho
tenha recebido o prazo de 30 dias para
a conclusao dos trabalhos, mostra-nos
o autor que o cnredo dos fatos rc-
monta a instalacdo do golpe militar.
Além da criagdo do IPES, que esté li-
gado a deflagracao do golpe de 1964,
os Acordos MEC-USAID evidenciam
a forma pela qual o regime militar cn-
caminhou a questao cducacional, en-
caminhamento que se¢ definia numa li-
nha de um capitalismo interdepen-
dente, integrado em contraposigdo a
orientagdo  nacional-desenvolvimen-
tista. A recusa dos estudantes partici-
parem do Grupo de Trabalho nao sé
assinala o confronto que se estabele-
ceu com o regime, como os desdo-
bramentos da crise mediante o uso da
violéncia fisica e dos Atos Institucio-
nais. Neste contexto, a Lei da Refor-
ma Universitaria, assinala o autor, é
“‘um produto do regime politico ins-
taurado com o golpe militar de 1964,
O parlamento, marginalizado, esbogou
reagOes frageis ¢ o Grupo de Traba-
tho, como assinala Florestan Fernan-
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des, citado pelo autor. *“‘permancccu
ficl as disposigoes do Governo Milita-
rista no podecr... aparccendo diante da
Nagio como adepto ¢ fiador de uma
constituigao outorgada da vida univer-
sitaria’ .

No tdltimo capitulo, Saviani discute
o papel do Congresso Nacional na de-
finicdo da Lci de Dirctrizes ¢ Bases
do cnsino de 1% ¢ 29 graus (Lei n®
5.692/71). As demarches da clabora-
cao da Lei dao-se no intertor da es-
tratégia do “autoritarismo triunfante™,
na consolidagao da ““democracia ex-
cludente™. Como no caso da elabora-
¢do da Reforma Universitdria. incum-
be-se. por decreto, um grupo de tra-
balho que. no prazo de 60 dias. deve-
ria apresentar um relatério conclusivo.
Apds analisar as caracteristicas da re-
forma proposta pclo grupo, o autor
cxamina o desenrolar da tramitagao do
projeto no Congresso. Como o projeto
anterior, cste ¢ posto no Congresso
em regime de urgéncia. As emendas
dos parlamentarcs (357), cm sua gran-
de maiorna, assinala Saviani, eram cs-
drixulas e outras inGcuas. Tratava-se
de substituicio de cxpressoces, refle-
tindo bem a situagao de subscrviéncia
da maioria dos parlamentares, espe-
cialmente da entao ARENA. que ser-
viam como avalizadores do regime.

Trata-se de uma lei “"que completa
o ciclo de reformas educacionais des-
tinadas a ajustar a educagio brasileira
a ruptura politica perpretada pelo gol-
pe militar de 1964™". Sua promulgagio
efetiva-se no bojo de um clima do
“‘autoritarismo triunfante’, cm que to-
dos sdo convocados a construir a
“‘Patria Grande™, o Brasil **Poténcia’’.
A reforma dc cnsino de 1€ ¢ 29 graus
¢ posta como panacéia no encami-
nhamento da supcragao das desigual-
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dades socias. Trata-se, em suma, da
cexpressiao mais claborada das 1eses do
cconomicismo  na cducagio, que re-
presentam a Justificativa ideoldgica,
para o ajustamento da educagao ao re-
gime de democracia excludente.

Na conclusdo. Saviani retoma as
questoes ¢ hipdteses que originaram ¢
orientaraim  a Investigagao,  demons-
trando a sua pertinéneia real. Eviden-
cia-se, aqui, que a fungdo do Con-
aresso Nacional na politica Educacio-
nal teve uma fungio distinta na for-
mulagiao da Ler de Diretrizes ¢ Bases
da Educagao Nacional, no periodo de
“democracia restrita® . A Jonga nego-
cragao materializada em emendas aca-
bou por deformar o projeto original. O
resultado representa a opgao conci-
liatona, o acerto de interesses das for-
Gas presentes no Congresso.

No  periodo  seguinte, demarcado
pela ruptura do golpe de 1964, num
reeime de “"democracia excludente™, o
Congresso vai ter a tungdo de coo-
nestar ¢ aperfeigoar o espirito do pro-
jcto governamental.

A anilise que o autor faz dos dois
periodos acima lhe permite perceber
com acuidade as contradigées que o
regime militar vai enfrentar ao hipe-
ratrofiar o Congreso ¢, ac mesmo
tempo, cxcluir, pela violéncia ¢ pela
for¢a, a sociedade civil. A partir de
1974, o rcgime rctoma a cstratégia da
conciliagao. A crise politica ¢ scu im-
pacto sobre o campo cducacional re-
sultou de uma total falta de represen-
tatividade da socicdade politica. A
transigdo que se estd efctuando, po-
rém, uma vez mais se alinha no hori-
zonte da ‘“‘conciliagdo pelo alto™, no
intuito deliberado da manutengao dos
intcresses das eliles e a postergagao
do atendimento das necessidades e
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intcresses populares.

Ao questionar a naturcza da *‘tran-
sicao democrdtica’’, o autor primeira-
mente analisa sua ambigiiidade. E
dentro desta ambigiiidade que se efe-
tivam as ‘‘mudangas’’ que nao alteram
substantivamente as leis que produzem
¢ mantém os privilégios. A classe tra-
balhadora, indica Saviani, nao interes-
sit o horizonte da democracia burgue-
sit que postula uma libertagao politica,
porém mantém a dominagao econémi-
ca () quc intcressa A classe trabalha-
dora ¢ @ cmancipagao humana total
quc “‘abrange, além do aspecto politi-
co, 05 aspectos cconémico, social e
cultural ¢m scu conjunto™.

A articulagao do Congresso nesta
luta ¢, por scu intermédio, a organiza-
Gao da cducagao na perspectiva da
classe trabulhadora, implica tanto a
alteragao da composigao do Congres-
so, ampliando o nimero de parlamen-
tarcs oriundos das classes populares
ou com clas comprometidas, quanto a
ampliagdo do espago ¢ do aprofunda-
mento da questao da educagdo popular
no interior do Congresso.

O contetdo exposto na obra resulta
de uma anélise efetivamente dialética
e. cnquanto tal, é um trabalhe que traz
ao plano do conhecimento histérico a
génesc ¢ a trama imbricada da disputa
pela orientagdo da politica educacio-
nal, nos Gltimos quarenta anos. A ex-
posigdo, por nio confundir o ‘‘empre-
go formal do pensamento com O pro-
cesso de sua génese’’, é légica, clara,
ccondmica.

O significado politico do trabalho
nio s¢ esgota no seu cardter pontual e
clucidativo para compreender o em-
bate que s¢ trava neste momento, no
ambito econémico, social e educacio-
nal, na Constituinte. Sua atualidade
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mais aguda consiste na compreensio
profunda que cle nos permite ter da
diregao que assume a luta, tanto o
plano politico e social mais geral,
quanto especificamente no campo da
disputa, por um projcto educacional
que sc articule aos interesscs popula-
res. Trata-se de uma contribuigio efe-

tiva para o Congresso Conslituinte,
para a compreensio da organizagdo e
estrutura do ensino ¢, cssencialmente,
para a histéria da educagao brasileira.

Gaudeéncio Frigotto
Universidade Federal Fluminense e
Instituto de Estudos Avangados em Educacao/FGV

DUARTE, Sérgio Guerra. Diciondrio brasileiro de educagao. Rio de Janeiro, Antares,

1986. 175p.

Nao ¢ facil pensar uma resenha de
um diciondrio. Sem embargo, ¢ mais
diffcil escrever o diciondrio, particu-
larmente quando se trata de algo tao
complexo como a educagao. Sérgio
Guerra Duarte se propoc oferecer uma
obra que inclui... ‘‘varios termos de
gina’, confere ‘‘...destaque a termos ¢
abreviaturas estrangeiros, sobretudo
os de lingua inglesa, bem como a
Histéria da Educagao, quer do Brasil,
quer de outros paises. O leitor vai
também encontrar termos bésicos de
Filosofia, Psicologia, Sociologia e
Antropologia aplicados a Educagao”
(p.5-6), Administragdo Escolar, or-
gaos do MEC, etc. Aqui reside o pro-
blema basico: pretender abranger em
pouco mais de 2.000 verbetes con-
ceitos educacionais ‘‘basicos’ de to-
das essas ciéncias.

ApSs um trabalho exaustivo de
anilise de cada verbete do Dicionério
Brasileiro de Educagao, elaborei a se-

guinte classificagdo (bastante ecle-

mentar):

a) Verbetes educacionais 1.755
verbetes de Psicologia 165
verbetes gerais 87

2.007

b) Verbetes ingleses 93
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verbetes latinos ¢ outros 72

¢) Verbetes de conotacao

militar 19
d) Abreviaturas inglesas 36

outras 9
e) Siglas 50
D Orgaos nacionais (instituigées,

colegios, IES, etc.) 77
g) Orgiios estrangeiros 15

A inclusdo de determinados verbe-
tes leva o leitor a se perguntar porque
esses ¢ nao outros. No caso das pala-
vras dc¢ origem estrangeira (162 ver-
betes), porque incluir termos tais co-
mo Drill (treino), Don (lente), Sizar
(bolsista) e muitos outros cuja in-
fluéncia ou uso ¢ muito rara na educa-
gao brasileira? Teria sido melhor
aproveitar esses espagos para incluir
termos brasileiros, por cxcmplo, de
origem étnica ou regional.

Como ja foi colocado, na apresen-
tagao do Diciondrio, o autor comunica
ao lIcitor que ‘‘conferimos destaque
a termos ¢ abreviaturas estrangeiros,
sobretudo os de lingua inglesa™ (p.5).
Pergunto-me: para que um ‘‘Dicioné-
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rio Brasileiro de Educagio™ inclui 36
abreviaturas dec tftulos académicos do
ensino supcrior inglés ou norte-ameri-
cano, tais como M.B.A., Ph.D., etc.?
Teria sido melhor incorpora-las em
um anexo, juntamente com as 50 si-
glas e 92 6rgaos nacionais ¢ estrangei-
ros.

Com relagao a esscs ultimos, nao se
percebem critérios claros de inclusao.
Por exemplo, na letra **U’”", incluem-
sc UCLA (Nortc-americana), UERIJ,
UFRJ, UnB ¢ USP. Por que essas
universidades? Sao clas mais impor-
tantes quc as outras nacionais e es-
trangeiras?

Outra ddvida: por que o destaque
ao ensino nas Forcas Armadas?

Com respeito ao contetido dos ver-
betes, alguns podem levar o leitor a
sérias confusdes. Por exemplo: ‘‘Edu-
cagao Popular. Educagao oferecida a
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toda a populagdo. Educagio destinada
as ‘camadas populares’ da socieda-
de...”

Por outro lado, o Dicionério apre-
senta verbetes muito bem definidos e
resumidos, como, por exemplo, aque-
les relacionados a cronologia da edu-
cacdo brasileira, as reformas do ensi-
no, leis, etc. Além do mais, a grande
maioria dos conceitos € pertinente a
educagao brasileira.

Em termos gerais, Sérgio Guerra
Duarte teve uma excelente idéia e co-
ragem ao escrever o primeiro “‘Dicio-
nario Brasileiro de Educagao”. As
consideragbes aqui expostas se apre-
sentam como sugestoes que permitem
melhorar a importante contribuigdo do
autor.

Roberto Jarry Richardson
Universidade Federal da Parafba
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COMUNICACOES E INFORMACOES

DOIS EVENTOS IMPORTANTES ro, em 1883, ¢ as Conferéncias Popu-

PARA A HISTORIA DA
EDUCACAO BRASILEIRA: A
EXPOSICAO PEDAGOGICA DE
1883 E AS CONFERENCIAS
POPULARES DA FREGUESIA
DA GLORIA

Therezinha Alves Ferreira Collichio
Universidade de Sao Paulo (USP)

Esta comunicagao se destina aos
pesguisadores em Histéria da Educacao
Brasileira, mas interessa a educadores
voltados para &reas tais como educagao
pré-escolar, curriculo, educagao de
adultos, ensino de deficientes, educagao
da mulher e educagao comparada. Chama
a atengao para dois eventos importantes
do final do Império que merecem
pesquisas e estudos capazes de explorar
em profundidade as idéias debatidas por
educadores e legisladores interessados
em promover a renovagao do ensino na
época. Esses eventos constituem
expressiva manifestagao do ideario
pedagogico liberal das dltimas décadas do
século passado e inicio deste. Os
documentos referentes a Exposigao
Pedagbgica e as Conferéncias da Gléria
s&o fontes significativas para o exame do
pensamento dos educadores brasileiros e
das principais tendéncias que orientariam
0 ensino no Pals, no final do Império e
inicio da Republica, e oferecem, além
disso, rico mananciai de reflexdes sobre
as diversas areas do ensino ja
mencionadas.

Dois acontecimentos de excepcio-
nal importancia para a educagao bra-
sileira destacam-se nas décadas finais
do periodo imperial do Brasil: a Ex-
posigao Pedagdgica do Rio de Janei-
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lares da Freguesia da Gléria, que se
desenrolaram de 1873 até, provavei-
mente, 1881, também na antiga Capi-
tal do Império.

Expressao tipica do periodo jd ca-
racterizado como *‘Ilustragdo Brasilei-
ra’’, pela supervalorizagdo das ‘‘lu-
z¢s” como instrumento do bem-estar
geral ¢ da felicidade dos cidadaos, es-
scs dois acontecimentos revelam o
interesse dos nossos intelectuais pelo
progresso do ensino e da cultura, no
periodo quc antccede a Proclamagao
da Repibiica.

Conflitantes, na exuberdncia de sua
aprescntagao, com a pobreza das ins-
tituigoes cscolares ¢ a desorganizagao
do sistcma de ensino no periodo, os
dois eventos rcfletem, no entanto, a
riqueza das discussdes que se desen-
rolavam contendo no bojo as pressoes
do idedrio liberal.

A Exposicao Pedagégica do Rio de
Janeiro realizou-se de 29 de julho a 30
de setembro de 1883. Os fatos que
antecederam essa Exposi¢do sdo mi-
nuciosamente relatados na 1% parte
(parte histérica) do documento publi-
cado pelo Conselheiro Carlos Ledncio
de Carvalho, em 1884, com o tftulo
“Primeira Exposi¢do Pedagdgica do
Rio de Janeiro — Documentos™.! A
histéria dos acontecimentos que pre-
cederam a Exposig@o pode ser com-
plementada 2 vista do importantfssimo
documento que tem o titulo de ‘‘Atas
e Pareceres do Congresso da Instrugdo

! PRIMEIRA Exposigio Pedagdgica do Rio de
Janeiro — Documentos. Rio de Janeiro, Tip.
Nacional, 1884.p.1-33.
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do Rio de Janeiro”, publicado em
1884.2

A descrigao meticulosa da Exposi-
gao Pedagdgica encontra-se cm duas
outras publicagoes: o “*Guia para os
Visitantes da Exposigdo Pedagégica™,
editado no Rio de Janciro pela Tipo-
grafia Nacional, em 1883, ¢ as **Con-
feréncias Efetuadas na Exposigdo Pe-
dagdgica’™, também editado pela Ti-
pografia Nacional. em 1884.

Contudo, a mais curiosa e fasci-
nante referéncia aos antecedentes e a
prépria Exposigao encontramos na obra
*Imagens do Brasil”, escrita por Carl
von Koseritz, jornalista e politico
alemao residente no Rio Grande do
Sul, que visitou a mostra pcdagdgica ¢
explorou com entusiasmo o assunto.

No primeiro documento citado —
“Primcira Exposigdo Pedagdgica™ —,
Leéncio de Carvalho, que o Impera-
dor D. Pedro Il havia designado para
relator do Congresso da Instrugao,
expoe, com mégoa, as razdes do can-
cciamento desse Congresso — que po-
deria ter sido nossa primeira confe-
réncia nacional de educagdo — ¢ narra
os fatos que levaram 2 realizagao da
Exposigao Pedagdégica, em substitui-
cao ao Congresso.

A partir desse relatério e da repor-
tagem dc Koseritz, ficamos sabendo o
seguinte: por iniciativa do Ministro do
Império Ledo Vcelloso, com a entu-
sidstica adesao de D. Pedro II, foi
programado para 12 de junho de 1883

2 ATAS ¢ parecceres do Congresso da Instrugio do
Rio de Japeiro. Rio de Janeiro, Tip. Nacio-
nal, 1884, p.5-43.

3 KOSERITZ, Carl von. Imagens do Brasil. Sao

Paulo, Martins, 1941. p.85-6, 93, 131-4,
165-8. (Biblioteca Histérica Brasileira).
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o Congresso da Instrugiao, que debate-
ria questocs relativas & competéncia
legislativa da Uniao e das Provincias,
liberdade e obrigatoriedade do ensino,
criagdo de jardins da infancia, organi-
zagao do ensino primario, secundario,
normal, de adultos, de cegos e defi-
cicntes auditivos, criagdo de uma uni-
versidade ¢ outras.?

D. Pedro Il designou. por Ato de
19/12/1882, para compor a Mesa do
Congresso, o Conde d’Eu (Presiden-
te), o Visconde de Bom Retiro. o
Consclheiro Manoel Francisco Cor-
reia, o Conselheiro Carlos Ledncio
de Carvalho ¢ o Conselheiro Franklin
Américo de Meneses Doria.

Para a discussio das Questoes, fo-
ram convidados cducadores, politicos
e escritores destacados do império,
quc antccipadamente remeteram a Me-
sa do Congresso, por escrito, 0s pare-
ceres que defenderiam.

Ficou dcliberado que, no local on-
de sc realizasse o Congresso, seria
também apresentada uma exposigio de
material didatico, mobilidrio escolar,
laboratérios, livros, mapas, instru-
mentos cicntificos, aparclhos de gi-
ndstica e até plantas arquiteténicas,
utitizadas pelos colégios brasileiros
mais bem cquipados. Foram também
convidados a expor material didético
de sua fabricagdo, para divulgagio
junto as escolas, expositores curopcus
¢ amcricanos.

Alguns dias antes da abertura do
Congresso da Instrugido caiu o Gabi-
ncte Conservador ¢ o Ministro do Im-
j»¢rio Pedro Ledo Vcelloso foi substi-
wido por Francisco Antunes Maciel,

4 Idem, ibidem, p 85-6,93
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libcral representante da Provincia do
Rio Grande do Sul. O recém-cmpos-
sado Ministro Maciel considerou ino-
portuna a realizagao do cvento, cm fa-
cc das despesas extraordindrias quc
acarretaria, visto nio ser suficicnte a
verba votada por seu antccessor, c,
para espanto da Mesa do Congresso e
dos convidados brasilciros ¢ estran-
geiros, suspendeu sua realizagao até
que o Legislativo concedesse créditos
pedidos, quc ainda nio cstavam le-
galmente aprovados, e autorizasse a
abertura do Congresso, que D. Pedro
Il antecipara &4 medida legal.

Comenta Carl von Koseritz, com
tristcza, o acontecimento, mas clogia
o Ministro Maciel, co-provinciano,
por scu espirito publico, destacando a
validade dos argumentos de ordem le-
gal quec o levavam a uma atitude capaz
de sacrificar sua imagem perante a
intelectualidade da Nagio.® Entretan-
to, oportuna nota de Afonso Arinos de
Melo Franco, que prefacia a obra de
Koseritz, como ‘‘descabida demago-
gia’’ o gesto infeliz do Ministro, novo,
vaidoso ¢ inexperientc, que frustrou a
realizagdo da primeira discussao im-
portantc de dmbito nacional, dos pro-
blemas educacionais.®

A exposicdo de Ledncio de Car-
valho no documento Primeira Exposi-
¢ao Pedagdgica parecc ressaltar que
os argumentos de ordem financeira
alcgados nado tinham suporte, por-
quanto o Imperador e a Mesa do Con-
gresso dispunham-se a promover o
cvento com dinheiro de seu préprio
bolso, e, no entanto, o Ministro fora

5 dem. ibidem, p 93
© Idem, ibidem, p.93, nota de rodapé
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inabaldvel em sua decisio. A verda-
deira raziao da medida, permitem os
documentos inferir, reside na oposigao
politica aos componentés da Mesa,
sobretudo ao Barao do Bom Retiro (o
“alter-cgo do Imperador”, segundo
Koscritz), ao Conselheiro Déria e ao
Presidente, o Conde d’Eu, cuja ima-
gem os politicos liberais ndo deseja-
vam promover.

Suspcnsa a abertura do Congresso,
surgiram as dificuldades para sustar
a viagem de importantes represen-
tantes estrangeiros e localizar as in-
contdveis caixas de material pedagé-
gico que os navios, j4 no porto, des-
carregavam. Por iniciativa decidida de
D. Pedro II, de Conde d’Eue de Ledn-
cio de Carvalho, ficou deliberada a
realizagdo tdo-somente da Exposigio
Pedagégica, em local cedido pelo Im-
perador — salas da Tipografia Nacional
— e sem 6nus para os cofres do Tesou-
ro Nacional. Os membros da Mesa
constituirzam-se Comissdo Diretora da
Exposigdo Pedagégica e reuniram
contribuigao financeira voluntéria su-
ficiente para custear a Exposigao,
promovida com absoluto sucesso de
29 de julho a 30 de setembro de 1883.
No recinto, conferéncias improvisadas
levantaram problemas, discutiram a
situagido do ensino e propuseram solu-
¢6es. O material exposto por algumas
escolas brasileiras revelou notéveis
empreendimentos no setor do ensino
particular, com a utilizagdo de méto-
dos pestalozianos e froebelianos,
apoio de laboratérios de ffsica e qui-
mica, uso amplo de mapas cartogréfi-
cos, material de gindstica, bibliotecas,
muscus e caixas econdmicas. Destaca-
ram-se, obtendo varios prémios, o
Colégio Menezes Vieira, o Colégio
Abilio e o Extemnato Silva Ramos. Tam-
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bém foram premiados pela exposigao
de moéveis, objetos ¢ livros, o Ministro
da Instrugao da Bélgica, o Instituto de
Surdos-Mudos de Madrid ¢ numerosos
fabricantes franceses, alemaies e inglé-
ses.” Voto especial e prémio foram
concedidos ao Colégio Menezes Viel-
ra do Rio de Janeiro, por ter sido o
primeiro a criar um Jardim da Infan-
cia. Funcionando desde 1875. con-
forme atestaram véirios Pareccres do
Congresso ¢ indmeros artigos de Joa-
quim Teixeira de Macedo - escritor
também premiado na Exposigao por
sta trabalho sobre as Escolas Normais
Prussianas — o Jardim da Infancia de
Menezes Vieira, que j4 merecera tam-
bém a referéncia do Imperador D. Pe-
dro II em carta a Condessa de Barral,
datada de 1? de outubro de¢ 1880 (pu-
blicdda por Raimundo dc Magalhics
Jr. em “*D. Pedro Il ¢ a Condessa dc
Barral )%, foi elogiado por scu pionci-
rismo.

A Exposi¢do Pedagégica alcangou
viSitagdo incomum, de escolares, ele-
mentos da sociedade, do ensino e do
Governo. Koseritz faz descrigio longa
e critica da Exposi¢dao. que a docu-
menta de forma jornalistica.

A Comissao Diretora dehiberou, no
final de suas Recunidcs, conforme
consta das Atas®, accitar a doagdo do
material oferecido pelas Casas cstran-
geiras e instituir o Muscu Pedagdgico
Nacional.

7 Idem, ibidem, p.131-4, 165-8. Ver ambém
PRIMEIRA Exposi¢io Pedagégica..., op. cit.,
p.83-9.

8 MAGALHAES JR., Raimundo. D. Pedro Il e a
Condessa de Barral. Rio de Janeiro, Civili-
zagio Brasileira, 1956. p.369.

9 PRIMEIRA Exposi¢io Pedagdgica..., op. cit.,

Atas da Comissdo Diretora, p.29-32.
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A Mecsa do Congresso. antes de sua
dissolugio, decidiu promover a publi-
cagdo do Documento “‘Atas ¢ Parece-
res do Congresso da Instrugio’™ 10 As
Atas publicadas referem-sc as Rcu-
nides Preparatérias, realizadas pcla
Mesa do Congresso de 28 de dezem-
bro a 29 de maio de 1883 com a fina-
lidade de discutir a organizagdo do
cvenlo. os convites para a participa-
gdo ¢ as medidas neccssdrias para a
abertura a 1° de junho. Os Parccercs
publicados foram aqueles remetidos
antecipadamente  pelos participantes
convidados, que ndao chegaram a ser
discutidos pelo plenirio ou mesmo
examinados por comissdes, em vista
da suspensao do Encontro: constitucm
documento de importancia fundamen-
tal para a histéria da educagdoe para a
histéria do pensamento brasileiro no
periodo do Império. Para avaliarmos
scu significado scrd relevante consul-
tar a relagio das Questoes propostas ¢
dos autores dos Parcceres. Proprieta-
rios dos colégios renovadores e educa-
dores renomados como o Dr. Joaquim
de Menczes Vieira. D. Marnia Gui-
lhermina Lourciro de Andrade, Dr.
Joao Pedro de Aquino, D. Rosalina
Frazao, Benjamin Constant ¢ o Ba-
rao de Tautphoeus, polfticos como
Anténio Candido da Cunha Leitdo e
Rodolfo Dantas, escritores como
Sylvio Romero e Carlos de Laet, pro-
fessores da Faculdade de Medicina ¢
da Politécnica como Joaquim Montei-
ro Caminhod, Vicente Sabdia, André
Rebougas ¢ Paulo de Frontin, inspeto-
res do ensino como Herculano de Sou-

U ATAS ¢ pareceres do Congresso da Instru-

¢do . op cit.p 42 Ver também PRIMEIRA
Exposigao Pedagégica , op cit., Juri da Ex-
posigio, p 27
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za Bandeira ¢ Uchoa Cavalcanti opi-
naram sobre temas de sua especialida-
de. !

Alguns Pareceres sobre o cnsino
superior foram examinados por Rogue
Spencer Maciel de Barros em scu co-
nhecido trabalho **A Nustragdo Bra-
sileira ¢ a Idéia de Universidade™ 12 ¢
Maria de Lourdes Mariotto Haidar deu
destaque. na obra O Ensino Secun-
ddrio no Império Brasileiro™, aos Pa-
receres sobre a organizagio do ensino
secundério ¢ normal, bem como sobre

" Cuares aleumas das questaes tratadas: 3%) Enst-
no Primédrio Obrigatorio Meios de tornd-lo
cletvo: 47) Organizagiio dos Jardins da Infin-
cia. 54 Classificagiio das Escolas Primiérias
Disciphinas que devem ser ensinadas Material
Escolar: 67) Mdétodos ¢ Programas de Ensino
nas Lscolas Primdnas Sua Reforma. Adogio
de Lavros: 89 Educagao Fisica nos Jardins da
Infancia. nas Escolas Pnmidnas ¢ nos Colégios.
114 Medidas conducentes a tornar cfetiva a
Inspegio do Ensino Primério ¢ Sccundirio:
144) Orgamizagio de Bibliotecas ¢ Muscus Es-
colares ¢ Pedagogicos Caraas Economicas Es-
calares. 159 Organizagio do Ensino Secundi-
rio para o Sexo FFemimino: 174 Criagao de um
Fundo Escolar na Coric e nas Provfncias
para auxiliar as despesas da Instrugdo Primdria:
20¢) Lscolas Normais Sua Organizagio, Pla-
nos de Iistudos, Métodos ¢ Programas de Ensi-
no. 229 Orvamizagdo do Professorado para os
Jardins da Infincia e para o Ensino Primério ¢
Secundino, 247 Escolas  Profissionais ¢
Aprendizados: 25%) Lducagio dos Cegos: 26%)
Educugiio dos Surdos-Mudos: 27¢) Educagio
dos Adultos ¢ dus Adulias: 284) Mcios dc de-
senvolver a Instrugdo Primana nos Municipios
Rurais; 29¢) Competéncia dos Poderes Gerais
para criur Estabelecimentos de Ensino Primé-
rio ¢ Sccunddrio nas Provincias. Todos estes
sio Pareceres da 1? Segiao Os da 22 Segdo. di-
vididos em 17 questées, referem-se todos aos
problemas rclativos ao Ensino  Superior.
Consta ainda, em Ancxo, o Projeto de Estudos
de um Instituto Central de Instrugao Publica.

1

12 BARROS. Royuc Spencer Maciel de A ilus-
tragio brasileira e a idéia de universidade.
Boletim da Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras, Sio Paulo (241):58; 145,
1959. Cadeira de Histéria e Filosofia da
Educagio, 2.

liberdade de ensino e competéncia dos
poderes gerais para criar estabeleci-
mentos )3 Nos meus trabalhos “A Con-
tribuigio de Joaquim Teixeira de Ma-
cedo para o Pensamento Pedagégico
Brasileiro™ e ‘‘Augusto Cezar de Mi-
randa Azevedo e as Idéias Darwinis-
tas no Brasil’’, e no artigo publicado
no Suplemento Cultural de O Estado
de S. Paulo, em 27/02/1987, “Os Jar-
dins da Infancia”, ressaltei a importan-
cia dos Pareceres do Congresso da
Instrugdo e da Exposigdo Pedagdgica
de 1883.14 .

A preocupagdo com a divulgagao
desse documento, que poderd ser ttil
a especialistas de vdrias disciplinas,
interessados no historico das idéias ou
instituigées concernentes as respecti-
vas dreas, leva-me a retomar o assunto
neste trabalho, que tem a ambigdo so-
mente dec chamar a atengao para o
material.

Deixei, portanto, de analisar aqui o
contetddo dos Pareceres, a contribui-
cdo que oferecem em relacdo.n cada
assunto tratado e a posigao individual
dos participantes, assim como as posi-
¢Ges de consenso no Congresso.

Essa etapa de trabalho poderéd ser
objeto de pesquisa capaz de ocupar

13 HAIDAR, Maria de Lourdes Mariotto. O ensi-
no secunddrio no Império brasileiro.
Sio Paulo, EDUSP/Grijalbo, 1972. p.35,
132-3, 190-1, 199, 244, 246.

14 COLLICHIO, Therezinha Alves Ferreira. A
contribui¢io de Joaquim Teixeira de
Macedo para o pensamento pedagégico
brasileiro. Sio Paulo, FEUSP, 1976. p.9.
dissertagao (mestrado)

. Augusto Cezar de Miranda Azeve-
do e as idéias darwinistas no Brasil. Sio
Paulo, FEUSP, 1985. p.34-5. tese (douto-
rado)

. Os jardins da infincia. O Estado de
S. Paulo, Sio Paulo, 27 tev. 1977, p.15.
Suplemento cultural.
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numerosos interessados, e meu objeti-
vo presentemente ¢ apenas apontar pa-
ra a substancial contribuigio que os
documentos relativos ao malogrado
Congresso da Instrucao e 3 Exposigao
Pedagégica podem ofereccr.

Quanto as Conferéncias Populares
da Freguesia da Gléria, manifestagiio
expressiva do idedrio brasileiro das
trés dltimas décadas do Império, estio
ainda a merecer pesquisa especifica
que possa revelar sua releviancia na
histénia do pensamento brasileiro.

Encontramos referéncias a algumas
dessas Conferéncias na obra de Roque
Spencer Maciel de Barros **A llustra-
¢3o Brasileira e a Idéia de Universi-
dade'’.15 Referi-me também as confe-
réncias nos meus trabalhos ji cita-
dos.!6 E possivel que outros pesquisa-
dores tenham oportunas referéncias ao
assunto e seria importante reunir cssas
contribuigdes esparsas para a avalia-
G3o, em um projeto especifico, do sig-
nificado das Conferéncias da Glona,
dentro do panorama do pensamento
brasileiro do século passado.

As Conferéncias Populares realiza-
ram-se no Rio de Janeiro, a partir de
23 de novembro de 1873, nos Edifi-
cios das Escolas Piblicas da Fregue-
sia da Glé6ria, patrocinadas pela Asso-
ciagao Promotora da Instrugdo, da
qual era Presidente o Conselheiro
Manoel Francisco Correia.

Em 1874 foram pronunciadas duas
Conferéncias por semana, a elas acor-
rendo sempre numeroso piiblico, com-
posto inclusive de senhoras e com

15 BARROS, op. cit., p. 145.
16 COLLICHIO. A contribuicio de Joaquim

Teixeira..., op. cit. p.31, nota 63; Augusto
Cezar de Miranda..., op. cit., p. 33-6.
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muita freqiiéneia assistidas pelo Impe-
rador D. Pedro Il, a Imperatriz ¢ a
Familia Imperial. O préprio D. Pedro
I nos da conhecimento de scu compa-
recimento as Conferéncias da Gléria
na correspondéncia mantida com a
Condessa de Barral, publicada por
Raimundo de Magalhaes Jr. na obra
“D. Pedro 11 ¢ a Condessa de Bar-
ral”. 17

Sabemos também, pelos jornais da
época, da Ireqgiiéncia crescente de jo-
vens ¢ de senhoras a cssas conferén-
cias. Comentando as sete Conferén-
cias Populares sobre o Darwinismo
pronunciadas por Augusto Cezar de
Miranda Azevedo, em 1875, o jornal
O Apéstolo, do Rio de Janeiro, refe-
re-se a presenga do casal Imperial in-
clusive a *‘escandalosa’” Conferéncia
na qual Miranda Azcvedo teria con-
frontado, perante a assisténcia, gravu-
ras de cmbrides de animais inferiores
¢ do homem, com a finalidade de ar-
gumentar a favor da teoria biolégica de
Darwin. 18

O Didrio Oficial do Império n®
288, de 22 de novembro de 1874, pu-
blicou a relagio das conferéncias pro-
nunciadas no primeiro ano da iniciati-
va, as datas ¢ os nomes dos conferen-
cistas.!9 Intelectuais de destaque nas
letras, na politica, na ciéncia e na
educagido constam da relagio. O mes-
mo 6rgdo oficial publicou, no ano de
1874, algumas dessas Conferéncias,
total ou parcialmente, e notificou se-

17 MAGALHAES JR., op. cit., p. 289-433 (ind-
meras referéncias).

18 O Apé6stolo, Rio de Janeiro, 25 de jun. 1875.
Vide também O Apdstoloe, 25, 28, 30 abr.; 2,
5,9, 26, 28 maio; 2, 11, 16, 25 jun. 1875, so-
bre as conferdncias darwinistas,

19 p1ARIO Oficial do Império do Brasil. Rio de
Janciro (288), 22 nov. 1874,
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manalmentc a realizagao de todas clas,
tecendo comentérios. Os jornais O
Globo, do Rio de Janciro, Jornal do
Commércio, do Rio de Janeiro, A
Provincia de S. Paulo, a2 Gazeta
de Campinas ¢ outros publicaram, na
integra, algumas conferéncias. Em ja-
nciro de 1876, a Tipografia Imp. e
Const. J. Villeneuve e Cia. iniciou a
publicagio das Conferéncias em Ca-
dermnos Periddicos, que localizei até o
nudmero 0.

Scgundo P. de lern Santos, na
obra *“‘Contemporancos do Brasil”,
a iniciativa das Conferéncias Popula-
res no DBrasil, imitando realizagao
andloga ja ecm andamento na Franga,
cabe a Antonio Candido da Cunha
[eitao, por proposta [eita em Aracaju,
a 19 de julho de 1871.20 As conferén-
cias literanias cram freqlientes no Rio
de Janeirc, na década de 70, nas Lojas
Magonicas, clubes (radicais ou nado) e
Sociedades Literdrias, e muitas tinham
como finalidade a divulgagao das
idéias abolicionistas ¢ republicanas.
Conferéncias cientificas também se
realizavam ‘em sociedades cientificas
privadas, ¢ ¢ curioso lembrar que Eli-
zabeth Agassiz, na conhecida obra
Viagem ao Brasil, refere-se adificul-
dade encontrada por ela, em 1865, pa-
ra que fossem admitidas senhoras as
conferéncias pronunciadas no Rio de
Janeiro por seu marido, o cientista
Luiz Agassiz.?2!

Entretanto, as Conferéncias Popu-
lares realizadas por iniciativa do

20 SANTOS, P. de Lemn. Contemporineos do
Brasil. Rio de Janeiro, Tip. Cinco de Mar-
go, 1876. p.8.

21 AGASSIZ, Luiz & CARY. Elizabeth. Viagem
ao Brasil. Trad. Edgar Sussckind de
Mendonga. Sio Paulo, Ed. Nacional, 1938.
p.134. (Brasiliana, 95).
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Cons. Manoel Francisco Correia com
a finalidade de divulgar ‘“‘as luzes” e
“sem objetivos politicos™22  foram
abertas ao piblico em geral, e, pro-
nunciadas de inicio na Escola da Gl6-
ria, transferiram-se para local mais am-
plo e adequado na Escola de Sdo José
(também no Outeiro da Gléria) a par-
tir de 1875.23

As cartas de D. Pedro II 2 Condes-
sa de Barral, escritas no perfodo de
1876 a 1881, nos dao conhecimento
dos temas abordados nas Conferéncias
da Gléria (0 nome permaneceu) até 15
de janeiro de 1881, mencionando algu-
mas sobre a Instrugdo Secundéria e
sobre o ensino em geral, mas as tilti-
mas noticias sobre o assunto sio de
novembro de 1881 e a elas farei refe-
réncia especial.

As criticas de Sylvio Romero24,
Tobias Barreto?5 e Miranda Azeve-
do26 as Conferéncias da Glé6ria, na dé-
cada de 80, sd3o céusticas. A relagao
dos conferencistas convidados nesse
periodo e a explicacao dada ao pibli-
co na Conferéncia pronunciada pelo
Presidente da Associagao Promotora
da Instrugdo, Cons. Manoel Francisco
Correia, no dia 2 de janeiro de

22 BRAZILIENSE, Américo. Ligoes de histéria

da Pé&tria, Sio Paulo, Tip. Provincia,
1877. p.356.

23 MORAES, ‘AJ. dc Melo. Crénica geral do
Brasil. Rio de Janeiro, Garnier, 1886.
p.430.

24 ROMERO, Sylvio. A filosofia no Brasil. Rio
de Janeiro. J. Olympio; Sio Paulo,
EDUSP, 1969, p.111, 158. (Obras Com-
pletas, Obra Filoséfica).

25 BARRETO, Tobias, Jurisprudéncia da vida
didria. In._____.. Questdes vi-
gentes, s.1., s.ed., 1926. p.170. (Obras
Completas, 9).

26 vexaX (psend. de Augusto Cezar de Miranda
Azevedo). Crénicas fluminenses. A Pro-
vincia de S. Paulo, 3 jul. 1877.
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187627, lamentando o uso inconve-
niente feito por alguns confercncistas
para difundir idéias e principios con-
dendveis, permitem presumir, a partir
dessa data, uma triagem dos convidu-
dos de modo a impedir a divulgagao
que poderia subverter a ordem politica
e atingir as instituigdes religiosas.
Entretanto, os trés primeiros anos
de realizagdo das conferéncias bisse-
manais na Gléria j4 haviam permitido
a fecunda discussao de idéias cientifi-
cas, politicas e educacionais revolu-
cionarias que contribuiram para a
formagdo do contigente liberal de jo-
vens que impeliria a aboligao da es-
cravatura ¢ a queda da Monarquia.
Seria importante pesquisar sobre as
Conferéncias Populares da Freguesia
da Gldria e situar o pronunciamento
de homens cuja contribuigao ¢ saliente
na nossa histéria. Nomes como os de
Carlos F. Hartt, Hermann lhering,
Joaquim Monteiro Caminho4. Joaquim
Nabuco, Liberato Barroso, Afonso
Celso, Ferreira Vianna, Menezes Vici-
ra, Barao de Tautphoeus e Miranda

27 COLLICHIO, Augusto Cezar de Miranda...,
op. cit., p.34
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Azevedo (divulgador das idéias dar-
winistas), ¢ assuntos como ‘“Ensino
Primdrio Obrigatério’™”, “*A Educagiao
da Mulher”, “‘Curso dc Pedagogia®,
“0O Surdo-Mudo do Ponto dec Vista
Fisico, Moral e Intelectual’” nos colo-
cam na expectativa de um trabalho de
pesquisa fértil para a histéria na edu-
cagido no Brasil.

E relevante ressaltar ainda que, na
Conferéncia de 24 de novembro de
1881 — a dltima de que tenho noticia —,
o Cons. Manoel Francisco Correia atri-
bui a Almeida Oliveira, em palestra
pronunciada no dia 6 de margo do
mesmo ano, a proposta da promogao
do Congresso da Instrug¢io, com as fi-
nalidades ja apreciadas nos eventos da
Alemanha ¢ Argentina ¢ recomenda-
dos por Buisson em scus trabalhos. 28

Dessa forma, as duas iniciativas
estdao ligadas ¢ poderao complemen-
tar-sc para uma visao do idedrio do fi-
nal do Império, constituindo substan-
cial acervo dec subsidios para a histo-
ria da cducagao brasileira ¢ a historia
das idéias no Brasil

28 DOCUMENTOS da Primeira Exposicdo Pe-
dagébgica. Rio de Janeiro, Tip. Nacional,
1884, p.5.
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EM REVISTA: PERIODICOS
DE CURRICULO*

José Luiz Domingues
Maria Mitsuko Okuda
Terezinha Nadia Jaime Mendonga
Universidade Federal de Goids (UFG)

O presente estudo tem como objetivo
central uma descrigdo-compreensiva dos
sete periddicos, nacionais e internacionais,
cuja temdtica & currlculo; informa também,
a respeito de bibliotecas brasileiras em que
podem ser encontrados. Trata-se de uma
apresentacao desses periédicos no que
tange especialmente a linha editorial,
estrutura bésica e temas privilegiados nas
segoes. O trabatho finaliza com o
destaque de alguns pontos que afloraram,
basicamente, a partir da imersao no
contetido veiculado.

Ha um certo consenso de que o co-
nhecimento ainda em claboragao, res-
peitando a natureza cspecifica de
certos estudos, ¢é veiculado. primeira-
mente, em periodicos que privilegiem
aquela tematica.

Pressupée-sec que estudos em de-
senvolvimento recorram aos conhe-
cimentos ainda em elaboragao e, por-
tanto, divulgados através dos periddi-
cos cientificos das respectivas dreas.
E evidente aqui que sdo resguardados
determinados tipos de estudos que in-
dependem de tais fontes.

* Iiste estudo tem origem na pesquisa ‘O resgate
da histéria do fazer ¢ do pensar curricular — |2
etapa’”, financiada pelo INEP/MEC.
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Pressupde-se também que uma das
manciras de verificar a énfase de de-
terminada 4drea de estudo num periédi-
co ¢ esta ser explicitada no titulo do
mesmo.

De posse dessas premissas, os auto-
res fizeram uma andlise de materiais
bibliogréficos da 4rea de currfculo: te-
scs, dissertagocs, artigos e relatérios
de pesquisa.! Um exame das referén-
cias bibliogréficas desses materiais,
quanto a citagoes de periédicos com o
termo curriculo em seu titulo, levou a
uma conclusao pouco animadora.
Constatou-se a auséncia de tais cita-
¢Oes, tanto em lingua nacional quanto
em lingua estrangeira.

Esta auséncia conduz, num racioci-
nio simples, a conjecturar sobre duas
possibilidades:

1) inexisténcia de periédicos que
tratem especificamente da temé-
tica curriculo; ou

2) desconhecimento  destes  por
parte da comunidade académica.

O objetivo do presente estudo, ini-
cialmente, é tratar destas duas ques-
toes.

Inexistem periédicos sobre currf-
culo?

Para o estudo da primeira questao
recorreu-se a coleta de dados em oito
Unidades Federadas, especificamente,
nas bibliotecas das seguintes Institui-
¢oes: Fundagdo Carlos Chagas (FCC),
Instituto Nacional de Estudos e Pes-

! Esses materiais constituem-se a fonte de dados da
pesquisa anteriormente mencionada, relativa-
mente a um dos seus objetivos — a construgio do
estado da arte em curriculo.
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quisa Educacionais (INEP), Instituto
de Recursos Humanos Jo3do Pinhei-
ro/FAE, Pontificia Universidade Ca-
télica de Minas Gerais (PUC-MG),
Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo (PUC-SP), Universidade de
Brasflia (UnB), Universidade Catélica
de Goias (UCG), Universidade Caté-
lica de Pernambuco (UNICAP), Uni-
versidade Federal de Alagoas (UFAD),

Universidade Federal de Goiéas
(UFG), Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Universida-

de Federal do Paran4 (UFPr), Uni-
versidade Federal de Permambuco
(UFPe), Universidade Federal do Rio
grande do Sul (UFRGS), Universida-
de Federal de Santa Maria (UFSM) ¢
Universidade de¢ Sao Paulo (USP).

Essas bibliotccas foram scleciona-
das por secrem as que reconhecida-
mente detém acervos bibliograficos
significativos, nas respectivas Unida-
des Federadas escolhidas para a reali-
zagao da coleta de dados.

O levantamcnto realizado nessas
bibliotecas evidenciou a existéncia de
seis periédicos que tém no seu titulo a
palavra curriculo:?

2 O periddico Curriculum Journal, que circulou
de 1929 a 1943, nao foi computado nesse le-
vanlamento, tendo em vista que, a partir de
1943, scu titulo mudou para Educational Lea-
dership, ¢ scu interesse passou a ser currfculo,
instrugio, supervisdo ¢ administragio escolar,
com ¢&nfase neste iltimo (v.40,n.8,1983,p.3);
Educational Leadership ¢ uma publicagio
mensal da Association for Supervision and Cur-
riculum Development (ASCD) — EUA. Os tftu-
los “*Curriculo™, da Sccretaria de Educagio do
Estado do Parani, ¢ *‘Currfculo™, da Secretania
de Educagio do Estado da Bahia, nio foram
computados nesse levantamento, tendo em vista
que nio sio penédicos, mas publicagdes espe-
ciais ¢ circunstanciais que tiveram como objeti-
vo divulgar a proposta curricular a ser implanta-
da nos respecuvos Estados, em decorréncia da
Lein® 5.692/71.

462

— Curriculum Bulletin: publicado pcla
University of Oregon — EUA.

— Curriculum: publicado pela Funda-
¢ao Getiilio Vargas — Brasil.

— Curriculum Review: publicado pelo
Curriculum  Advisory Service -—
Chicago, EUA.

— Journal of Curriculum Studies: pu-
blicado pela University of Birmin-
gham — Gra-Bretanha.

— Curriculion Inguiry: publicado pelo
The Ontario Institute for Studies in
Education — Canada.

— Curriculum: publicado
OEA/Universidad Simon
— Venezuela.

Apesar de nio se ter localizado nas
bibliotecas consultadas, constatou-se a
existéncia de um sétimo periddico:

— The Journal of Curriculum Theori-
zing: publicado pela  University
of Rochester — EUA.

Essas evidéncias permitem respon-
der negativamente a primeira questao,
pois sao em numero de sete, entre na-
cionais ¢ cstrangeiros, os periédicos
gue tém em scu titulo o tcrmo curri-
culo, o que evidencia, no Mminimo. que
esta é a temética privilegiada neles.

pela
Bolivar

Desconhecemos periédicos sobre
curriculo?

Constatada a existéncia dos penié-
dicos sobre curriculo, a questio do
desconhecimento destes por parte da
comunidade académica que lida nessa
drca passou a ser plausivel.

Essa possibilidade ficou confirma-
da quando a primeira versio destc
estudo foi apresentada numa reuniao
do Grupo de Trabalho de Curriculo na

R. bras. Est. pedag., Brasfla, 68(159):461-72, malo/ago. 1987



1X Reunido da ANPEd3 e, posterior-
mente, a versao mais claborada, na
reuniado do mesmo grupo durante a IV
CBE*.

Dois fatos, entretanto, sc¢ eviden-
ciavam a medida em quc se respondia
afirmativamente a questio levantada:
a) nas diversas bibliotecas consulta-

das, os titulos desses periédicos

nao cstao disponiveis em sua tota-

lidade: e
b) quando existe um ou outro(s) titu-

lo(s) nem sempre a colegio é com-

pleta.

Examinando a situagdo de cada pe-
riédico, quanto ao acesso, verificou-se
que, dos sete identificados, um cra de
biblioteca particular (Fiie Journal of
Curriculum Theorizing) ¢ outro foi
encontrado, praticamente, cm todas as
bibliotecas consultadas (Curricu-
Lem/FGV). Os demais apresentavam
as scguintes possibilidades de acesso:
Curriculum (OEA) nas bibliotecas do
INEP, UFPr, UFRGS, UFSM e da
UFPe, Curriculum Bulletin, apenas na
UFPr, Curriculum Review, unica-
mente na biblioteca da UFRGS; Cur-
riculum [Inquiry nas bibliotecas da
UFRGS ¢ da USP:; ¢ Journal of Cur-
riculum Studies nas bibliotecas da
FCC, UnB, UFPr, UFRGS ¢ UFMG.

O quadro que se configura a partir
dessas cvidéncias impde uma apre-
sentagdo mais detalhada a respeito dos
periédicos cuja temdtica ¢ curriculo.

3 A IX Reumiao Anual da Associagio Nacional de
P6s-Graduagao ¢ Pesquisa em Educagdo (AN-
PEd) rcalizou-se em junho de 1986, no Rio de
Janeiro (RD).

% A 1V Conferéncia Brasilcira de Educagio (CBE)
realizou-s¢ em sctembro de 1986, em Goidnia
(GO).
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Aprescntando os periddicos...

Para apresentar os periédicos de
curriculo optou-se pela descrigio-
compreensiva de cada um, obedecen-
do a uma estrutura-padrdo, sempre
que possivel, mas atendendo as res-
pectivas especificidades.

[. Curriculum Bulletin

A revista Curriculum Bulletin, pu-
blicada pela Universidade de Oregon
(EUA), comegou a circular em 1939.
Os onze primeiros volumes foram mi-
meografados e a partir daf foram im-
pressos cm off-ser até o dltimo niime-
ro, volume 39, em 1979, quando a re-
vista para de circular. Segundo seu
editor, depois de 40 anos sua circula-
Gdo ¢ interrompida em virtude da difi-
culdade ndo sé de sc obter material
para publicagao, mas também em fun-
cao do aumento do custo da edigao.

A revista € uma brochura monote-
mitica com variagao de quatro a seis
monografias por volume e sua perio-
dicidade € irregular.

Este periddico trata de temas de ca-
rater geral e matérias-escolares. Dentro
dos temas gerais pode-se citar os se-
guintes tépicos: Curriculos e Progra-
mas; Métodos e Materiais Instrucio-
nais; Filosofia ¢ Objetivos; Problemas
de Melhoria de Curriculo; Avaliagao
de Aluno e outros. As matérias esco-
lares abordadas sao: Linguagem, Ma-
temdtica, Ciéncias, Estudos Sociais,
Saide, Educagao Ffsica e outras.

Os temas desenvolvidos nesta re-
vista vdo desde a fundamentagdo tes-
rica até a avaliagcao do aluno, passan-
do por definicdo de objetivos, contet-
do das matérias-escolares, métodos
e matenais instrucionais, sem deixar
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de lado o processo de implantagio e
melhorna do curriculo.

O exame dos temas abordados pcla
revista demonstram a tendéncia tyle-
riana’ subjacente a esta publicagao.
Por outro lado, o contetdo veiculado
insere-se no contexto nacional norte-
americano.

2. Curriculum

A revista Curriculum foi editada
pela Fundagdo Getilio Vargas, através
do Colégio Nova Friburgo-RJ, a partir
de 1962. Inicialmente csta revista foi
semestral, passando a ser trimestral
até o volume 15, ndamero 4, de 1976,
quando ela péra de circular.

Segundo a apresentagdo da revista.
feita no volume 1, mimero I, 1962, o
nome ‘Curriculum’ for escolhido em
face da importancia atual das refor-
mas curriculares que a Lei de Diretri-
zes e Bases ird promover... Todavia.
ndo sé tratard a revista das discipli-
nas escolares e de suas metodologias.
Suas péginas abrigardo qualquer tema
de interesse para os educadores; atri-
buindo-se., porém, prioridade as
questoes atinentes ao nivel médio”
(p.6). Observa-se que o conceito de
curriculo subjacente na revista é o
mesmo conceito de currfculo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Na-
cional (Lei n? 4.024, de dezembro de
1961), ou seja, listagem das matérias
objeto de ensino. Neste sentido o termo
curriculo é usado na referida lei: a) no
pardgrafo 32 do Art. 35: “O curriculo
das duas primeiras sériecs do 19 ciclo
serd comum a todos os cursos de en-

5 Ver TYLER, R.W. Basic principles ofcurrj-
culum and instruction. Chicago, The Uni-
versity of Chicago, 1949.
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sino médio no que se refere as maté-
rias obrigatorias’’ . b) no Art. 44: 0O
ensino secunddario admite variedade
de currfculos, segundo as matérias
optativas que forem preferidas pelos
estabelecimentos’; ¢) no pardgrafo 29
do Art. 46: “A terceira série do ciclo
colegial serd organizada com curri-
cula diversificado, que vise ao prepa-
ro dos alunos para os cursos superio-
res ¢ compreenderd, no minimo qua-
tro e, no maximo, seis disciplinas,
podendo ser ministrada em Colégios
Universitarios™.

Sua estrutura, nos ndmeros iniciais,
incluia duas segoes: Artigos ¢ Infor-
magoes Pedagdgicas. Em seguida, foi
acrescentada a segdo Sugestoes €
posteriormente a segdo Resenhas Bi-
bliogrificas.

As Informagdes Pedagodgicas cons-
tantcmente tratavam dec eventos ¢ ati-
vidades pedagégicas desenvolvidas,
sobrctudo, pelo Colégio Nova Fribur-
go. Noticiava também cventos ¢ ativi-

dades pedagégicas promovidos por
6rgdos governamcntais nacionais e
internacionais.

Em rclagio a segiio Artigos. um le-
vantamento geral dos titulos publica-
dos ao longo dos anos mostra que es-
ses refletem uma diversidade na tema-
tica educacional, dtendendo ao objeti-
vo da revista de abrigar temas de inte-
ressc para os educadores. Alguns titu-
los a scguir servem como cxemplo:
“‘O binémio frustragio-agressio ¢ seu
significado para o educador”, de
Amaury P. Muniz (1962); "*O profes-
sor de Inglés e a nossa rcalidade s6-
cio-cultural’’, de Cesirio S. de Almei-
da (1972); ““Mario de Andrade: uma
estética do transitério™’, de José E. de
Barros (1974); ¢ *“‘Supervisio Educa-
cional’’, de Vera F. Candau (1976).

R. bras. Est. pedag., Brashla, G8(159):461-72, malo/ago. 1987



Uma andlise semclhante & dos Arti-
gos feita na scgio de Sugestoes leva i
verificagao de que estas recaem sobre
metodologias de ensino nas diferentes
disciplinas escolares que compéem o
curriculo do entdo “‘ensino médio”.

Pelos temas das Sugestoes percebe-
se uma concepgiao ampla de metodo-
logia de ¢nsino. que vai da programa-
Gao & avaliagdo da aprendizagem. A
¢nfase nessas orientagées metodoldgi-
cas foi o conhecido Plano de Unidade.

Como cxemplo, scguem alguns ti-
tulos dessas Sugestoes: “*Planejamento
Integrado parao ano de 1974, de A.P.
Muniz (1973): “Condigao de perpen-
dicutarismo de duas retas nao-verti-
cais™’, de tidmar D. Teixeira (1974): e
“Apresentagao oral de trabalhos em
classe ficha dc julgamento™, de
Lthel B. Medeiros (1974).

Cabe ressaltar que o conteudo vei-
culado na seg@o Sugestoes € preocu-
pagao que antccede a criagao dessa
secdo. como se pode notar com o tra-
balho de Norma C. Porto: **Verifica-
¢ao da aprendizagem em Inglés™ (Ano
l.v.l.n. 1)

Por {im, quanto a seg¢ao Resenhas
Bibliograficas, esta centrava-se, prio-
ritariamente, na difusdo de livros di-
daticos ¢ para-didaticos possiveis de
serem utilizados no ““ensino médio™’.

3. Curriculum Review

O peniddico Curriculum Review foi
criando em 1962 ligado ao Curriculum
Advisory Service, de Chicago, EUA.

Conforme a contra-capa inicial
(v.21, n.l, 1982), a revista Curricu-
lum Review tem por objetivo publicar
““a avaliagio de livros-didéticos, para-
didéticos e matcriais suplementares em
todas as areas do curriculo da pré-es-

cola ao décimo segundo ano de esco-
laridade e relatos sobre tendéncias no
desenvolvimento de curriculo... Sao
aceitos artigos que relatam inovagoes
na selegao de materiais e no planeja-
mento de curriculo’’.

A estrutura bésica da revista com-
poe-se de artigos versando sobre edu-
cagao cm geral, predominando entre-
vistas com educadores de renome. Em
todos os nimeros cxistem sugestoes
de contcddo programético e/ou meto-
dologia de cnsino nas seguintes 4reas:
Linguagem, Matemética, Ciéncias e
Estudos  Sociais. Nos numeros
pos-1980 aparecem nesta segao su-
gestées na arca de Computagdo. A
partir desse periodo, surge, também
uma nova segdo: Artigo de Destaque,
que dé cspago para o tratamento, com
certa profundidade, de temas variados.

Um examec geral dos diversos nu-
meros deste peniddico evidencia que
ha uma énfasc na propaganda de li-
vros e matenais instrucionais aplica-
veis ao sistema educacional norte-
americano, bem como em modelos de
planos de ensino a serem utilizados
naquele sistema.

E interessante ressaltar que tanto a
revista Curriculum da FGV como
a Curriculum Review s3o criadas em
1962 e tém, ambas, a mesma concep-
Gdo de curriculo € a mesma orienta-
Gao.

4. Journal of Curriculum Studies

Journal of Curriculum Studies foi
criado em 1968 e & editado na Univer-
sidade de Birmingham, Gra-Bretanha.
Desde seu primeiro nimero, jA pos-
sufa, além de seu corpo editorial, um
sistema de referee que abrangia os se-
guintes pafses: Austrdlia, Estados Uni-
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dos, Canad4a, Nova Zelandia, Israel e
Alemanha. Em 1971 esse sistema
atingia Ceildo e Suécia.

Seu objetivo € divulgar trabalhos
inéditos em teoria, plancjamento ¢
avaliagado de curriculo, assim como
teoria, mectodologia e prética de cnsi-
no. A sua criagio originou-se¢ da ne-
cessidade de uma melhor compreensio
da teoria e pritica de curriculo e da
necessidade de um 6rgao de comuni-
cagao nesta 4rea.

Observa-se, nesta revista, uma pre-
dominancia de autores ingleses e ame-
ricanos, destacando-se entre 0s co-
nhecidos no nosso meio: L. Stenhou-
se, M. F. D. Young, F. Musgrove, S.
Bemnstein, E. W. Eisner, H. M, Klie-
bard, W. F. Pinar, T. S. Popkewitz ¢
M. W. Apple. Nao obstante, autores
de outros paises. sobretudo rccente-
mente, e particularmente dos paises
que se fazem representar no Conselho
Consultivo, tém divulgado seus estu-
dos através deste periédico.

Pelo levantamento dos titulos e
autores constantes nos sumdrios, veri-
ficou-se que inexistem, nao sé traba-
lhos sobre a América latina, como
também trabalhos de autores latino-
americanos.

A estrutura da revista, no inicio,
compunha-se de artigos ¢ resenhas. A
partir de 1972 (v.4,n.1) é acrescenta-
do uma nova segiao — Estudo de Caso
— que nao figura regularmente no su-
mdrio. A inclusao de Estudo de Caso
pretendeu estimular estudos de pa-
drao, estrutura, forma e estilo do de-
senvolvimento de curriculo e mostrar
os modos pelos quais as pessoas inte-
ragem no processo de tomada de deci-
sdo sobre o ensino.

Na segao Artigos, um exame geral
mostra que artigos como ‘‘The beha-
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vioural objectives approach: some
problems and some dangers”, de D.
Hogben (v.4,n.1,1972), sdo publica-
dos no inicio da década de setenta.
Artigos como o de B. A. Kaufman,
intitulado *‘Piagetr, Marx and the poli-
tical ideology of schooling™
(v.10,n.1,1978), sao publicados no fi-
nal da mesma década, ¢ artigos como
“Imperialism, social control and the
colonial curriculum in Africa”, de S.
J. Ball (v.15.n.3.1983). ja sao publi-
cados no inicio da década atual.

Considerando que as publicagées
desse teor em periédicos nacionais €,
respectivamente. mais recente, chama
atengao o espago de tempo transcorri-
do entre a vciculagio desse conheci-
mento por estes periddicos ¢ a divul-
gacao dessc mesmo conhecimento em
Journal of Curriculum Studies.

A scgao Rescnha apresenta traba-
lhos de linhas opostas como, por
exemplo, no volume 4, nimero 2,
1972, tem-se “‘Teaching as subversive
activity” de Neil Postuman ¢ Charles
Weingaster ¢ ““Handbook on formative
and summative evaluation of student
learning” de B.S. Bloom, J.T. Has-

tings ¢ G.F. Madaus.
5. Curriculum Inquiry

O periédico Curriculum Inquiry
originou-se de ‘“‘Curriculum Theory
Network™ — CTN, publicado pelo
“The Omntario Institute of Studies in
Education” (Toronto, Canad4d). Os
primeiros numeros do CTN eram mo-
nogréificos. Como exemplo temos o
CTN — 7, publicado em 1971, cuja
temdtica era intitulada ‘‘Elements of
curriculum development”. Além de
artigos de autores americanos e cana-
denses, nota-se a presenga nesse nime-
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ro, dc autores de outros paises, tais
como do artigo ““Reform implementa-
tion studies as a basis for curriculum
theory: three swedish approaches’, de
Urban Dahlléf, U. P. Lundgren e
Margareta Si66, do Instituto de Edu-
cagao da Universidade de Goteborg,
Suécia. O CTN nimero 8/9, de
1971/72, apresenta-se ainda como
uma publicagao monogréafica, que
trata do tema “‘Curriculum evaluation:
potentiality and reality” e tem todos
scus artigos assinados por autores
norte-americanos, entre eles M. Scri-
ven, W. J. Popham ¢ M. Provus. Nes-
sa fase. a revista divulgava idéias ain-
da em gestagdo, centrando-se princi-
palmente em matéria relativa a teoria
de curriculo. Sua publicagdo era oca-
sional, isto é, nao havia periodicidade
rcgular.

Em 1976 a revista passa a denomi-
nar-sc¢ Curriculum Inquiry € inicia
uma nova fase. Seu objetivo passa a
ser a publicagdo niao s6 de estudos
relacionados a desenvolvimento, ava-
liagdo c teoria de curriculo, mas es-
tcnde scus interesses a 4reas como
Filosofia, Psicologia Social, Critica
Literaria, Metodologia de Pesquisa,
Histéria, Teoria de Organizagao, Lin-
glifstica Aplicada, na relagdo destas
com Curriculo.

Outra mudanga ocorrida nessa data
é que embora a revista continuasse
sob a responsabilidade do mesmo Ins-
tituto, o editor passa a ser John Willey
& Sons, de Nova Yorque. Essa mu-
danga liga-se ao interesse em melhor
atender a assinantes de todas as partes
do mundo.

Apesar dessas mudangas, nota-se
neste periédico, que ele mantém, des-
de 1972, a publicagio de artigos numa
linha denominada, entre nés, hoje, de
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critica. Citam-se entre eles ‘““Remedial
Curricula — A critique’” de Michael
W. Apple (CTN — 10, 1972); “Hiding
the hidden curriculum: an interpreta-
tion of the language of justification in
nineteenth century educational re-
form’', de Elizabeth Vallance (v.4,
n.1, 1973-1974).

A revista nao apresenta uma estru-
tura de segOes constante: predomina
uma se¢do denominada Didlogo. Esta
parece ser uma nova proposta em ter-
mos de produgio académica, prioriza-
da pela linha editorial. Como exemplo
desta sec2o, no volume 4, nimero 1,
1973-1974, tem-se uma critica ao arti-
go de Beauchamp publicado no CTN-
10, 1972: ‘““Basic components of a
curriculum theory”. Essa crftica inti-
tulada ‘‘Beauchamp’s 'Basic compo-
nents of a curriculum theory' — A re-
joinder’” € de autoria de George J.
Posner. No mesmo nimero, Beau-
champ responde com o artigo *“Res-
ponse to Martin and Fosner”.

Um outro exemplo: no volume 10,
nimero 4, 1980, é publicado o artigo
de Henry A. Giroux, intitulado *Cri-
tical theory and rationality in citi-
zenship education™. Esse artigo € cri-
ticado por Linda McNeil através do
artigo ‘‘On/possibility of teachers as
the source of an emancipatory peda-
gogy: a response to Henry Giroux’,
publicado no volume 11, mimero 3,
1981. Neste mesmo mimero € pu-
blicada a réplica de H. A. Giroux
2 Linda McNeil, num artigo in-
titulado ‘‘Fedagogy, pessimism, and
the politics of conformity: a reply to
Linda McNeil’’. Esse didlogo termina
no volume 11, niimero 4, 1981, quan-
do Linda McNeil faz a tréplica através
do artigo “Response to Henry Gi-
roux's ‘Fedagogy, pessimism, and the

467



politics of conformiry™'.

Esta segao reveste-se de tal impor-
tancia que no volume [, ndmero 3,
1981, o Editorial da revista, intitulado
“Dialogue as a Scholarly Activity: an
Editorial’”’, diz o seguinte: ‘Do nosso
ponto de vista, o didlogo académico é
capaz de transceder sua face competi-
tiva. Na verdade, nés sugerimos quc
nele pode ser encontrada a basc para
uma forma sub-utilizada ¢ sub-valon-
zada do trabalho académico. O que
nos preocupa aqui nao ¢ o diidlogo
como uma forma de conversagio di-
reta, mas sim uma sénic de respostas
em relagao a documentos escritos por
outros. Tal didlogo ¢ intencionalmente
ndo privado, mas exposto ao forum
publico™. (p.201).

Observa-se neste periédico que tanto
a propaganda de livros, como também
a seg@o de Resenha Bibliografica prio-
rizam autores norte-americanos que
desenvolvem trabalhos dentro do que
eles denominam linha critica. Com
relagao a propaganda de livros feita
pelo pendédico. pode-se citar, como
exemplo, a obra “Teachers and clas-
ses: a marxist analysis’’. de autoria de
Kevin Harrys e editado por Routledge
& Kegan Paul (v.12, n.2, 1982). Co-
mo exemplo de resenha pode citar a
obra ‘“‘Legisiated learning: the bu-
reaucratization of the American class-
room’", de Arthur E. Wise, resenhada

por Michael W. Apple (v.11, n.4,
1981).
Entre os aulores que publicam

com mais freqiiéncia scus trabalhos
nesta revista estao alguns ja com certa
penetragao no Brasil, tais como Maxi-
ne Greene, J. Schwab, Henry A. Gi-
roux, Elliot W. Eisner, George Willis,
William F. Pinar, Thomas S. Popke-
witz e Elizabeth Vallance. Além dis-
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so, registrou-se a publicagio de um
artigo sobre Paulo Freire: ““Faulo
Freire: Approach to radical education
— reform’’, escrito por H. A. Giroux
(v.9,n.3,1979).

Ainda a respeito de Paulo Freire, €
comum encontrar scus trabalhos cm
citagoes bibivgraficas, tais como ** The
adult literary process as cultural ac-
tion for freedom™ (Harvard Educatio-
nal Review, (V.40.n.2.1970). “Feda-
gogy of opressed” (New York. Sca-
bury Press, 1970). ““Cartas a Guiné
Bissau: apuntes de una cxperiencia
pedagogica em processo’” (Mexico,
Siglo, Veintiuno, 1978). Essas refe-
réncias aparccem ao lado de autores
como A.Gramsci (“Frision notebook”,
New York, Intermational Publi-
shers, 1971) ¢ M. Foulcaut (““Fo-
wer/Knowledge'™, New  York, Pan-
theon, 1980).

Em geral, o tecor dos artigos nesta
revista sdo criticas as priticas pedagé-
ficas fundamentadas, scja no racional
de Tyler, seja na abordagem tecnicis-
ta. em voga no Brasil, na década de
setenta.

6. Curriculum

A Revista Curriculum foi criada em
julho de 1976. ligada ao ‘‘Projcto
Multinacional para a Capacitagdo de
Professores da América Latina e do
Caribe na area de Curriculo’™, com sc-
de na Universidade Simén Bolivar ¢
com o apoio técnico-financeiro do
Decpartamento para Assuntos Educa-
cionais da OEA. Em abril de 1975, no
Seminario ‘‘Multinacional de Curri-
culum”’, realizado em Caracas, os de-
lcgados dos pafses latino-amcricanos
presentes ao mesmo constataram que,
apesar de ‘‘terem um passado histérico
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comum, falarem a mesma lingua, con-
frontarem problemas similares ¢ csta-
rem todos lutando por uma melhor
educagao, existia uma aprecidvel falta
de comunicagdo acerca do que sc cs-
tava realizando em matéria curricular
em cada pafs da regido. Os delegados
recomendaram, entdo, a publicagido de
uma revista especializada em curricu-
lo, que através de materiais produzi-
dos pelas unidades nacionais de curri-
culum e por especialistas na maténa,
scrviria para alcangar uma vinculagao
maior entre tais unidades’ (Ano 1,
n.1,1976,p.7). E uma revista semes-
tral, com periodicidade regular.6

Os objetivos da revista sio:

“‘a) Scrvir de comunicagio entre o
Projeto Multinacional de Ca-
pacitagao para Professores na
Arca de Curriculo, Ministérios
da Educagao e Universidades
da América Latina e do Caribe
e demais instituigées ou pes-
soas interessadas;

Ofecrecer assisténcia técnica
aos paises latino-americanos e
proporcionar-lhes recursos de
orientagdo para o estudo ¢ a
solugao da problemética curri-
cular;
¢) Divulgar as tendéncias, pes-
quisas, trabalhos e projetos
que se desenvolvem sobre Cur-
riculo na América Latina € no

Carnbe;

d) Oferecer perspectivas tteis pa-
ra o educador, tanto no con-

b

~

® Os levantamentos feitos mostraram a existéncia
do periédico até 1980. Nas bibliotecas consulta-
das nio se obtcve informagées a respeito de sua
edigio a partir daquela data. Pode-se supor que
ele, ou parou de ser editado ou que, simples-
mente, deixou de ser enviado a essas bibliotecas
que o recebiam por doa€do.
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teido como no aprofunda-
mento, para o melhoramento
do curriculo;

e) Delinear e discutir problemas
de curriculo em geral e em
particular referentes 3 América
Latina e ao Caribe”. (Ano
3,n.6,1978,p.6).

Sdo trés as segoes basicas da re-
vista: Artigos, Relato de Eventos e
Glossério.

Em rclagdo a secdo Artigos, cons-
tatou-se que a linha dos trabalhos pu-
blicados ¢, até 1977, uma linha pre-
dominantcmente tradicional. O dnico
artigo publicado por um autor brasilei-
ro (Nelly Moulin), nesse periodo, en-
caixa-se nessa abordagem (Ano
2,n.4,1977).

A partir de 1977 comegam a surgir
alguns artigos numa linha que pode-
rfamos chamar de critica, como por
exemplo: ““La educacién abierta”, de
Gustavo F. J. Cirigliano (Ano
2,n.3,1977) e ‘*‘Estratificacién curri-
cular y sistema social”’, de Celso Ri-
vas Balboa (Ano 3,n.6,1978).

E interessante notar que até o ano
de 1980 (n.10) os outros trés artigos
publicados por autores brasileiros sao
trabalhos numa linha tradicional. Sao
eles: Eurides Brito da Silva’? (**A an-
tecipagao do infcio da escolarizacao’,
Ano 3,n.5,1978), José Alberto Kaplan
(“Domfnio psicomotor nas préticas
curriculares da educagio muiisico-ins-
trumental””, Ano 3,n.5,1978) e Ubira-
tan D’Ambrésio (‘‘Estratégias para
uma maior relagdo da matemética com
as outras ciéncias’’, Ano 5,n.9,1980).

7 Eurides Brito da Silva, neste perfodo, € membro
da Comissio Planificadora do Projeto
OEA/UnB para implantagio do Mestrado em
Curriculo na UnB.
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Destaca-se que numa rcvista latino-
americana, dos 64 artigos publicados,
apenas quatro foram escritos por auto-
res brasileiros e que sé a partir de ju-
lho de 1978 (n.5) é que os artigos cs-
critos em portugués nao sao mais tra-
duzidos para o espanhol. Além disso,
a partir desse nuimero é que Os resu-
mos dos artigos sao feitos em portu-
gués e espanhol.

Quanto aos Relatos de Eventos,
encontram-se entre eles o do *‘Semi-
nario Internacional sobre Experiéncias
Curriculares de Enfoque Sistémico”
(Ano 3, n.5, 1978). A UnB é a unica
instituigao brasileira a participar desse
evento, realizado em fevereiro de
1978, em Caracas. Outro cvento noti-
ciado foi o “Encontro Multinacional
sobre Curriculo — Mestrado em Edu-
cagdo — Area de Concentragao em
Curriculo’’, realizado na Faculdade de
Educagao da Universidade de Brasi-
lia, em novembro de 1978.

Deve-se citar ainda, entre os even-
tos, o Seminario ‘“‘Os sistemas edu-
cacionais na América Latina e no Ca-
ribe nos ultimos 50 anos ¢ suas proje-
coes para a década de 80, realizado
em margo de 1979, em Caracas, ondc
sdo apresentados 11 estudos de casos:
Argentina, Bolivia, Costa Rica, Chile,
El Salvador, Honduras, México, Pana-
mé, Peru, Uruguai e Venczuela (Ano
4, n.7-9, 1979). O Brasil nao partici-
pa do Seminédrio nem como estudo
de caso, nem enviando representantcs
ao referido evento.

Quanto ao Glossério, é uma segio
que aparece desde o inicio da revista.
Sua criagdao deveu-se ‘‘a necessidade
de unificagdo de conceitos e termos
em fungao das varidveis idiossincrati-
cas dos idiomas, para evitar erros fre-
qientes nas tradugées” (Ano 3, n.5,
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1978, p.191). Este glossério, entre-
tanto, enfatiza sempre a necessidade
de se entender o termo dentro do
contexto tedrico-conceitual no qual
cle esta inserido. O objetivo ¢ facilitar
a comunicacao técnica entrc pessoas
ou instituigoes que trabalham na 4rea
de curriculo em seus respectivos paf-
ses. Esse glossdrio reveste-s¢ de im-
portancia, principalmente, se se con-
siderar que a 4rca de curriculo é uma
4rca que ainda esté sendo estruturada.

7. The Journal of Curriculum Thecori-
zing

The Journal of Curriculiun Theori-
zing inicia sua publicagdo em 1979 e
¢ especializado em movimentos alter-
nativos dc curriculo. Seu editor é
William F. Pinar8, da Universidade de
Rochester, Nova York.

No inicio, ¢ uma publicagdo se-
mestral: a partir de 1983, passa a ser
trimestral. E um periédico pouco di-
vulgado, nao tendo sido encontrado
cm nenhuma das bibliotecas consulta-
das pela cquipe, assim como nao foi
encontrado nos catdlogos para assi-
natura regular de periédicos. Por essa
razdo, sua descrigao foi feita com base
no tnico nimero (v.4, n.1, 1982) que
se teve acesso.

O corpo editorial da revista apre-
senta nomes ja bastante conliecidos
nos meios intelectuais brasileiros, tais
como Michael W. Apple, Henry A.

8 William F. Pinar foi o coordenador da 1* Con-
feréncia sobre Teorias Alternativas de Currfcu-
lo. Essa Confer&ncia, realizada na Universidade
de Rochester, em 1973, foi intitulada Heighte-
ned Consciousness, Cultural Revolution, and
Curriculwn Theory.
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Giroux, James B. MacDonald, George
Posner, MacVan Manem e George
Willis.

O nimero analisado apresenta seis
scgoes: Estudos Feministas e Sexuais;
Desenvolvimento de Curriculo e Pes-
quisa; Avaliagao de Currfculo; Maté-
rias Especiais; Estudos Autobiografi-
cos ¢ Existenciais e, Apologia: Revi-
sdo de Livros.

Destaca-se que na segdo Avaliagao
de Curriculo sio apresentados dois
artigos de alunos do prof. Eisner; na
scgao Matérias Especiais constam cin-
co artigos, entrc os quais “‘The inde-
cent curriculum machine’”’, de autoria

de Jacques Daignault e Clermont
Gauthier ¢ ‘“‘Beyond the window:
dreams and learning’, escrito por

Mary Doll.

Na segao Apologia: Revisao de Li-
vros, cita-se o trabalho, dentre outros,
“Authusser in Angleterre”, de autoria
de Carl Lankowski, com base nas se-
guintes obras: ‘*The poverty of theory
and other essays’, de E. P. Thompson
(New York, Monthley Review Press,
1978), “‘Arguments within English
Marxism®', de Perry Anderson (Lon-
don, NLB, 1980) e “Marx’s ‘Capital’
and capitalism today’’, de Antony
Cutler, Barry Hindess, Paul Hirst e
Athar Hussain (London, Routledge &
Kegan Paul, 1977, 1978).

A tendéncia da revista parece ser
uma reagio ao movimento de curri-
culo cujas rafzes estao nas obras de J.
F. Bobbitt e R. W. Tyler e que cons-
titui o pensamento hegeménico na
drea. A dificuldade de acesso a este
periédico poderia ser explicada pelo
fato de o movimento altermativo de
curriculo ser incipiente e, portanto,
ainda pouco divulgado. Porém, néo se
poderia deixar de levantar a hiptese
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quanto a interesses de que a literatura
de “‘ponta’” deva permanecer em gru-
pos restritos e fechados, s6 sendo
“permitido” o consumo posterior-
mente, através de uma leitura feita por
terceiros, mais acessfveis A massa.

Destacando alguns pontos

O exame dos periédicos de currf-
culo evidenciou a existéncia de uma
ampla gama de temas e matérias que
ndo se prendem a uma determinada
abordagem, nem a uma tnica ideolo-
gia.

Alguns periédicos tratam de temas
bastante especificos, relativos a pro-
blemas operacionais de currfculo, de
cunho estritamente local, o que invia-
biliza, muitas vezes sua utilizagdo em
nosso meio. E o caso de Curriculum
Bulletin € Curriculum Review.

Outro ponto que chamou atengao €
que a publicagio de critica ao movi-
mento tradicional de currfculo e de
concepgdes alternativas de curriculo
inicia-se na Inglaterra (Journal of
Curriculum Studies) no final da déca-
da de sessenta e, via Canad4 (Curri-
culum Inquiry), chega aos Estados
Unidos em fins da década de setenta
(The Journal of Curriculum Theori-
zing).

Quanto 2 disponibilidade desses
peri6édicos aos estudiosos da 4rea de
curriculo, ficou evidente, no estudo
realizado, que € minima.

Ressalve-se que, pela temética cur-
riculo ser interdisciplinar, autores
desta 4rea devem publicar também em
outros periédicos de educagao.

O quadro a seguir sumariza a situa-
gdo da disponibilidade dos periédicos
examinados, em nosso Pafs, e as res-
pectivas linhas editoriais.
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DISPONIBILIDADE DOS PERIODICOS DE CURRICULO, NO BRASIL,
E RSPECTIVAS LINHAS EDITORIAIS

PERIODICOS

DISPONIBILIDADE NO PAIS

LINHA EDITORIAL

Curriculum Bulletin

Curriculum (FGV)

Curriculum Review

Journal of Curriculum Studies

Curriculum Inquiry

Curriculum (OEA)

The Journal of Curriculum
Theorizing

Sim: UFPr (parou de ser publicado em
1979)

Sim: maioria das bibliotecas consultadas
(parou de ser editado em 1976)

Sim: UFRGS

Sim: algumas bibliotecas consultadas

Sim: algumas bibliotecas consultadas

Sim: algumas bibliotecas consultadas (sem
informagoes a partir do vol. 10, 1980)

Nao: encontrada apenas em biblioteca
particular

Teoriae prética de curriculo (tendéncia ty-
leriana)

Orientagdes operacionais para professores
Orientagoes operacionais para professores
e propaganda de materiais instrucionais

Teoria e pratica de curriculo (varias ten-
déncias)

Teoria de curriculo (tendéncia critica)

Teornia e pratica de curriculo (tendéncia
tecnicista)

Teoria de curriculo: movimentos alternati-
vos (tendéncia critica)




SOFTWARE EDUCACIONAL

Para atender o propdsito governa-
mental de implantar uma politica de
informatica na cducacgdo ¢ visando
o interesse da socicdade pela con-
quista de conhecimentos e experién-
cias na area técnico-pedagdgica, o
Ministério da Educagdo, por intermé-
dio da Sccreturia de Infomética ¢ sob
a orientagao do Comité-Assessor de
Informitica ¢ Educagdo, langou, em
1986, o Concurso Nacional de Soft-
ware [uducacional, um dos projetos
integrados a Programa de Agao Ime-
diata em Informdtica de 19 e 22 Graus,
desse mesmo Comité-Assessor.

A cxcelente repercussao que teve o
evento no meio cducacional propiciou
a criagao do Concurso Anual de
Software Educacional Brasileiro, ins-
tituido pclo Decreto n? 94.713, de
31/07/87, ¢ regulamentado pela Porta-
ria n¢ 453, de 07/08/87, devendo ser
realizado o primeiro em setembro de
1987.

Sao objetivos dessc concurso: des-
pertar o interesse de cducadores, pes-
quisadores, administradores, técnicos,
estudantes e do piblico em geral pela
informética na educagao ¢ na socieda-
de brasileira; promover o desenvolvi-
mento  do  software educacional,
criando oportunidade para que todos
os interessados apresentem suas reali-
zagoes: identificar pessoas fisicas e
juridicas interessadas nesta drea; utili-
zar as informagées coletadas para sub-
sidiar a manutengdo do Catdlogo Na-
cional de Software Educacional.

Poderio participar todas as pessoas
fisicas ou juridicas, obedecendo a
critério de divis@do em categorias €
subcategorias de participagio, desde
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que os softwares originais apresenta-
dos sejam produzidos no Brasil. As
categorias de participagao incluem
empresas nacionais, pessoa ffsica ou
grupos de pessoas ffsicas, centros de
formagdo e/ou pesquisa e escolas.
Dentro dc cada categoria sao conside-
radas quatro subcategorias de softwa-
re para microcomputadores: domésti-
co — memoéria de 48 kb, sem memoria
em disco: pessoal — de 8 bits, com
memdria em disco; profissional — de
16 bits; videotexto — visando sistemas
em redes piblicas ou privadas. Em ca-
da subcategoria, o concorrente podera
inscrever até quatro software dife-
rentes.

A documentagao relativa ao soft-
ware, inscrito deverd abranger, no
minimo, os seguintes itens: os objeti-
vos do software, seu contetido peda-
gbgico e a estratégia da abordagem;
aplicabilidade e modo de utilizacao;
tipo de equipamento a ser utilizado e
respectiva configuragio; linguagem de
programagio na qual o software foi
inscrito; listagem do programa.

Além dessa documentagdo com-
pleta e detalhada, o participante deve-
r& encaminhar um suporte magnético
acompanhado obrigatoriamente do
programa-fonte e do programa-objeto,
caso haja, e , em anexo, envelope se-
lado e enderegado para devolugao
posterior.

Os softwares deverdo ser inscritos
com pseuddénimo e, da mesma forma,
o autor deverd anexar envelope fecha-
do com seu nome e endereco com-
pletos, para posterior identificacio.

O Projeto Concurso Nacional de
Software Educacional visa, como pro-
duto, avaliagdo e entrega de prémios
(12, 22 e 32 lugares), software com
certificados de qualidade e Catilogo
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Nacional de Software Educacional. Videotexto, teclando ACESSO*MEC,
Outras informagdes poderao ser obti- ou pelos telefones (061) 214-8942 e
das através do Sistema Nacional de 214-8943.
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REVISTA
BRASILERA

DE ESTUDOS
PEDAGOGICOS

A Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. editada pelo INEP desde
1944, ¢ destinada a educadores. pesquisadores, cientistas sociais. especialistas
cm educacgdio. estudantes universitarios e a todos os interessados pelo estudo
sistematico ¢ cienufico da educagao.

Visando abrir maior espago ao estudo e discussao de assuntos relacionados
a cducacao. a Revista aceita e estimula a colaboracio de estudiosos da area.
solicitando. para tanto. que os artigos enviados abordem temas educacionais ou
afins ¢ sc destaquem por sua qualidade. clareza e carater cientifico.

Ressalte-sc que a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos busca.
sobretudo. a criatividade. As orienta¢cdes abaixo apresentadas constituem
normas comuns as diferentes publica¢des periddicas e tém como objetivo tanto a
normalizagio bibliografica das edicoes como a agilizagdo do processo de
produgao editorial. Na impossibilidade de apresentagdo dos trabalhos segundo
as normas gerais. os cditores se reservam o direito de proceder a sua adequagao.

Os artigos devem ser inéditos. datilografados em espago dois.limitando-se
sua extensao a cerca de 30 taudas. com 30 linhas cada. Torna-se necessario que
os trabalhos sejam remetidos acompanhados de um resumo de aproximadamente
IS linhas (meia lauda) e. quando possivel, das respectivas versoes para os
idiomas Inglés. Francés e Espanhol. tendo em vista sua circulago internacional.
Igualmente. as colaboragdes deverdo ter suas referéncias bibliograficas com-
pletas ¢ claboradas segundo as normas da Associagdo Brasileira de Normas
Tecnicas (ABNT).

A publicacdo dos trabalhos dependera de parecer favoravel emitido pelo
Comité Editorial da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos.

As colaboragées deverao ser encaminhadas a Coordenadoria de Editora-
¢ao e Divulgagio do INEP. através da Caixa Postal 04/0366 — 70312 - Brasilia,
DF.




