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DESTAQUE

Durmeval Trigueiro, operario
da Filosofia da Educacao Brasileira

Jader de Medeiros Britto

A 9 de dezembro, a educagdo brasileira, 3o carente de trabalhadores
afeitos a analise, discuss@o e constru¢ao de suas bases, ligadas as raizes nacio-
nais, assim como as necessidades de seu povo, perdeu um de seus artes3os mais
abnegados. Ao cair da noite, Durmeval Trigueiro, que ao longo de 15 anos
bravamente resistira e se recuperava das seqiielas de um derrame que o atingiu
aos 45 anos, em plena floragao de pensamento e agao, foi imolado no trepidante
trafego carioca, deixando de maneira insélita o convivio humano.

Em 1971, com morte ndo menos insdlita, partira Anisio Teixeira aos 71
anos. Esses dois educadores brasileiros, que trabalharam fraternalmente juntos,
quando, em 1958, Anisio trouxe Durmeval de Joao Pessoa para ajudi-lo
no INEP a implantar o programa de educagdo complementar € extensao
da escolaridade, encerraram tragicamente sua passagem pela cena brasileira. E
ambos mal queridos pelo sistema dominante em momentos chave de sua atua-
¢do. A coragem e lucidez de Anisio, aliava Durmeval especial aptidao para a
abordagem fenomenolé6gica e dialética das questdes educacionais, numa andlise
em continuo refazer-se, como tive oportunidade de observar, ao preparar de-
terminados textos que seriam publicados pela Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagégicos. Idéias formuladas em estilo elegante de quem se familiarizara com o
humanismo cldssico das fontes greco-latinas e, a0 mesmo tempo, com o huma-
nismo moderno, seguindo os desdobramentos da especulacio contemporanea, a
comegar pela sintonia com o pensamento existencial, na captagao do devenir e
na afirmag@o da liberdade.

Embora nascido em Cuiab4, para onde se transferira seu pai, funcionario
do Banco do Brasil, Durmeval se definia como homem do Nordeste. Logo aos
dois meses de idade estava a caminho de Jodo Pessoa. Na Paraiba realizou
sua formagio bisica, tendo chegado ao curso superior de Filosofia no Semin4-
rio Arquidiocesano, completando depois seus estudos em Recife com os cursos
de Letras Classicas e Direito. De modo que o universo mental de Durmeval era
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essencialmente o universo latino. E embora nao tivesse feito pds-graduagao —
era um autodidata — estava em dia com a bibliografia mais recente. Mesmo ap6s
o derrame, articulava-se periodicamente com a Livraria Leonardo da Vinci do
Rio de Janeiro para a importagdo de livros. Compreende-se, pois, o estimulo
dado as bibliotecas universitirias quando Diretor do Ensino Superior do MEC,
instituindo um programa especifico para esta finalidade, integrado com as Co-
missoes de Especialistas.

Das vdrias fungGes que exerceu — Secretario de Educagao da Paraiba, Rei-
tor da Universidade da Paraiba, Diretor do Ensino Superior do MEC, Conse-
lheiro Federal de Educagao, Técnico de Educagdo do MEC —, foi i atividade
universitdria que Durmeval dedicou seus maiores esfor¢os, ainda no Nordeste
ao estruturar a Universidade da Paraiba e depois no Rio de Janeiro como pro-
fessor de Filosofia da Educacao e particularmente da Filosofia da Educagao
Brasileira, disciplina que criou no Mestrado de Educagio do IESAE, da Funda-
¢do Getilio Vargas, a que esteve permanentemente ligado, desde a elaboragio
do projeto inicial.

Um marco na vida de Durmeval terd sido sua atitude ousada, segundo a
melhor tradigdo paraibana, ao expressar um corajoso nego a solicitagio do
Ministério do Exército ao Conselho Federal de Educagao nos idos de 68 a 69,
no sentido de instituir a disciplina Educagao Moral e Cfvica nos curriculos es-
colares. Apés a primeira recusa, o Conselho sucumbiu ante a segunda solicita-
¢ao. Solitanamente, Durmeval foi a tnica voz a assinalar a incoeréncia do Con-
selho e a votar explicitamente contra, diante de uma assisténcia de militares far-
dados, segundo depoimento de Péricles Madureira de Pinho, presente a reunido.
Foi logo afastado do Conselho e aposentado em outubro de 69 das fungoes pu-
blicas que exercia.

Uma semana antes de sua partida, pediu-me Durmeval para examinar o
texto que iria ler na solenidade em que seria agraciado pela Universidade Fede-
ral da Parafba com o tftulo de Doutor Honoris Causa. Nesse texto, traga um es-
bogo de suas idéias em educagio, destacando em sua percepgao da universidade a
visao grega da Paidéia, articulada com a Politéia, j4 que, segundo ele, o pro-
Jjeto educacional era parte do projeto politico.

E para anilise dessa dimensao politica é que pretendia aprofundar sua re-
flexdo, mediante projetos de pesquisa sobre ‘‘o saber e 0 poder”, ‘0 Estado ¢ a
Educag@o”. Ressaltava nessa andlise a necessidade de uma conversao perma-
nente do pensador como condigdo para se manter ‘‘rente’’” a realidade, de modo
a construir dela uma visdo critico-social na perspectiva dialética. Segundo essa
6tica é que subscreveu as emendas populares a Constituinte, “‘em defesa da es-
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cola publica” e pela efetivagdo da ‘‘reforma agraria”.
A cronologia e bibliografia que se seguem basearam-se em levantamento
efetuado pelo préprio Durmeval e no Indice de autor e assunto da Revista Bra-

sileira de Estudos Pedagdgicos, da qual foi um dos mais fecundos e estimados
colaboradores.*

1. Cronologia

1927 — Nasce a 9 de fevereiro em Cuiaba, Mato Grosso, filho de D. Maria da
Conceicao Castelo Branco Mendes de Souza e Joao Mendes da Silva €
Souza. Em abril do mesmo ano, a familia se transfere para Joao Pessoa.

1946 — Conclui o Curso de Filosofia no Semindrio Arquidiocesano de Jodo
Pessoa.

1949 — Recebe o diploma de bacharel em Letras Classicas pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras Manoel da Ndbrega, em Recife.

1950 — Recebe diploma de Licenciatura Pedagdgica pela Faculdade de Filoso-
fia, Ciéncias e Letras da Universidade Catdlica de Pernambuco.

1952 — Professor titular de Sociologia da Educagdo na Universidade Estadual
da Paraiba (hoje federal).

1954 — Recebe o diploma de bacharel em Direito, expedido pela Faculdade de
Direito da Universidade do Recife (hoje Federal de Pernambuco).
— Professor titular de Histéria e Filosofia da Educagdo do Instituto de
Educagao da Paraiba.
— Secretirio de Educagio e Cultura do Estado da Paraiba nas administra-
¢oes de José Américo de Almeida e Flavio Ribeiro Coutinho.

1955 — Professor titular de Filosofia Geral da Faculdade de Filosofia Nossa Se-
nhora de Lourdes, em Joao Pessoa.
— Estrutura a Universidade Estadual da Paraiba.

1956 — E nomeado Reitor (o primeiro) da Universidade Estadual da Paraiba.

% A famflia de Durmeval agradecemos as informagées complementares prestadas.
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1957 — Realiza missdo na Europa com a finalidade de observar os sistemas .edu-
cacionais da Franga e da Alemanha, visitando também algumas univer-

sidades inglesas.

1958 — E designado Supervisor da Campanha de Educagdo Complementar do
INEP, atendendo a convite de Anisio Teixeira.
— Professor de Filosofia da Educagao no Curso de Pedagogia da Faculda-
de de Filosofia da PUC/RIJ.
_ Faz conferéncia soore ‘‘iliosofia dos vatores”™ no Férum Roberto Si-
monsen, em Sao Paulo.

1959 — Participa de pesquisa sobre as condigoes de trabalho em algumas uni-
versidades brasileiras, assim como as condigdes de intercambio cultural
no campo das humanidades e ciéncias sociais, para o American Council
of Learned Societies.

— Ministra curso de Filosofia da Educagfo para professores secundarios
promovido pela CADES/Dir. Ens. Secundario/MES, no Rio de Janeiro.
— Faz conferéncia sobre ‘‘a educagao e a civilizagao atual” no Férum Ro-

berto Simonsen.

1960 ~ Dixige o Setor de Filosefia da Enciclopédia Brasileira, a cargo do Ins-
tituto Nacional do Livro, e coordena a segao de Religiao.

~Faz conferéncia sobre “o problema da Escola Publica”, na Faculdade
de Filosofia da Universidade Estadual da Paraiba.

~ Faz conferéncia sobre *a Universidade Brasileira: deficiéncids e equivo-
cos” na Faculdade de Direito da Universidade Estadual da Paratba.

— Ministra curso sobre “‘o significado da Filosofia” para professores se-
cundirios (quatro conferéncias), promovido pela CADES em Porto Ale-
gre.

— Faz conferéncia sobre “Educagdo complementar e seus problemas” no
Centro Brasileiro de Pesquias Educacionais, Rio de Janeiro.

—Faz conferéncia sobre ““o Projeto de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional” para dirigentes da Agdo Catdlica no Rio de Janeiro.

—Faz conferéncia sobre ‘‘Adolescéncia como preparagdo para a vida
adulta — a condi¢do de adulto e sua significagao cultural”, promovida
pela CADES no Rio de Janeiro.

1961 — E nomeado Diretor do Ensino Superior do Ministério da Educagio e
Cultura (61 a 64), decreto de 4/10/61, por indicagao de Anisio Teixeira
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ao Ministro Oliveira Brito.

1562 — Fac conferéncia sobre “‘a Reforma Universitaria’, na PUC/RJ.

— Profere conieréncia scbre ‘o individuo e a sociedade” na Faculdade de
Filesofia Nossa Senhora Medianeira de Nova Friburgo.

— Profere conferéncia sobre “‘a Literatura” nc Congresso «le Critica e
Histdria Literaria de Joao Pessoa.

— Faz a conferéncia de abertura do Congresso Internacional de Universi-
dades Populares, realizado em Buenos Aires, sobre o tema: “Conceiio e
perspectivas da Cultura Popular”, integrando a delegagao brasileira.

1963 — Profere conferéncia sobre *“‘Ensino superior e planejamento” no Con-
gresso de Educagao promovido em Brasilia pela Associagao Brasileira
de Educagao.

— Faz conferéncia sobre “‘o problema das elites nc Brasil”’, em reunido da
Associagao Brasileira de Ensino Odontolégico, em Sao Paulo.

1964 — Nomeado para o Conselho Federal de Educacgao, mediante decreto co-
letivo de 19/03/64, tendo sido afastado em 1969.

1965 — Casa-se em 24/07 com Maria Marcia de Barmros Lima.

— Assume a cadeira de Histéria do Pensamento Econémico na Faculdade
de Ciéncias Econémicas e mais tarde a de Sociologia na Faculdade de
Administragao e Finangas da Universidade do Estado da Guanabara.

— Presta consultoria técnica em recursos humanos e educagao (65 a 70) a
empresa Servigos e Planejamento Ltda., Rio de Janeiro.

— Profere conferéncia sobre “‘o papel das elites” na Escola de Adminis-
tragio em Fortaleza.

— Faz conferéncia sobre ‘‘a realidade brasileira e aspectos do sistema edu-
cacional no Brasil”” no Centro de Aculturagao de Petrépolis.

1966 — Nasce o primeiro filho, André, em 30/07.

— Ministra curso de Politica Social para professores de escolas de servigo
social de todo o Pafs, no Rio de Janeiro.

—E designado Coordenador da Comissdo INEP/UNESCO, instituida no
ambito do Ministério da Educagao, com o nome de Coléquios Estaduais
sobre Organizag3o dos Sistemas Educacinais (CEOSE) que prestou co-
operagio técnica em matéria de planejamento, organizagao educacional
e reestruturagao dos sistemas educacionais dos Estados do Amazonas,
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Para, Maranhio, Piaui, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernam-
buco, Alagoas, Sergipe, Bahia, Parand, Santa Catarina e Rio Grande do
Sul (Portaria do Diretor do INEP n° 142, de 16/08/66).

— Membro do Conselho Diretor da Associagao Brasileira de Educagao.

— Profere conferéncia sobre ‘o professor universitario: sua formagao, seu
papel e seus métodos” na Faculdade de Filosofia da Universidade Fede-
ral de Minas Gerais.

1967 — E designado membro da Comissao de Especialistas que, sob os auspi-
cios da Universidade Federal do Rio de Janeiro, elaborou o plano de es-
truturacdo de uma Faculdade de Educagao (67 a 69).

— Faz conferéncia sobre *‘a educagio de adultos’’ na SUDENE, em Reci-
fe.

1968 — Visita institui¢des educacionais da Franga e da Alemanha a convite dos

respectivos governos.

~ Na qualidade de representante da América Latina, participa de reunido
promovida pela UNESCO em Moscou para um grupo de 10 especialis-
tas, a fim de estudar a comparabilidade e equivaléncia internacional de
certificados de estudos secundérios e dos diplomas e graus universit4rios.

— E designado perito da UNESCO.

— Eleito presidente do Instituto Brasileiro de Filosofia, sego da Guanaba-
ra (1968-69).

~E transferido da Universidade Federal da Paraiba para a Universidade
Federal do Rio de Janeiro.

— Nasce o segundo filho, Danjel, em 23/10.

1969 — Designado professor titular de Fundamentos Sociolégicos da Educagao
da Faculdade de Educagao da UFR]J.

—Nomeado chefe do Departamento de Fundamentos Sociolégices da
Educagao na mesma Faculdade.

— Coordena e € professor do Curso de Planejamento Educacional realiza-
do pela Universidade do Estado da Guanabara, em nivel de pés-gradua-
Gao.

— Relator geral da IV Conferéncia Nacional de Educagao, promovida pelo
INEP em Sao Paulo.

— Consultor da Equipe de Levantamentos e Diagndsticos do Servigo de
Assisténcia Técnica do INEP.
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— E aposentado como professor titular da UFRJ e Técnico de Educagio
do MEC, mediante decreto de 29/08/69, publicado em 09/09. Ao
mesmo tempo € afastado do Conselho Federal de Educagao.

— Profere conferéncia no Centro D. Vital sobre ‘‘Educagdo no Brasil”,
efetuada no Rio de Janeiro, a convite de Alceu de Amoroso Lima.

— Faz conferéncia sobre ‘‘Educacido no Brasil” na Escola de Sadide do
Ministério da Saide, no Rio de Janeiro.

1970 — Designado professor adjunto do Departamento de Educagdo da
PUC/RI.

— Designado coordenador da drea de concentragao em Planejamento Edu-
cacional e professor da mesma disciplina no Mestrado de Educagao na
PUC/RIJ, de 70 a 72.

— Presta consultoria técnica em assuntos educacionais a empresa PROA-
GRI (Projetos, Planejamentos e Pesquisas Ltda.) de Sao Paulo.

— Faz conferéncia sobre ‘‘Educagio e Trabalho’ para professores do SE-
NAC no Rio de Janeiro.

1971 — Torna-se membro da equipe da Enciclopédia Mirador Internacional —
Encyclopaedia Britannica do Brasil Publica¢oes Ltda., responsavel pela
parte de Filosofia.

— Elabora o projeto de estruturagao dos cursos de pds-graduagao do De-
partamento de Ciéncias Sociais da PUC/RJ*

— Profere conferéncia sobre *‘a Reforma do Ensino de 12 e 22 graus a luz
da Filosofia da Educagao’ no Colégio Zaccaria, no Rio de Janeiro.

— Faz conferéncia sobre ‘‘as FungGes da Educagao”, no Instituto Sousa
Leao, no Rio de Janeiro.

1972 — Sofre derrame cerebral em fevereiro. Inicia-se paciente trabalho de recu-
peragao, particularmente de terapia da palavra.

1973 — Trabalha como consultor do Thesaurus Brasileiro de Educagao, em or-
ganizagao no INEP/CBPE, no periodo de 73 a 75.

1974 — Retoma as atividades de magistério como professor titular das discipli-
nas Filosofia da Educac@o e Filosofia da Educagio Brasileira, sendo
também Coordenador da disciplina Teorias da Educagao no Mestrado de
Educagdo do IESAE/FGV.

— Integra o Conselho Coordenador do [ESAE.
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1977 — Coordena o projeto de pesquisa “Filosofia da Educagao Brasileira” no
IESAE, com apoio do INEP, com a participagdo de professores da
PUC/SP, USP e do proprio IESAE. O relatério final da pesquisa, con-
cluida em 79, foi publicado pela Editora Civilizagao Brasileira em

1983.

1978 — Participa de semindrio sobre “‘o Sistema Universitdrio e a Socicdade
Brasileira”, promovido pelo Conselho dos Reitores das Universidades
Brasileiras em Joao Pessoa, apresentando texto.

— Elabora parecer técnico, atendendo a solicitacao da FINEP.

1979 — Da parecer técnico, atendendo a solicitagio da FINEP.

123G — Reassume as fungdes de professor titular da UFRJ (drea de Filosofia
aa bducagao) e de Técnico de Educagao do MEC, em conseqiiéncia da
Lei de Anistia.

1985 — Preside a comissao julgadora do Prémio Grandes Euducadores Brasilei-
ros, instituido pelo INEP/MEC.
— Faz conferéncia sobre *‘a Concepgao do Educador” no DSAT/MEC.

1986 — Designado assessor da Sub-Reitoria de Ensino de Graduagio e Corpo
Discente da UFRJ.

— Elabora projeto de pesquisa sobre o tema “‘o INEP e a produgio inte-
lectual através da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos™, apre-
sentado ao IESAE.

— Profere conferéncia sobre ““O pensamento educacional no Brasil” em
Seminério promovido pela PUC/RJ para celebrar os *“Vinte anos de
Mestrado em Educagao”.

1987 — Trabalha na elaboragao de um projeto de pesquisa indvidual sobre ‘o
Saber e o Poder na Cultura e na Educagao”, para o doutorado da UFRJ,
em educagao.

~ Morre em 9 de dezembro, no Rio de Janeiro.

2. Bibliografia
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ESTUDOS

Anotacdes sobre o pensamento
educacional no Brasil

Durmeval Trigueiro Mendes (1927-1987)

O artigo registra tendéncias sinalizadas por atores no passado e no
presente: a Escola Nova, com Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, e 0
espectro contempordneo das idéias na educagéo brasileira. Criticos hrasileiros
esquecem as diferengas culturais entre o Brasil e outros pafses, sobretudo os
Estados Unidos, nem percebem o significado profundo da Escola Nova como
epifenémeno cultural e histdrico. lqualmente, eles ndo integram a escola e o
trabalho, a sociedade de classes e o regime politico concretarmente no Brasil; a
Escola Nova e a Escola Tradicional, com visadas opostas, confluem na
alienagao. O artigo também observa que a maioria dos estudiosos fazem o
discurso sobre, isto &, 0 discurso especulativo e abstrato e ndo o discurso
operante, integrado no conhecimento e na prdxis, destacando a concepgao
dialética. Defende ainda uma teoria brasileira, como proposta, na qual se
estabelecam as categorias apropriadas, elaboradas por pensadores e cientistas
sociais em palses e culturas diferentes, inclusive, obviamente, o Brasil. Esses
termas sao abordados numa perspectiva histérica e filosdfica, epistemoldgica e
politica.

A Escola Nova e seus protagonistas

A meu ver, a Escola Nova, na Europa e nos Estados Unidos, era um epi-
fenomeno cultural, embora alguns pedagogos, inclusive os Pioneiros de 1932,
ndo tenham percebido a malha complexa dessa doutrina. Sabe-se que os pionei-
ros da Escola Nova, no Brasil, utilizaram primordialmente os métodos, trans-
postos dos Estados Unidos, e menos o contelido. Entretanto, ndo s6 os Estados
Unidos, mas também paises europeus aglutinam, bem ou mal, contetidos € mé-
todos. Mas alguns criticos brasileiros da Escola Nova omitem totalmente esse
aspecto, sobretudo as diferenciagdes entre o Brasil e os outros paises quanto as
origens geograficas e, principalmente, culturais.

Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira marcaram o divisor de 4guas em
relagdo 2 Escola Tradicional, no sentido preciso: organizam as vigéncias cultu-
rais do passado e do presente, no Brasil, desde a Revolugéo de 30, expressas
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sobretudo no Manifesto dos Pioneiros, até a década de 60. Percebe-se nesse
documento a separagdo entre a educagdo, de um lado, ¢ a economia e a politica
de outro. A educagao ndo estd problematizada no Pais — esta submersa, ou qua-
se imével, frente as modificagoes sociais —, a0 passo que a economia e a politi-
ca sdo problematizadas. Um dos truques da educagdo ndo-problematizada con-
siste na Escola Nova no Brasil: ela ndo mexe no contetido (transformagdes so-
ciais via educagdo) e sim nos métodos e técnicas. Ou melhor, os conteddos
existem, mas freqiientemente embutidos do exterior para o Brasil, lubrificados
pelos métodos e técnicas, destinados, sobretudo, a indutrializagdo e a moderni-
zagdo. Por isso, o Estado n@o tem projeto politico, precisamente por ser pais
dependente, condicionado pelos centros hegeménicos no plano politico e eco-
ndémico, enquanto que, no plano cultural e pedagégico, a inteligentsia se con-
tenta com os modelos europeus e norte-americanos como uma das formas de
alienagdo. Mas, paradoxalmente, a Escola Nova e a Escola Tradicional, com vi-
sadas opostas, confluem em alienagdo, isto é, a separagao entre duas instincias.

Gostaria de assinalar as diferengas entre os principais protagonistas da
Escola Nova. Anisio Teixeira era educador, pensador, com lastro filoséfico as
vezes lacunoso, precisamente pelo precdrio nexo entre o pragmatismo € outras
tendéncias, ndo sé no Estados Unidos, mas sobretudo na Europa (a ndo ser
algumas vertentes na Inglaterra). Por exemplo, ele era seduzido, ao mesmo tempo,
pela concepgao de Dewey e pela de Whitehead, bastante diferentes, e que nao
foram articuladas. Fernando de Azevedo, educador, reformador do ensino, eru-
dito ambicioso, as vezes resvalava para a incongruéncia, por exemplo, ao asso-
ciar, de um lado, o racionalismo cartesiano e o iluminismo kantiano e, de outro,
0 positivismo durkheimiano e a escola socialista, convivendo com Dewey e
outros protagonistas da Escola Nova. Entretanto, e mesmo sem maior originali-
dade, talvez a melhor obra de Fernando de Azevedo esteja na Sociologia Edu-
cacional, nessa érea, regida pela concepgao de Durkheim. Destaco também o
grande empreendimento de Femando, isto €, o inquérito promovido pelo O
Estado de S. Paulo (1926) e publicado em Educagac na Encruzilhada
(1937), com os mesmos problemas de hoje, embora com outros angulos novos,
desvanecendo a bruma que sua ideologia fez. Outro livro é A Cultura Brasi-
leira, rico repertério de dados e fatos relevantes na andlise historiogréfica; o
que lhe falta &, precisamente, o significado dos préprios problemas na sua in-
terpretacdo vertical, das estruturas politicas, culturais e econdmicas. Quanto a
Lourenco Filho, é um pedagogo, organizador do ensino e administrador capaz €
exigente, tentando articular a pedagogia com a psicologia, no mesmo diapasao
da Escola Nova. Em relagio a Fernando de Azevedo, ¢ significativo o retomo
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da Ilustracdo, que norteia, em grande parte, a concepgdo da USP em 1934, Ilu-
minismo e idealismo autoritario, através das metamorfoses historicas desde o
século X VIII.

Esses pensadores difundem o saber (cultura e educagio) para o povo, de
cima para baixo, segundo o cédigo hegemoénico das classes dominantes; mas
eles t€ém uma tarefa, naquela época, cuja organicidade era eficaz numa socieda-
de de classes. Hoje, ha a distorgao da Ilustragdo para a racionalidade, vaga-
mente weberiana, estipulando o critério de qualidade do ensino sob o nome de
“meritocracia” e ‘“‘exceléncia”, extremamente ambiguo, pois esse postulado,
inscrito nas leis e planos educacionais, se desfaz ingénua ou perversamente na
pratica. Na verdade, a perversio consiste, precisamente, na homogeneizagao do
saber, para encobrir, na sociecdade de classes, os valores e os signos cindidos
entre as classes subalternas e as elites politicas, econdmicas e culturais.

Esse assunto, atualmente em voga, deve ser aprofundado:

12) O Manifesto dos Pioneiros ndo postula um modelo politico e econé-
mico explicito no Brasil. O Governo de Getilio Vargas utiliza o documento
como meio (todo mundo sabe que esse trabalho incorporou ingredientes da Es-
cola Nova), mas nao como fim (politico). Em termos histdricos e epistemolégi-
cos, existe incongruéncia entre a Escola Nova (experiéncia, pesquisa, invengao,
criatividade, descoberta) e o modelo politico, isto €, a organizagdo social auto-
ritiria do Estado, que inibe a iniciativa baseada na Escola Nova, no plano da
educagao e no plano social.

2%) A Escola Nova é, as vezes, ambigua, pois, de um lado, encoraja e
corporifica os postulados ja referidos e, de outro, serve para funcionar em todos
os regimes politicos e econdmicos, desde que haja a ideologia liberal, como € o
caso dos Estados Unidos e de alguns paises europeus, ou seja, ela nao tem
compromisso politico explicito. Isto ocorre nao sé com a Escola Nova, mas
também com a maioria das doutrinas pedagdgicas nas democracias liberais oci-
dentais. (Insisto e alerto para que ndo se incida na incongruéncia: o truque, a
astiicia estipulada pelo Estado Novo consiste em ocultar a contradigéo, na Es-
cola Nova, entre a ideologia liberal desses paises e o regime fascista brasileiro:
pesquisa, criatividade, descoberta, etc., eram manipulados.) S6 os regimes so-
cializantes democréticos procuram articular eficazmente o politico, o econémi-
co e o pedagdgico; mais profundamente, articular a subjetividade e a objetivi-
dade incorporadas no trabatho e na préxis. Uma das razdes restritivas a andlise
de alguns estudiosos da educagdo, apesar do respeito a eles pela sua contribui-
do valiosa, é que ndo integram a escola e o trabalho, a sociedade de classes e
o regime politico, concretamente, no Brasil. Contetido, método ¢ compromisso
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politico planam no abstrato. Obviamente, seria ilusdo preconizar o regime so-
cializante na atual conjectura brasileira. O importante € uma critica consistente
da sociedade de classes e uma proposta politica ¢ pedagogica.

39) A Escola Nova apropria fragmentos da experiéncia sem articula-los
coerentemente. O pragmatismo de Dewey nao tem um fio condutor da conjun-
tura social e histérica; no seu liberalismo, estabelece ajustes e reajustes espon-
taneos, como faz a economia capitalista, contormando a sociedade de classes.
Ao contrério disso, o curriculo de ensino deve estabelecer a articulagao e a coe-
réncia dos contetidos antigos e novos, na medida da continuidade e da trans-
formagao social.

Ainda a posicdo dos trés educadores: Lourengo Filho integra a Escola
Nova com o Estado Novo; Fernando de Azevedo, vacilante, justifica o Gover-
no de 1937: “a politica adotada pelo Governo da Unido julgou poder fazer a
economia do conflito nesse [educagdo] e em outros dominios, pelo conheci-
mento ¢ pelo equilibrio das forgas antagénicas” (A Cultura Brasileira, p.
385). Quanto a Anisio Teixeira, fulminado pelo arbitrio fascista, em 1935, co-
no Diretor Geral da Instrugao Piblica no entdo Distrito Federal, s6 regressou a
administragao publica depois da ditadura.

Anisio Teixeira fez propostas e andlises pioneiras, nessa época. Sua in-
vestigagao injeta, produtivamente, nas institui¢ées, uma criada por ele, a Uni-
versidade, ¢ outra, a reforma do ensino no entdo Distrito Federal; no fundo,
entretanto, com maior rigor, estd sempre ancorado pelo pragmatismo primor-
dialmente norte-americano, sobretudo pela reconstrugo da experiéncia indivi-
dual e social. Entretanto, é complicada a postura de Anisio, sobretudo revelada
pela diferenga entre a ideologia deweiana e a sua visao critica do Brasil. Nio
hd o descolamento mecénico entre o conteido norte-americano e os métodos
transpostos de 14 para o Brasil. Ele estava interessado no contetido (como tam-
bém Fernando de Azevedo) e no método, nas matérias de ensino e na aplicagao,
ilustradas, por exemplo (no caso de Anisio), no Instituto de Educagao. Esse as-
sunto estd fartamente documentado, mas alguns estudiosos o criticam e, ao
mesmo tempo, o desconhecem.

Quanto aos problemas do conteiido e método, este trabalho traga, apenas,
sinteticamente, alguns aspectos essenciais. Fernando de Azevedo e Anisio Tei-
xeira, embora com paradigmas diferentes, apropriam a concepgdo pragmatista
da educagao; seria o estado-maior, com seus aliados, que comanda a infantaria.
O grave, entretanto, é que a apropriagao, a germinagao, a capilaridade, em ter-
mos histéricos e sociolégicos, ndo aconteceram. A infantaria ndo incorporou
sua concepgao; uma vertente, bastante vincada na cultura brasileira, nao tem o
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ritmo da germinago, atropelado pelos modelos estrangeiros € mesmo pelos do
nosso Pais. Categorias e método se transformam em esteredtipos. A concepgao
da Escola Nova esta esgargada ¢ fragmentada, espelhada no territério nacional,
acionada pelos gestores do Ministério da Educacao ¢ das Secretarias de Educa-
¢a0. Mas as outras concepgoes se processam, atualmente, quase sempre, com 0O
mesmo estilo de pensar e de fazer.

Entretanto, volto a afirmar: o conteddo da Escola Nova € precério, salvo
apenas pela contribuicdo desses dois protagonistas que, em certa medida, o su-
peraram. A parte positiva da Escola Nova contém o projeto, a experiéncia, a
criatividade, a interrogagdo e a problematizagdo; a parte negativa, a rota de re-
construgdo da experiéncia individual e social, politica e econdmica .dentro da
contradigao, isto € a homogeneidade falsa e a heterogeneidade real, na qual o in-
consciente ideoldgico encobre a sociedade de classes, a despeito do empenho
de Anisio e Fernando em situarem a escola tinica como instrumento de justiga
social.

Tendéncias atuais da educacao brasileira

Ha o risco, no Brasil, quanto ao comportamento de analistas e estudiosos,
de utilizar categorias do pensamento dialético ou do pensamento funcionalista,
ou estruturalista, ou quaisquer comentes, afastadas da situagao brasileira.
Nesse caso, hd justaposicao ou descolamento entre as fontes, especialmente es-
trangeiras, e a conjuntura brasileira. Esse mimetismo cultural estd analisado em
alguns textos meus. Entretanto, se trata de algo mais profundo. O Estado bra-
sileiro, sobretudo o Governo, nao formula uma proposta clara sobre a educagao
na sociedade de classes, configurada a formagao social encravada, historica-
mente, no capitalismo brasileiro.

O Governo evita, deliberadamente, o projeto politico e pedagdgico, ja que
os paises hegemodnicos, por exemplo, os Estados Unidos, influem, explicita ou
implicitamente, na educagdo brasileira, isto €, num pafs dependente. O plano
educacional estd marcado também por influéncias de outros paises europeus como
a Franga, com raizes antigas, agora rejuvenescidas no Brasil. Entretanto, em ter-
mos analiticos, pode-se perceber a evidéncia de diferentes dimensoes (politica,
econdmica, cultural e pedagdgica), as quais sao isoladas, no Pais, sob a forma
de justaposigdo. Por que isso ocorre e qual a razdo da presenga de elementos
heteréelitos no conhecimento? Precisamente pela falta de integragao nesse pro-
jeto brasileiro. Alids, pode-se admitir aqui a distingao entre justaposicao e su-
perposicao: aquela seria a colagem de pegas desajustadas na superficie, e esta
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seria a separagao da estrutura € da superestrutura, sem cor'te v?rti'cal gntre elas,
isto é, sem um tecido urdido e articulado. Por isso mesmo, instancias isoladas e,
portanto, reificadas. S6 existira o significado/significante quando houver a
complementaridade dialética das duas instancias.

Entretanto, é preciso alertar seriamente quanto ao efeito complicador: o
projeto individual nas instituigées (por exemplo, de um educador, filésofo ou
cientista) e os projetos do Govemno que, por hipdtese, convergiriam num pro-
jeto brasileiro. Ora, 0 que ha sdo os dois mecanismos de justaposigdo e super-
posigdo no plano individual e no plano do Estado. Por exemplo, a maioria dos
pedagogos, ou fildsofos, cientistas sociais e psicélogos da educagio utilizam
alguns modelos, como Marx, Gramsci, Establet, Bourdieu e Passeron, Weber,
os pensadores da Escola de Frankfurt, os positivistas contemporineos, alguns
estruturalistas franceses, estudiosos da analise institucional, Piaget, Dewey,
Rogers, Skinner, os existencialistas, etc. E um projeto académico individual ou
institucional (sobretudo na universidade), e do préprio Governo, o qual induz,
aras vezes, a0 proprio projeto académico, desde que haja cautela do pensa-
nento critico frente a ortodoxia governamental, quanto a execugio. Mesmo as-
sim, € dificil estabelecer a divisdo de dguas no pensamento do Estado, no qual
se mescla a visao liberal e a normatividade tecnocratica (com ou sem planos), o
consenso (funcionalista) no desencontro das classes, e a visdo economicista do
“capital humano”, barrada pela viso critica, histérica, dialética.

Hé também pedagogos sem lastro filoséfico e cientifico, que pretendem,
engenhosamente ou nao, compor elementos dispersos e desestruturados em re-
lagdo a sociologia, economia, filosofia, etc. (A Lei n® 5.692/71 é um exemplo
de justaposicao: igualmente, os planos de desenvolvimento, alids desarticulados
quanto aos planos setoriais como a educagio e a cultura.) Nesse caso, o projeto
individual académico se converte em projeto inscrito no Governo, mas ja sa-
bendo que o Governo ndo o utilizard. Entretanto, fago algumas observagdes que
me parecem bdsicas:

a) Assinalo a justaposicao e a distancia entre o projeto € o Governo. A
meu ver, o Govemno, através da inteligentsia tecnocritica, ignora esse projeto
académico, ¢ este, por sua vez, o ignora. Duas distancias simétricas. E uma das
razées do projeto académico consiste em apropriagao equivocada dos modelos
mencionados. Hd um tipo de alienagao, na qual alguns estudiosos se julgam ar-
ticulados com o pensamento ¢ a agao no Brasil. Na verdade, esses analistas fa-
zem o discurso sobre e ndo de. Isto €, o discurso especulativo e abstrato so-
bre ¢ ndo o discurso operante, integrado no conhecimento e na préxis. (Por
exemplo, estudiodos que se consideram dialéticos fazem o discurso sobre a
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dialética e nao da dialética materializada pelas estruturas sociais.) As analises de
alguns professores e estudiosos de importantes universidades, ao discutir educa-
cao, se prendem mais a conceitos e formas um tanto esquemdticas de compre-
ender as relagoes sociedade-educagio, distanciadas dos fatos, atores e processos
que fizeram a educagio brasileira.

b) Para superar justaposigao e superposigao, € indispensavel: 1) pesquisar os
fatos e os dados, elucidados pela teoria brasileira no sentido preciso. Aparente-
mente, ndo existe uma teoria brasileira, segundo alguns estudiosos; seja em termos
filosdficos, epistemolégicos e histdricos, € preciso estabelecer categorias apro-
priadas, elaboradas por pensadores e cientistas em todos os paises e culturas dife-
rentes — inclusive, obviamente, o Brasil; 2) focalizar estilos e regimes politicos e
ideoldgicos. Quando falo do discurso sobre e nao de, ja assinalado, no ambito
da filosofia e das ciéncias humanas, alguns dialéticos brasileiros fazem exata-
mente isto: a distancia (nao metodoldgica, mas alheada), do foco do poder, in-
terseccionado pelas instincias do saber, subentendida a visdo académica e poli-
tica.

A despeito dos modelos, alguns estudiosos estao presentes na conjuntura
brasileira através das suas pesquisas empirico-tedricas, algumas vezes valiosas.
Entretanto, pode-se pereceber (e, nesse caso, seria interessante estabelecer a
mecanica do saber nesses analistas) certo hibridismo entre o empirico ou factual
(objetividade) e o tedrico, direta ou indiretamente atrelado aos modelos j4 assi-
nalados. Seria justaposigdo ou cisdo. Sabe-se muito bem a distingao entre o
empirico e o concreto; nesse caso, 0 concreto, ou a totalidade concreta, supera
esses dois mecanismos.

Curiosa a analogia entre modelos e personagens antigos — no caso, por
exemplo, Anisio Teixeira ou Fernando de Azevedo — e os novos. Continuam as
justaposi¢Ges no passado e no presente, e uma das razdes justificadas pela so-
ciologia da cultura reside na falta de invengdo e descoberta, na préxis e teoria
brasileira, entrelagadas com as outras culturas estrangeiras.

Entretanto, analistas e pensadores brasileiros procuram articular critica-
mente o pensamento autéctone e outras fontes fora do Pais. Pesquisadores rea-
lizam trabalhos sérios € produtivos a despeito da indiferenga governamental,
alids, examinada em outros textos meus, pela estratégia de planos e leis, estas,
oriundas primordialmente do Executivo acionado pelos tecnocratas. H4 um pa-
radoxo (aparente), manifestado pela presenca dos pesquisadores ou centro de
pesquisa no préprio Governo. O que se poderia esclarecer, em parte, seria o
desvio tecnocratico e o compartimentismo, abordados no meu texto Desenvol-
vimento, Tecnocracia e Universidade, e a politica da pesquisa educacional,
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que tento elucidar em Indicagoes para uma Politica da Pesquisa da Educa-
¢ao no Brasil.

Atualmente, na percepgdo de alguns criticos da Escola Nova, sobretudo
os tedricos da pedagogia critico-social dos contelidos, estariam cortadas abrup-
tamente as raizes culturais e histéricas. Essas raizes provém do [luminismo e,
depois, do idealismo autoritdrio, através das metamorfoses historicas, desde o
século XVII.

Seria o roteiro das tendéncias nos séculos XVII, XVII, XIX e inicio
deste: o Racionalismo; o [luminismo; o centralismo doutrinério, através dos in-
telectuais e dos professores, estabelecido pelo cédigo hegemdmico do saber; o
Huminismo retardatario da cultura dependente; a pedagogia de Herbart; a elite e
o povo. Em contrapartida, o Romantismo (alids, um dos veios do préprio Ilumi-
nismo), contra o Racionalismo ¢ o Cientificismo: o Pragmatismo de William
James e de Dewey; o Intuicionismo de Bergson (para ele, a durée é alteragdo);
o Historicismo de Croce e o Vitalismo de Ortega; Freud, Nietzsche, os existen-
cialistas na década de 40 e 50; Rousseau revivido, quanto a ‘“‘educag@o negati-
va”, um dos precursores remotos da educagao nao-diretiva. (Obviamente, a im-
portincia de Rousseau estd no plano social e politico, articulado com a educa-
Gao, sobretudo no Emilio.) Entao, emerge a Escola Nova na Europa e nos Es-
tados Unidos, como epifendmeno da cultura e da histéria.

Entretanto, numa das vertentes atuais do pensamento educacional no Bra-
sil, discipulos e seguidores de Gramsci, segundo sua prépria estratégia, rente a
conjuntura politica e cultural na Itdlia, sdo paradoxalmente especulativos e
abstratos, sem sc¢ aterem, concretamente, & conjuntura brasileira. Na escola tra-
dicional, o método de conservar ndo leva ao método de inovar, operativamente,
de cnar contetidos novos, correspondendo aos valores emergentes na cultura €
nas ciéncias, sobretudo nas ciéncias humanas.

Por isso, persiste o risco do comportamento do professor. O professor se
erige em instancia do conhecimento e do saber, e 0 aluno, mesmo assimilando o
saber fornecido pelo professor, ndo consegue criar o conhecimento; a adaptagao
apenas do paradigma do saber constituido do professor, e ndo constituinte, em
relacao ao professor, ao aluno e ao cidadzo.

A despeito da contribuigio de alguns protagonistas da pedagogia critico-
social dos contelidos, seus argumentos nio sao convincentes. Respeitando a
importancia de sua andlise, persistem aspectos questionaveis €, as vezes, ambi-
guos. Por exemplo, ndo ha dialética, ao contrério; primeiro, o dominio do con-
tetido (mas qual o significado dos contetidos? qual o contetido politico, cultural
e ideoldgico do préprio professor?), em seguida, ha reapropriagéo dos proces-
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sos do trabalho docente. S6 depois, a partir dessa base, uma visao mais critica
dessa escola e dos conteudos. Ora, a criticidade estd sempre percorrida pelo
trabalho docente, ja a primeira hora, e ndo a reapropriagao do saber através da
transmissdo. Existe o risco real, sobretudo pela ambivaléncia: qual é o momento
e a instancia de transmissao e de ruptura? Quanto ao contetdo, ele secreta o
método e a técnica; epistemologicamente, entretanto, os dois se fundem, expli-
cita e formuladamente; além disso, esses argumentos nao conseguem integrar es-
ses dois elementos com o compromisso politico, pois todo saber e poder obede-
ce a tramites e compromissos, pressupostos e instancias, na escola e fora dela,
o Estado, o regime politico, o rumo da escola — diretores, supervisores, orienta-
dores, professores, os alunos —, os quais estdo submersos as opgdes politica,
cultural e econdémica. Sem isso, a escola, demitirgica, estaria desgarrada do
ecimeno social e politico.

Talvez, ¢ aparentemente, essas opgoes se contraponham ao dogmatismo
pedagdgico, na concepgdo de Gramsci. A verdade, entretanto, € outra. Sua vi-
sao € mais profunda: sua estratégia é histérica e politica; sua epistemologia
compde elementos da cultura e do ensino, segundo o itinerdrio ascendente e
dialético do saber, integrando a légica formal com o pluralismo dos valores
culturais e politicos, dentro e fora da escola, através da 16gica dialética. Mesmo
assim, respeitando a concepgao vasta de Gramsci, algumas vezes minhas colo-
cagles sao diferentes e fago restrigbes ao dogmatismo pedagégico, incompati-
vel com a sua prépria dialética.

Outros tedricos da pedagogia critico-social dos conteidos fomecem, pa-
radoxalmente, argumentos abstratos e a-dialéticos: os contetdos, transmitidos
pelos professores, que possibilitam o acesso as classes populares. Esse enun-
ciado é magico, superposto a conjuntura brasileira, a sociedade de classes, ao
regime politico ¢ econdémico, a dominagdo do Estado, aos responsaveis pela es-
cola publica e particular.

Na verdade, a contradigio entre as classes dominantes e as classes subal-
ternas esta também no conteddo, dependente, pois, de uma formagao social e
historicamente definida. O homogéneo/heterogéneo e a hegemonia politica
apropriam o saber, isto €, o recorte do conhecimento, vinculado aos objetivos e
valores politicos, culturais e econémicos. Depois de instalado o saber, consoli-
dado o establishment capitalista, o saber que instrumenta o poder, € vice-versa,
desaparece a revolugdo burguesa, o iluminismo e o racionalismo dos fins e va-
lores, para estabelecer a racionalidade e o dominio dos meios que, fetichizados,
se convertem em decisdes politicas do Estado e das classes dominantes. E esse
pensamento organizatério contém o estruturalismo a-histérico, no plano pri-
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mordialmente do saber, e a tecnocracia, principalmente do poder. Para inverter
de baixo para cima, é preciso uma estratégia politica e técnica, na qual a pratica
popular se articule com os intelectuais.

Realmente, as camadas populares deixaram de incorporar a convicgao que
as elites dominantes lhes transmitiram — e elas acabaram por internalizar — da
imutabilidade da ordem (fisica e social) que as degrada. Donde o corte trans-
versal da sociedade de classes, costurada pela ideologia liberal. O trabalho, no
sentido genérico, constrdi a pélis e, a0 mesmo tempo, € marginalizado na des-
possessio quanto aos valores do trabalho, da cidadania e da cultura. Entretanto,
em vez da fixidez, do Quadro de Quesnay, ha a transigdo dialética da conserva-
¢ao para a mudanga, de baixo para cima, da homogeneizagdo para a heteroge-
neidade e vice-versa, com mecanismos apropriados na sintese superadora.

Apesar da contribuigdo importante dos pedagogos brasileiros ligados
teoria critico-social dos contetidos, as falhas fundamentais dessa teoria corres-
pondem precisamente aos seus principais critérios norteadores, isto €, a fungao
e o papel do educador, a especificagao do ato pedagégico e a relativa indepen-
déncia da escola face a sociedade. Além disso, considero rigida a distingao en-
tre a Escola Tradicional e a Escola Nova. A parte positiva desta dltima consiste
na diferenca como categoria do saber, isto €, o outro, o projeto, a interrogagio,
a criatividade, a experiéncia,a problematizagdo. Atualmente, se revela o pensa-
mento organizatdrio de uma vertente poderosa da cultura ocidental, precisa-
mente para achatar a diferenca. Ea ideologia que corrdi o conteddo, substituido
pela racionalidade técnica. Quanto ao problema das discriminagées sociais, po-
deria ser aprofundada a andlise: a rota de reconstrugio da experiéncia indivi-
dual e social contrapbe-se a rota da conjuntura social, politica e econémica
dentro da contradigdo, isto &, a homogeneidade falsa e a heterogeneidade real,
na qual o inconsciente ideoldgico encobre a discriminagio social. E a parte ne-
gativa da Escola Nova.

Quanto 2 escola tradicional, constitui um equivoco em relacao a modifica-
a0, realizada da “‘tradi¢io antiga” para o nexo escola-vida, nutrida de nogoes
concretas, através do interior da personalidade. A civilizagdo moderna nio cor-
responde ao quadro de Gramsci, sobretudo transposto na cultura contemporanea
e polémica.

Gostaria de enfatizar o problema da homogeneidade e fazer algumas con-
sideragoes. No Brasil existem vertentes bastante separadas, os intelectuais e os
tecnocratas, aqueles inseridos na sociedade civil, € estes albergados no poder
do Estado, sem a ponte entre os protagonistas pela qual se alcangaria o projeto
politico e social. Ora, o intelectual tem como uma das fungdes principais atar
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vertentes no saber e no poder, na sociedade e na cultura. E o processo dialético
se faz homogeneizante e ao mesmo tempo heterogeneizante na dimensao da so-
ciedade historica. A democracia moderna encerra, entre outras categorias, a So-
ciedade constituida e a contradi¢do, a ‘‘consciéncia real” e a ‘‘consciéncia
possivel”, e mais, o continuo e o descontinuo, a unidade e a diversidade, o plu-
ralismo, a diferenga, a singularidade e as temporalidades simultineas. Eu dis-
tinguiria a visdo historicista, que é macigamente homogénea (suceptivel de ser
questionada em relacdo a Gramsci), da visdo historializadora, precisamente
pela mediagdo que articula as categorias aqui referidas, estabelecendo entao o
movimento de transi¢io do passado para o presente. A transigio, nesse caso,
tcm um minimo de organicidade, a qual, entretanto, contém mudangas histori-
camente qualitativas, reveladas pelo contraponto dialético. Por isso Lévi-
Strauss € coerente na sua concepgao, definindo a sincronia e a diacronia, suces-
sivamente, sem historicidade, enquanto que a minha concepgdo se pauta por
outro horizonte, o dialético.

Quanto as mutagoes referidas, corresponderiam, em parte, aos contelidos
vivos e aos contetidos reificados na transigao dialética. Para explicitar esse te-
ma, O tempo € O espago sociais correspondem a conjuntura organica cuja poten-
cialidade esta ainda explorada na formagdo social, na qual, entretanto, se ins-
tala a contradigao. Ela contém negatividade, que significa, ao mesmo tempo, o
conteddo objetivado e o contetido incoativo e virtual. Outro dngulo de homo-
geneizagao seria o de que a ciéncia nao € burguesa na sociedade de classes,
mas logo depois, com o saber, tendencialmente, instrumentalizada, codificada,
integrada, homogeneizada no plano cultural, politico e econdmico, através da
ideologia. Entretanto, a prdpria ciéncia (sobretudo, obviamente, as ciéncias
humanas), emerge das condi¢Ges possiveis na formagao social e histdrica, re-
velada e mobilizada, implicita ou explicitamente, na préxis € na teoria, pela
transformagao social. Estabelece, entdo, o nexo de homogeneizagao (a sincro-
nia aparente, j4 que, ao contrario, ha temporalidades simultaneamente diferen-
tes, embora elas existam, 3s vezes embutidas, com homogeneizagao relativa,
orginica, na sociedade constituida) e heterogeneizagao na contradigao explicita
através da sintese dialética, sempre refeita e superada, procurando articular
a paidéia e a polithéia, a cultura e o poder.

O problema da homogeneizagao deve ser ainda mais aclarado. A meu ver,
a homogeneizagao significa o contetido devidamente apropriado pelo tempo e
espago social — alids, tempos e espagos sociais, convergindo, dialeticamente,
para a diregdo da unidade e da diversidade. Por exemplo, a escola bésica para
os alunos do 12 e 22 graus é o enunciado ndo sé do Ministério da Educagao,
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mas também das liderangas democraticas empenhadas na educagao. Mas ¢ pre-
ciso distinguir os primeiros graus do ensino ¢ os outros, superiores, Ja que estes
se amplificam e diversificam quanto no s as dreas de conhecimento, mas tam-
bém quanto ao pluralismo € & heterogeneidade. Alids, sobre a escola basica, es-
se enunciado precisa ser nuangado. Primeiro, & pertinente a definigéo, estipula-
da pelo documento do Ministério da Educagao, sob o titulo Educagao para
Todos — Caminho para Mudanga: ““A educagio basica € aqui entendida como
aquela que venha a possibilitar a leitura, a escrita e a compreensao da lingua
nacional, o dominio dos simbolos e operagoes matematicas basicas, bem como
o dominio dos cédigos sociais e outras informagoes indispensaveis ao posicio-
namento critico do individuo face a sua realidade.”

Segundo, o sistema educacional brasileiro pretende uniformizar, a ordem
¢ homogeneizar o saber, imposta pelas classes dominantes. A estratégia perver-
sa desse saber consiste em dissolver o contetdo, nido s6 o saber através das
matérias escolares, mas também os grupos, as instituigoes, a diferenga entre as
zlasses e 0s movimentos sociais. Simplificar, uniformizar é perder a substincia
» a diferenga, como se fosse um s6 estémago, ignorando os estémagos diferen-
ies, pois cada um tem o seu. Estomago fascista, ditadura do saber.

Em termos filoséficos e pedagdgicos, o contetido significa a substancia do
objeto significante pelo sujeito; e o método, neste caso, significa o contetido
estruturado e coerente. Aliés, tento definir esse problema com sugestées apro-
ximativas, por exemplo: o conteiido € o concreto atravessado pela abstragio
que o elucida, elaborado pela consciéncia intencional e histérico; ou o conted-
do € a totalidade concreta de dados na Natureza, os quais 0 homem estrutura
na Histéria e na Cultura através do sujeito e do objeto, as coisas apropriadas
pelo valor e pela linguagem (o signo — significado/significante) e os simbolos.

Alguns educadores brasileiros as vezes incorrem em equivoco, em termos
histdricos e epistemol6gicos, quanto ao problema do conteddo na escola. Acho
muito limitada sua andlise, primeiro, confinada & escola (sobretudo a Escola
Tradicional e a Escola Nova, cuja tipologia € um tanto artificiosa), numa postu-
ra primordialmente pedagégica, mesclada, as vezes, com psicologia; segundo —
mais importante ainda —, afastada das verdadeiras dimensées do contedido em
termos filoséficos. E claro que os contevidos sao fundamentais no ensino e na
cultura, na escola e também fora dela; mas, no fundo, o contelido € ontolégico

e histérico, bem como cultural, social e politico.
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The article registers tendencies signalized by authors in the past and in
the present: the New School, with Fernando de Azevedo and Anfsio Teixeira,
and the contemporary spectrumn of ideas in the Brazilian education. Brazilian
critics forget the cultural differences between Brazil and other countries, espe-
cially the United States, and do not perceive the profound significance of the
New School as a cultural and historical epiphenomenon. Equally, they do not in-
tegrate concretely school and work, the society of classes and the political re-
gime in Brazil, the New School and the Traditional School, with opposed views,
adjoin in alienation. The article observes that most scholars make te discourse
about, that is, the speculative and abstract discourse and not the operating dis-
course, integrated in the knowledge and in praxis, accentuating the dialecti-
cal conception. It supports a Brazilian theory, as a proposal, on which the ap-
propriate categories elaborated by thinkers and social scientists on different
countries and cultures, obviously including Brazil, can be established. These
themes are treated on a historical and phylosophical, epistemological and politi-
cal perspective.
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L'article enregistre tendances, marquées par acteurs au _passé et au pré-
sent: I'Ecole Nouvelle, avec Fernando de Azevedo et Anisio Teixeira, et le
spectre contemporain des idées dans | éducation brésilienne. Des critiques bré-
siliens oublient les différences culturelles entre le Brésil et les autres pays, sur-
tout les Etats-Unis, ni s'apergoivent de la signification profonde de I'Ecole Nou-
velle comme epiphénomene culturel et historique. De méme, ils n'intégrent pas
I'école et le travail, la société de classes et le régime politique concrétement au
Brésil: I'Ecole Nouvelle et I'Ecole Traditionnelle, opposées, confluent dans l'alié-
nation. L'article observe aussi que la plupart des studieux font le discours sur,
c'est-a-dire, le discours spéculatif et abstrait, non le discours opérant, integré
dans la connaissance et la praxis, signalant la conception dialectique. Il défend
encore une théorie brésilienne comme proposition, dans laquelie sont établies
cathégories appropriées, elaborées par penseurs et scientistes sociaux de pays
et cultures différentes, le Brésil inclus. Ces thémes sont présentés dans une
perspective historique et philosophique, epistémologique et politique.

El aniculo registra tendencias senaladas por autores en el pasado y pre-
sente: la “Escuela Nueva®, con Fernando de Azevedo y Anisio Teixeira, y la vi-
sién contemporanea de las ideas en la educacién brasilena. Criticos brasilerios
olvicaron las diferencias culturales entre Brasil y otros paises, especialmente
Estados Unidos, tampoco notaron el significado profundo de la “Escuela Nue-
va" como fendmeno cultural e histdrico. Igualmente ellos no integran la escuela
y el trabajo, la sociedad de clase y el régimen politico concretamente en Brasil.
La “Escuela Nueva" y la Escuela Tradicional, con significados opuestos, son di-
reccionadas para la alienacién. Observa que la mayoria de los estudiosos ha-
cen el discurso a respecto, 0 sea, el discurso especulativo y abstracto y no el
discurso operante, integrado en el conocimiento y en la praxis, destacando la
concepcion dialéctica. Defiende todavia una teoria brasilefia, como propuesta,
en la cual se establescan las categorias apropiadas, hechas por pensadores y
cientistas socfales en paises y culturas diferentes, incluso, obviamente, Brasil.
Eses temas son abordados en una perspectiva histérica y filosdfica, epistemo-
Idgica y politica.
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Avaliacdo qualitativa Ill: dialética
da qualidade

Pedro Demo
Instituto de Planejamento Econdmico e Social (IPEA)

Neste artigo procura-se relacionar de modo tedrico e prético qualidade
polltica com dialética — ambos 0s conceitos sdo complexos e muitas vezes
banalizados, podendo servir a fugas infundadas por parte de pesquisadores
pouco afeitos aos rigores I6gicos. A discussao centra-se no conceito de
unidade de contrdrios, que parece ser uma das formulagbes mais adequadas
do conteudo da dialética, bem como da dimensdo polltica da realidade social.
Mostra-se que: a) a dialética também possui seu lado formal, mesmo porque
se diz Iégica; b) a ciéncia comum caminha por formalizagbes e as unilateraliza;
e ¢) a unidade de contrdrios aponta para as faces dindmicas da realidade nas
quais o fenémeno hurmano se encaixa melhor, embora nao possa fugir a
formalizagbes, quando tratado cientificamente.

Introducao

Justificamos em passos anteriores que o problema é de qualidade politi-
ca, diferente da qualidade formal. Esta coloca uma questio de instrumentagao
técnica, de forma, e ndo de contetido histérico; aquela coloca precisamente uma
questao de vivéncia histérica, na pratica, na ideologia, no espago politico (De-
mo, 1986a, 1987, 1985a).

Entretanto, a ciéncia normal somente trata de problemas formais, porque
apenas eles cabem na l6gica formal e se resolvem tecnicamente. Por isso, dize-
mos que ciéncia € problema de método. O nivel cientifico se define como um
modo de tratamento dos fenémenos, o que significa dizer: nao esta em jogo o
fenémeno como tal, os fins, os conteiidos, mas a formalizacao metodolégica.
Fora disso, nao ha ciéncia, mas senso comum, ideologia, credulidade, subjeti-
vismo (Canguithem, 1972; Lévi-Strauss, 1967b, p. 313s; Ayer, 1975; Albert,
1976).

Nio é que a qualidade formal seja menor ou nao interesse; ao contrario,
seria muito mal colocada a questio se assim procedéssemos. Qualidade formal
tem seu lugar certo, a comegar pela conquista tecnoldgica e pelo dominio das
formaliza¢Ges l6gicas, que fazem parte da vida. Apenas, nao sao os instrumen-
tos que fazem os fins, mas o contrdrio. Quando os instrumentos substituem os

R. bras. Est. padag., Brasfila, 68 (160): 507-23, set./doz. 1987 507



fins, transformam-se nos proprios conteudos, € a ciéncia, mesmo podendo ser
ums rigida demonstrag@o légica, jd ndao faz sentido para a vida — desgarra-se da
felicidade humana e torna-se arma de combate.

Voltamos a discutir o esfor¢o de captagao da qualidade politica, ao arre-
pio dos vezos tradicionais da ciéncia normal. Af deparamos com a dialética,
que seria um método apto a atender a dimensao da qualidade para além da for-
mal. Mas que € dialética?

Nio podemos levantar a pretensdo de elucidar a contento tamanha ques-
tao. Vamos apenas abrir algumas pistas da discussao, ressaltando horizontes
deste espaco da teoria € da prdtica. Temos, € claro, muito mais perguntas do
que respostas. Até porque a vida € assim, dialeticamente (Konder, 1982; Dal
Pra, 1971; Bornheim, 1983).

Qualidade politica

Zntendemos como “‘politico” o espago de atuagdo do homem, onde ele forma a
si mesmo e molda as circunstancias objetivas que o cercam, sujeito de si mesmo
e condutor da natureza; em vez de somente acontecer, ao sabor de eventos ex-
temos, fazer acontecer, planejar, influir, prever. De certa maneira, a histéria é
entendida como a epopéia politica do homem, & medida que avanca na ocupa-
¢ao do seu espago ccmo ator. Quanto mais regredimos no passado, mais en-
cortramos uma histéria acontecida a revelia do homem — que a sofre, ndo a
conduz —, um ser fragil, de vida relativamente curta, contraditério. mais uma
promessa do que realizagdo plena, perdido entre circunstincias objetivas que o
oprimem, o subjugam, o atemorizam.

O dominio tecnoldgico significa o progresso, surprecndente nesta trajetd-
ria, através do qual o homem se impde 2 natureza, fazendo-a crescentemente
criatura sua. Hoje ja se pode discutir se a natureza estd sob o comando do ho-
mem, mais do que entregue a suas leis objetivas. Ndo quer dizer que isto deva
ser algo de “bom”. Nesta discussdo, precisamente, o problema colocado € que,
enquanto a qualidade formal (tecnolégica) avanga a passos de gigante, a quali-
dade politica parece regredir sob o signo da destruigdo crescente. O dominio
tecnoldgico nao tende a emergir como base de construgao da felicidade huma-
na, mas como técnica de agressiao do homem contra si mesmo e do homem
contra a natureza (Beck, 1986; Capra, 1986).

Qualidade politica significa, pois, aquilo que 0 homem consegue fazer de
si mesmo e da natureza como mundo em que habita: a felicidade histérica de
que é capaz, no vale de ldgrimas; a sociedade possivel e desejével, no meio das
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desigualdades sociais; a democracia como forma de governo, no contexto do
poder tendencialmente maquiavélico. E a nosa prética histérica; ¢ a participa-
¢do, como atividade politica mais nobre, na qual o homem se realiza como ator
social, ou seja, como participe de uma sociedade; € a histéria como obra sua, se
possivel uma obra-prima. Em comunidade, mesmo contraditéria, porque histéri-
ca, 0 homem atinge secus momentos de maior plenitude. Por isso, ndo ha felici-
dade profunda que nao seja comunhao (Demo, 1985a).

Qualidade politica coloca caracteristicas que escapam a ciéncia usual, a
comegar pela repulsa a se encerrar apenas no horizonte formal e instrumental.
Mais que os meios, discutem-se os fins, ou seja, a vida que vale a pena ser vi-
vida, a socicdade que vale a pena construir, a comunidade que merece dedica-
Gao e entrega individual. Por isso, nao hd como falar dela sem implicagao
ideolégica, porque qualidade politica nao € um pacote que se compra ou impoe,
mas € uma questiao de opgao individual e social, no horizonte da liberdade pos-
sivel, ou seja, uma conquista histdrica, que supde a rejeigao de propostas reco-
nhecidas como indignas e a aceitagao de outra abragada como construgao prati-
ca de um compromisso politico coletivo.!

Nao ¢ inevitavelmente, mas necessariamente ideoldgico, porque o en-
volvimento individual e coletivo ja ndo aparece como componente negativo, pe-
rigoso ou espureo, mas como a capacidade de abragar uma idéia tida por nobre
e de levad-la a realizagao pratica na historia. No espago do poder, os homens
nao apenas se entendem, mas sobretudo brigam, porque a polarizacao de forgas
¢ sua propria alma e sua dindmica produtiva. O fracasso € mais freqliente que o
éxito, porque destruir sempre foi mais facil que construir. Por isso, ela é con-
quista na acepgao mais lidima do termo, dentro do contexto da agao e da rea-
gdo, da imposigao e da revolta, do fechamento e da abertura, algo que necessita
a todo o momento ser justificado, pois intrinsecamente periclitante, porque €
processo, € ndo produto. Como a democracia, que se faz na sua recuperagao
didria, j4 que inapelavelmente envelhece, mas também por causa disso, pode
rejuvenescer (Chaui, 1984; Demo, 1986b).

Apenas o homem € capaz de qualidade politica, porque somente ele pode
ser ‘“‘ator’” em sentido pleno: € capaz de dizer o que quer, o que deseja, o que
aspira, ou de montar uma estratégia pratica para consegui-lo; age e reage; toma
iniciativa, intervém, insinua, sugere, bem como impde, vocifera, oprime; cria,
pois pode ser artista. Educagéo, por exemplo, € obra politica no seu ceme; no
fundo, jogo duro de poder entre educador e educando. Na tendéncia usual sai o

L ¢, erftica persistente da pesquisa participante a respeito: Branddo (1982a, 1984); Demo (1985b); Bor-
da & Brandio (1986).
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discipulo, porque o educador, de modo geral, f_najs impde e molda do que moti-
va o processo de autopromogao, mas pode sair o. povo mestre, se o ed.ucando
amanhecer para a conquista de si mesmo, como sujeito de seu desenvolvimento.
E um espago necessariamente ideol6gico, a sombra do fenémeno do poder, on-
de estd em jogo o sentido da vida, o relacionamento adulto entre pessoas, a
concepcdo de dignidade individual e social. Nao poderia haver educagao obje-
tiva, a nio ser se fosse mera domesticagao, na qual nao se aceita a discussdo, a
reagdo, a resposta criativa. Polarizag@o conflitiva e criativa entre dois sujeitos,
que se promovem e se confrontam, se constroem e destroem, se atracm e se re-
pelem, este € o espago educativo, politico no dmago. Por isso, educagao autén-
tica sé pode ser educagao politica (Gadotti, 1980, 1981, 1984. Severino, 1986;
Cury, 1986: Brandio, 1982b).

Entretanto, qualidade politica nio substitui os condicionamentos objeti-

vos, que certamente existem e se impdem. Ha alguma verdade em “‘querer é
soder”’, mas apenas alguma, porque ha os limites, tanto no préprio homem, que
ao faz o que quer pura e simplesmente, quanto na natureza, que é mais dada
Jo que feita, pelo menos por enquanto. Nio se trata, pois, de construir uma es-
quizofrenia politica, mas de reconhecer a dimensio qualitativa politica e de
avangar no seu reconhecimento cientifico. O que intriga é que, sendo dimensio
tao fundamental da vida, nao caiba em ciéncia usual: o que intriga é que a cién-
cia tenha tdo pouca qualidade politica, embora seja normalmente uma demons-
tragao convincente de qualidade formal. A ciéncia ndo se compromete com a fe-
licidade humana, mas com a instrumentagao do poder, sobretudo do poder eco-
nomico.

No contexto da qualidade politica no ha espago para a neutralidade, por-
quanto esta seria apenas outra forma de engajamento. Assim, ao nao se com-
prometer com a felicidade humana, n3o acontece um distanciamento a titulo de
cientificidade, mas o envolvimento com um projeto de denominacdo. Nio quer
isto dizer que a ciéncia deva esquecer o tema da ideologia ou que deva reco-
nhecer a identidade entre uma e outra. Ao contrario, mais do que nunca é fun-
damental controlar a ideologia, mas ndo pelos passos da escamoteagao. Ideolo-
gia se controla como o fenémeno do poder, ja que filha é dele, ou seja, pela
democracia. Toda ideologia € valida, enquanto souber se argumentar e se ali-
mentar do ambiente criativo da argumentagao aberta. Cientificamente sé €
aceitdvel aquela ideologia que souber ndo somente discutir as outras, mas so-
bretudo se entender como discutivel. Esta provisoriedade é a arma democratica
contra o fechamento ideoldgico.

A realidade social é necessariamente politica, porque feita pelos atores,
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ainda que somentc em parte. E uma realidade suficientemente diferente com
respeito a realidade natural. Embora haja interpenetracéo e espagos comuns, hé
horizontes de originalidade. Na realidade de social deparamos com fenémenos
imponderaveis — que nao sabemos bem onde comegam e onde acabam —, onde,
muitas vezes, a ‘“‘garra’” suplanta a técnica, onde surgem resuitados contririos
as previsoes tidas como certas, onde a complexidade nunca é de todo devassa-
vel. Quer dizer, ndo conseguimos explicar tudo, porque a analise nem sempre
¢ método correto. De modo geral, vivenciar é mais decisivo que explicar. Como
seria possivel explicar o amor, sem té-lo vivido? Que sentido teria uma ‘‘teoria
do amor”’, a nao ser para vivencia-lo melhor?

Na realidade natural cabe perfeitamente a explicagdo embasada no método
analitico. Para cntender € mister decompor, porque o todo € apenas a composi-
cao de suas partes. Na realidade social hd certamente espago para a andlise
formal, mas, na verdade, um todo dissecado ja estd morto. Na totalidade estd a
vida, ndo propriamente na parte. Nisto se vé a diferenga entre explicar e com-
preender. Explicar, na origem etmoldgica, quer dizer desfazer o complicado (o
complexo) via andlise das partes. Compreender € menos um ato formal do que
um processo de vivéncia histérica. Compreender provém do todo para a parte,
porque viver e fundamentalmente conviver. Compreender € sempre também
participar, ou, se quisermos, ¢ entender politicamente. O que se vive bem — que
significa conviver — n3o necessita de explicagdo. Assim, nao se pode propria-
mente compreender um fenémeno social, se nao fizermos parte dele.

A ciéncia usual nao compreende a vida como questio de vivéncia, mas a
explica como sistematizagio formal, como complexo de relagdes l6gicas, como
estrutura dada; afasta-se dos conteiidos histdricos, porque somente sabe tratar
objetos; teme enfrentar sujeitos necessariamente ideoldgicos; considera o politi-
co como intromissdo, invasdo, perturbagdo. Por isso mesmo a ciéncia usual é
“injusta” com a realidade social, porque imagina que, para compreender uma
realidade politica, é mister despolitizi-la. Nao vé que, ao despolitizd-la, a es-
trangula e deforma, sobrepondo o método a realidade, quer dizer, invertendo as
coisas, pois 0s meios passam a fins.?

2 Neste tipo de discussio ¢ sempre importante ter em mente a polémica marxista contra o hegelianismo,
que levou Marx a produzir acentuages fortes no sentido da dialética objetivista. O texto mais conheci-
do e explicito ¢ o da Contribui¢do para a Critica da Econ(_)mm Polftica, no prcr'.’xcgo, onde, sem
meias palavras, coloca a consciéncia histérica como fenémeno irrelevante. Fatores objetivos — 05 cco-
némicos, infra-estruturais — sio decisivos, pelo menos no s;nudo c.lc determinar os outros. Tomado
isoladamente, este texto podena ser taxado de positivista, hoje em dia. Mas tomando-se outros textos,
por exemplo, o da Comuna de Paris, o espago polftico emerge com alguma forga, ao reconhecer que:
o fracasso da Comuna se devia também ao despreparo polftico dos trabalhadores (Cf. Demo, 1986c;

1985b, p.51s).
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Unidade de contrérios

A dialética parte da concepgdo de que a realidade € constituida por uma
unidade de contrarios. Isto funda sua incessante dinimica processual € sua pra-
tica histérica. Em termos formais, unidade de contrdrios € uma expressao pelo
menos esdrixula, porquanto unidade seria de iguais. Mas as totalidades hist6ri-
cas se mantém processo € por isso se transformam, porque contém dindmica
interna essencial, baseada na polarizagao. As realidades sociais ndo sao apenas
complexas; sdo sobretudo polarizadas. S0 um campo magnetizado, onde qual-
quer presenga provoca agdo e reagdo (Lowy, 1975; Havemann, 1967; Kopnin,
1978; Sartre, 1972; Gramsci, 1978; Habermas, 1982; Cheptulin, 1982; Demo,
1983, 1981).

Como uma medalha, que sempre tem duas faces, as realidades sociais se
necessitam e se afastam. Esta comparagdo manca, porque ndo expressa a diné-
mica entre as faces. De certa maneira, estas sao apenas contiguas, nao polariza-
das. Na histéria, as faces sempre dialogam, mas ndo no sentido funcional ape-
1as de comunicagao tranqiiila; dialogam dialeticamente, ou seja, no campo ele-

ificado do conflito, onde entendimento e desentendimento sao partes inte-

-antes da totalidade comunicativa, porque didlogo auténtico é uma fala contra-
12. Entre partes idénticas ndo ha comunicagdo, ha monélogo, pois duas coisas
idénticas sdo uma s6. Para haver didlogo, é mister haver interesses contrarios
(contrariados).

Por uma questao l6gica, € importante distinguir entre “‘contréario” e ‘‘con-
traditrio”, por mais que embaralhemos os dois na pritica discursiva. Termos
contraditérios ndo sao dialéticos, porque somente se excluem; nio formam um
todo dindmico, de repulsa e necessitagdo. Termos contririos sdo especifica-
mente dialéticos, porque constituem os componentes essenciais das totalidades
histéricas. Subdesenvolvimento é o contririo de desenvolvimento: no que se
afastam, porque € exploragao de um sobre o outro, se necessitam, porque um
nao se faz sem o outro (Oliveira, 1975; Abdelmalec, 1975).

Quando falamos de contradigdo histérica, nos referimos a seu caréter con-
flituoso, dicotdmico, mas no sentido da unidade de contririos. Unidade de
contraditdrios € uma impossibilidade histérica. Neste contexto, dizemos ainda
que dialética somente se aplica aquelas realidades que sdo unidades de contra-
rios, ou seja, as realidades estritamente histdricas, onde cada fase gera sua
contrdria. Nao sucede isto na realidade natural. Nao existe a antitese de uma

pedra.

512 R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68 (160): 507-23, set./dez. 1987



Com isto afirmamos igualmente que o conflito provém de dentro, porque é
marca essencial da realidade. A mudanga é endégena. Pode ser retardada por
influéncia externa, como a vida pode ser prolongada pela medicina. Mas, por
mais qu se viva, um dia se morre, naturalmente, como parte integrante do pro-
cesso. Podemos morrer de fora, ou seja, por morte imposta através de fatores
externos. Nao ocorrendo isto, morre-se também, no processo natural da vida. A
morte € precisamente o contrdrio da vida.

A visdo dialética da histéria ¢ realista porque fundada no conflito. Toda
formag@o histdrica € suficientemente conflituosa, para ter que se superar. As
instituigoes buscam coagular a histéria, mas sofrem implacdvel desgaste tempo-
ral. A dialética tem de comum com religiGes uma visao decepcionada da histé-
ria, porque esta representa muito menos do que poderia ou deveria ser: vale de
lagrimas. Uma percepgdo dramdtica, certamente, porque viver também é dra-
mitico. E um desafio, cujo resultado pode ser o fracasso. Por mais que interna-
lizemos que a morte € natural, ¢ pelo menos decepcionante que tenhamos de
moITer.

Mas a dialética € muito diferente de religides, porque nao sé se nega a
compensar-se no além, como também v€ no conflito a fonte da alternativa pos-
sivel. Conflito histérico € produtivo, porque dele surge a nova fase. Assim, a
decepgao nao se reverte em desanimo e conformismo, mas na fonte da energia
contriria. Precisamente porque ha conflitos, buscamos a superagao.

Se olharmos o fendémeno do poder, que € uma das mais tipicas unidades
de contrérios, ele retrata essas duas faces: de um lado, o drama humano refleti-
do na dicotomia entre poucos que mandam e muitos que obedecem, nas discri-
minagbes sociais entre privilegiados e desprivilegiados, nos choques entre mi-
norias elitirias ¢ maioria populares; de outro, a provocagao da reacao entre os
desiguais, que péem a historia em marcha. Nio escapamos ao fenémeno do po-
der, porque ele faz parte da vida social, de sua propria organizagao. Mas, se
funda privilégios injustos, neles mesmos se d4 o comego da superagao, porque
nao hé ideologia sem contra-ideologia.

Poder é um fendmeno estritamente dindmico, periclitante, processual, on-
de a mudanga estd sempre na ordem do dia. Nao ha estrutura de poder que nao
passe; por mais que faga um projeto de eternidade, na légica do ditador, se es-
facela como toda vangldria. Se estd na raiz dos maiores dramas histdricos, esta
igualmente na raiz de suas maiores mudangas.

E fundamental entender que a qualidade politica somente §é realizivel na
unidade de contrdrios. Muitas vezes, nds fazemos de processos participativos a
idéia apressada de consensos ficeis e duradouros. Muito pelo contrério, toda
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comunidade histérica, desde que viva, se aproxima mais da imagem de um cal-
deiriio, onde as coisas fervem. Ha choques de interesses, hd desgaste no tempo,
ha luta e labuta. Participar significa conquistar espago proprio, reduzindo o po-
der de outrem. Por isso, participacdo sempre causa problemas. Em caso contra-
rio, nada acontece. Hd risco, provocagao, desafio. Poder € um espago de luta,
concorréncia, mobilizagdo. Dizemos muitas vezes “l6gica do poder’ para cir-
cunscrever sua dureza maquiavélica, excludente, como se ndo fosse unidade de
contrdrios, mas mera excludéncia contraditéria. Dizemos também *‘jogo de po-
der”, nao por ser tendencialmente um contexto lidico, mas porque marca a 4r-
dua competigdo entre adversarios, dos quais somente um sera vencedor (Demo,
1986¢; Bordenave, 1985; Dallari, 1984; Tavares, 1983).

Nao € viva a comunidade que manifestar consenso excessivo, porque falta
nela mobilizagdo auténtica, troca de liderangas, controle por parte da base, ou
porque decaiu no conformismo diante de liderangas prepotentes. Na tendéncia
histdrica, o centro séi ser centralista, ¢ a base desmobilizada. A construcio da
democracia exige extrema qualidade politica, na lideranga ¢ na base, algo que

a0 ¢ dado, simplesmente encontrado ou pré-fabricado, mas genuinamente
nstruido, também com ciéncia e, sobretudo, com arte e sabedoria.

Comunidade envelhece. O entusiasmo arrefece e vira rotina. Disto gosta o
poder de cima, pois € mais facil controlar o grupo humano repetitivo e imitati-
vo. O compromisso politico cede lugar ao adesismo ¢ a cooptagio, em favor de
chefes que apreciam perpetuar-se e detestam o controle por parte da base. E pu-
ra obra de arte restaurar todos os dias a juventude politica e 1deoldgica da co-
munidade. A concep¢ao democratica revela este realismo dialético. Porque o
poder, na sua ansia de dominar, tende a se petrificar e ¢ fundamental instituir a
mudanga intermitente como componente natural do processo. De tempos em
tempos, os mandantes sao submetidos a veredicto popular, prestam contas, pra-
ticam rodizio (Coutinho, 1984).

Todavia, existe outra dimensao essencial da qualidade politica no con-
texto da unidade de contrdnios, que é sua cotidianidade. A sabedoria popular
pode cometer graves erros cientificos, mas sabe, mais que a ciéncia, que a feli-
cidade humana € uma totalidade conflitiva, pois o cotidiano, em si, € triste, é
mondtono. Nio é da gargalhada que se vive todo dia. Ao contrério, o dia-a-dia
chora, no vale de lagrimas. A vida é dura e o sofrimento é condigao natural
preponderante. E preciso trabalhar e a desigualdade social nos espr.eita por t.oda
parte. Quando menos esperamos, trabalhamos para os outros, servimos a m,u?o-
rias privilegiadas, nos submetemos a chefes ilegitimos. A unidade de. contrarios
nao é algo solene, excepcional, intempestivo; mora na situagao mais prosaica
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do nosso dia-a-dia, porque € o préprio ritmo da vida.

Ser feliz ndo pode significar a busca frenética e louca do orgasmo per--
manente, que ja seria obsessivo, mecénico e infeliz. O orgasmo bem praticado —
com qualidade politica — depende também de condigdes objetivas, externas,
materiais, mas € sobretudo conquista qualitativa, sensibilidade exuberante, arte
consumada, a dois. A ciéncia disseca o ato, mas é bisonha em suas recomenda-
¢oes, porque oriundas da légica e da teoria. A sabedoria presente que o orgas-
mo € sobretudo questdo dc vivéncia convivente, onde o toque misterioso € a
propria qualidade da situagdo. Sensibilidade, jeito, envolvéncia, no jogo do
amor ou da paixdo. Por um momento, que s6 pode ser momento. O que € inten-
so € momento, por mais que se deseje loucamente para sempre. Pura unidade de
contrarios. Como amor e dédio, que no fundo sdo a mesma coisa.

Qualidade politica, portanto, nao € algo de excéntrico ou da metodologia
refinada, que despreza o senso comum e a credulidade da vida simples. Assim,
qualidade politica de uma comunidade nao s¢ vé somente em assembléias gerais
esporadicas ou em levantes da base contra ciipulas corruptas. Vé-se sobretudo
no dia-a-dia, na convivéncia simples, quando a democracia se tomna cultura,
oxigénio da vida em comum, maneira de ser. Dai a importancia da comunicagao
simples, da linguagem cotidiana, das imagens usadas para se compreender as
situacoes e as mudangas, da conversa solta. Se a consciéncia critica precisa
ainda andar de fraque, engomada e tesa, ndo passa de mera concepgao cientifi-
ca tedrica. O cientista tedrico € precisamente aquele que acha ser a consciéncia
critica um ato de extremo rigor metodolégico, reservado a génios superiores.
Para ser critico é mister parar, descer do trem, sentar-se a beira da estrada ¢,
entdo, pensar com argicia delirante. Tudo isto, porque nao € prética cotidiana.
No entanto, na comunidade, consciéncia critica € apenas conviver na unidade
de contrdrios, viver juntos de maneira produtiva, possuir um projeto comum de
conquista do espago préprio.? .

Na unidade de contréirios sao compreensiveis também coisas em si inex-
plicdveis, porquanto o dominio de uma situagao histérica nunca € completo.
Nio é possivel a dissecagao de todas as varidveis componentes, de tal sorte que
o controle cabal de cada uma fosse realizdvel. Por exemplo, € dificil explicar
que dois filhos da mesma mae, na mesma familia, dentro das mesmas circuns-
tincias objetivas, com a mesma convivéncia, possam sair com personalidades
contrarias. Mas isto é compreensivel, porque o trajeto politico de cada um foi

3 particularmente cocrente ¢é a concepgio de democracia da Comuna de Paris, porque essencialmente de
base federativa (cf. capftulo sobre 0 modelo da Comuna, em Demo, 1986c).
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diferente, moldando maneiras diversas de ser, apesar do mesmo contexto obje-
tivo. E dificil explicar que um time de futebol composto dc craques, experi-
mentado, objetivamente superior, venha a perder uma partida para um time in-
ferior na comparagio cientifica, mas mais competente em termos de “‘garra”, de
compromisso, de dedicagdo, de amor a camisa, virtudes de origem subjetiva,
mas capazes de decidir uma partida.

Quando entra o fator humano, as condigdes objetivas nunca sao tudo, co-
mo nio sio tudo condigbes subjetivas. Ndo se trata de absolutizar uma ou ou-
tra, mas de perceber a propriedade de cada uma. A dialética parece capaz disso.
O campo politico € cheio destas surpresas. Muito cientista prometeu a vitdria
eleitoral a candidato, baseado em resultado de pesquisa, colhendo a seguir uma
derrota inexplicdvel. Nao € a toa que os politicos — e outros préceres da socie-
dade racional — ndo dispensem cartomantes, bizios e pais-dec-santo, porque
aprenderam da experiéncia que métodos exclusivamente experimentais n2o sa-
tisfazem.

A questao formal

Qualidade formal também € importante, no seu devido lugar. Para nao ba-
nalizarmos a questdo, convém colocar o lugar adequado da preocupagio com a
forma, com a instrumentagido técnica, com as condigdes objetivas. Dentro de
nosso estilo de ciéncia ocidental, a formalizagdo € quase prépria ciéncia. De
fato, muitos aceitariam como tratamento cientifico a simples sistematizagio
formal de um fendmeno de caréter descritivo. Por exemplo, muitas teses de
mestrado se satisfazem com a aplicagdo formal de um teste estatistico. Desco-
brir que os professores de 12 grau em sua maioria ganham sal4rios baixos, parte
deles ¢ leiga, etc., e que uma varjdvel se associa mais ou menos com outra, isto
basta para se creditar o cunho cientifico. Ou descobrir que a mulher casada se
descasa na média entre o 52 e 0 102 anos ap6s o casamento, e que isto é mais
tipico da mulher de classe média com formagao superior, é certamente um re-
sultado interessante, como informagao estatistica, mas nao se vai além da sim-
ples descricao de fatos. Nada se coloca sobre causas, a ndo ser por sugestio in-
direta (Lefebvre, 1975; Prado Jr., 1979).4

Esta postura imita fortemente a ciéncia natural, que ja se libertou da filo-
sofia, entendida como a indagagéo especulativa em torno de causas objetiva-
mente npao verificdveis. Por exemplo, a fisica constata metodicamente que o0s

-3 Cf. também polémica de Lévi-Strauss com Sartre (L&vi-Strauss, 1970, p. 280s).
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elementos quimicos da natureza sao finitos, em nimero de 92, mais alguns arti-
ficialmente produzidos. Perguntar-se porque este nimero, nem mais nem me-
nos, e precisamente estes e nao outros, é colocar uma indagagio sem retorno,
de cardter apenas subjetivo. A ciéncia diz apenas que € um ‘‘dado”’. Do mesmo
jelto, por que os tons musicais s&o apenas 12 ¢ uma pergunta de sabor teol6gico
— nao cientifico —, pois levaria a regressao sem saida de um deus que assim te-
ria feito o mundo e o homem. Diante disso, a ciéncia prefere apenas constatar
um *“ja dado” (Ribeiro Jr., 1985; Marc-Lipinsky, 1973; Demo, 1981, p.
200-27).

Apesar de tudo, tais estruturas formais sao importantes e representam re-
sultados cientificos fundamentais, sobretudo na realidade natural. Na realidade
histérica, porém, “‘nem sé de pao vive o homem”. O fator humano precisa ser
levado em conta, nem que seja como intervengao perturbadora. Com efeito, pa-
ra positivistas e estruturalistas, a histéria humana entra na cena das condigdes
objetivas como perturbagao. O desafio cientifico € precisamente reduzir, até ao
ponto de eliminar, tais fatores perturbantes, como queria, por exemplo, Lévi-
Strauss.’

Nido se trata, pois, de considerar o homem como apenas marionete de
condigbes objetivas, nem apenas como um deus das condi¢es subjetivas. Se
buscarmos um exemplo atual, o controle da inflagdo depende também de for-
malidades objetivas, como € a dita ‘““lei”’ da oferta e da demanda. Na escassez
sobem os precos, por mais que leis humanas o proibam. Mas h4 também, clara-
mente, os fatores politicos, que passam pela qualidade politica da respectiva
sociedade. Havendo uma dose sensivel de cidadania popular organizada, os
precos podem ser contidos politicamente, através do controle popular organiza-
do. Até porque hi escassez provocada também. Paises que conseguem indices
muito baixos de inflagdo usam os dois expedientes: preservam as leis de merca-
do, mas jamais dispensam o concurso politico da populagao, que muitas vezes €
o fator determinante. No Brasil, esta cidadania organizada € apenas incipiente,
se tanto. Com isto, resta o mercado a solta, que se ri dos pacotes € instaura o
4gio, com a maior trangiilidade. O economista positivista continua afirmando
que “em condigdes ideais”, ceteris paribus, o mercade equilibra os pregos,
aproximando produtor ¢ consumidor. Acontece que tais condigoes existem ape-
nas na formalizagdo cientifica.

Entretanto, a 16gica dialética também tem seu lado formal, porque € 16gi-
ca. Toda légica € essencialmente formal. Nao € conteddo histérico. Nao € o

5 Ver repto que langa contra a sociologia: Lévi-Strauss, 1967b, p. 14 ¢ 1967a, p. 341s.
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acontecer, mas apenas maneira de acontecer. E método, puramente. Ninguém
mora na légica, nem fica feliz com ela. Ainda assim, ndo saberfamos explicar
ou compreender a realidade sem Idgica.

A prdpria falta de I6gica, que imaginamos ser constituinte de fendmenos
sociais profundos como a felicidade, 0 amor, o compromisso politico, ndo passa
de outro estilo de formalizacao. Dizer, por exemplo, que “‘o amor € eterno en-
quanto dura” € formalmente ildgico, mas esta falta de l6gica € a prépria “l6gi-
ca” do amor. Dizer que ser sabio € sobretudo conhecer seus limites — que muito
mais nao sabe do que sabe — € formalmente ilégico, mas coloca precisamente a
*‘1égica”da sabedoria.

As teorias costumam ser formalmente limpas e por isso imaginam tudo
explicar. Mas a pratica as contradiz a toda hora. Nao é porque uma seria 16gica
e a outra carente de l6gica; € porque a ldgica formal é diferente da ISgica poli-
tica. Esta se refere a contedidos histéricos, a fatores humanos, que encontram na
forma dados e limites, bem como sugestées de caminhos e procedimentos, mas
nao se reduz a questdes técnicas. De certo modo, poder-se-ia dizer que a redu-
¢ao do dominio das condigdes objetivas em favor da conquista do espago hu-
nano crescente € o desafio da qualidade politica (Pereira, 1982; Chatelet, 1972;

"asquez, 1977; Kosik, 1976).

O mundo tedrico abstrato é uma construgdo cientifica e terd que ser dife-
‘ente — por vezes muito e até totalmente diferente ~ do mundo da pratica. A 16-
gica da pratica — que chamamos de dialética — procede de modo diverso, na
unidade de contrdrios. A “Iégica” da dinimica social depende também de fato-
res politicos, por definigio nunca de todo devasséveis formalmente, até porque
uma situagao politica formalmente devassada € pura abstracio.

O vicio formalizante excessivo pode ser visto, entre outras coisas, no des-
prezo pela prética histérica na formagao de cientistas sociais. Chegamos ao ab-
surdo de considerar alguém “‘especialista” em alguma problemitica social sem
exigir qualquer prética histérica. E possivel ser doutor, por exemplo, em educa-
o, sem termos sido submetidos a prética histérica da educacio. Um sdbio s6 €
sabio apds intensa prética, que € seu principal argumento. E possivel ser doutor
em classes sociais apenas tendo lido e discutido detidamente teorias a respeito,
sem jamais ter pisado numa favela, participado da luta sindicalista, convivido
com pessoas sem terra, sem casa, sem saldrio, etc. Assim, nao tratamos pro-
priamente de problemas sociais, mas somente de sua trajetéria formalizante,
dentro do que chamamos ciéncia. Nos especializamos em produzir formaliza-
¢Oes abstratas. Al, oferecemos apenas explicagées de relagbes formais e nao
compreendemos nada do que € a histdria concreta.
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Mas nao se trata de denegrir o lugar da forma. Conhecer bem teorias € sa-
ber discutir com profundidade os problemas sociais nio faz mal a ninguém.
Muito pelo contrério. Apenas isto nao faz de ninguém especialista pratico, que
€ o que na verdade interessa a histéria concreta. Nas avaliagées qualitativas, a
formalizacao € parte integrante. Rigor metodoldgico, disciplina metddica, or-
dem no trabalho, cuidado empirico, argumentagao consistente sao baluartes da
propria credibilidade. Mas s@o instrumentos apenas.

Supde-se, portanto, que a avaliagdo qualitativa exija pritica correspon-
dente, além da teoria. Do ponto de vista da légica pritica, somente podemos
compreender participacio participando. Convivéncia assidua com o fenémeno €
o minimo que se espera. Melhor seria a vivéncia e, no ponto mais alto, o com-
promisso de identidade ideolégica. Nao que a prética sane todos os males, por-
que introduz — na unidade de contrarios — outras preocupagées. Ha praticas que
sequer conseguem ser formalmente 16gicas. Em vez de produzirem a demons-
tragdo pratica da democracia possivel, arrasam com ela através do ativismo, do
fanatismo e de atitudes fascistas. Assim, nem a pratica substitui a teoria, nem a
teoria substitui a pratica. Cada uma em seu lugar, como ldgica formal e l6gica
dialética.

Qualidade politica ndo se comprova formalmente, embora se possa tentar
disseca-la analiticamente, em fases, em antecedentes e conseqiientes, em partes
distintas, em condigbes e decorréncias; comprova-s¢ mesmo na pratica. Isto
quer dizer algo muito concreto: somente consegue avaliar a qualidade politica o
avaliador que a tiver, pois, na prética, nao se pode garantir o que nao se viveu.
Esta ilagdo € forte e ndao pode ser entendida duramente. A identidade politica
nao leva necessariamente a assumir as mesmas condigoes de vida, como se para
compreender homicidas tivéssemos que ser um deles. Mas € mister conviver
com eles, de alguma forma vivenciar seus problemas, até ao ponto em que se
tornem problemas nossos. Ndo cabe, pois, colocar que para compreender os
pobres € mister comer do lixo, morar debaixo da ponte ou curtir uma vermino-
se. Trata-se de aliar-se politicamente a eles, na sua luta pela libertacéo. A isto
chamamos de identidade ideolégica prética.

Nisto tudo hd um problema sério de formagao humana. Somos especialis-
tas formais, e a este espago restringe-se nossa competéncia. Nao temos compe-
téncia politica. Melhor dito: temos informagdo formal, instrumental, técnica,
mas nio temos propriamente formagdo, no sentido da qualidade politica. De
modo geral, pensamos que a qualidade politica desborda totalmente os quadros
da ciéncia. Aprendemos a coibi-la, por questio de método. Na verdade, néo a
coibimos. Apenas cultivamos a ‘‘desqualidade politica”.
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A avaliagio qualitativa coloca questoes cuja solugao — se possivel —
acontecerd num longo processo temporal, que inclui a revisao profunda do lu-
gar do saber na sociedade. Nem todo cientista s¢ dispoe a praticar avaliagdo
qualitativa, porque ela exige mudangas profundas de postura, na teoria e, so-
bretudo, na prética. Esta colocagao sugere fortemente que nao se trata de pro-
duzir férmulas, que seriam tendencialmente formais, mas de construir uma rota
desde o comego, com idas ¢ vindas, com erros e acertos, com subidas e desci-
das, onde a teoria pode ajudar instrumentaimente, mas jamais vai substituir a
prética. O manejo da Idgica pritica, que muitas vezes entendemos como falta de
16gica formal, ainda estd longe de ser satisfatério. Ha para isso uma razao cogente:
os cientistas, de modo geral, nao sao detentores de qualidade politica em intensi-
dade aprecidvel. Para ser reconhecido como cientista basta qualidade formal.
Muitas vezes, esta se toma exclusiva. Assim apetrechados. nio hd como en-
frentar uma avaliagao qualitativa em sentido estrito, por deformagao politica.

O fato, no entanto, de que os cientistas que se arriscam a cometer avalia-
goes qualitativas se sentem perdidos, atdnitos, perplexos é mais que natural.
Pesquisa auténtica comega pela perplexidade, ndo por resultados ja considera-
dos adquiridos. Dentro do critério da discutibilidade, a busca aberta é a alma do
negdcio. Acresce ainda que toda prética possui tonalidades individuais, que nao
se pode passar a outros, a nao ser por imitagio empobrecida. E mister revidar a
pratica, acumular préticas, discutir teoricamente as priticas, para, aos poucos €
na profundidade politica, conseguirmos rotas comparativas, alternativas e cria-
tivas.

Mas jé € algo notério que ndo nos satisfazemos mais em saber formalida-
des de programas sociais, por exemplo: se os recursos foram repassados em
tempo hidbil, se os tramites administrativos estao em ordem, se o ndimero pre-
visto de atendimento foi atingido, etc. Queremos sobretudo saber se a cidadania
qualitativa despontou, se o processo participativo é auténtico, se a comunidade
se auto-sustenta. Queremos saber se as mudangas sociais apregoadas se dio na
prética, ou até que ponto os programas se fazem para coibi-las. Queremos saber
se a condigao essencial de sujeito do préprio desenvolvimento estd sendo cons-
truida, retardada ou suprimida.
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Pedro Demo, Ph.D. em Sociologia pela Universidade de Saarbruecken, RFA, € técni-
o do Instituto de Planejamento Econdmico e Social (IPEA).

_ _This article aims to relate, in a theoretical and practical way, political qua-
lity with dialectics. Both concepts are complex and often made common, and
may be inadequately used by researchers who are not keen on rigidness. The
discussion is centered in the concept of “unity of opponents” which seems to be
one of the most adequate definitions in contents of dialectics as well as in politi-
cal dimention of social reality. It shows that: a) dialectics also has its formal
face as it calls itself, logical; b) common science goes along formal methods, ¢)
the “unity of opponents” points to dinamic faces of reality in which human phe-
nomenon fits best, although unable to get away from formalization when cienti-
fically handled.

Dans cet article, on cherche de rapporter — de fagon théorique et pratique
— qualité politique avec dialectique: les deux concepts sont complexes et
beaucoup de fois banalis€s, en servant aux évasions des rechercheurs peu habi-
tués aux rigueurs logiques. La discussion centre sur le concept d'unité des con-
traires, qui semble étre I'une des formulations les plus adéquates au contenu
de Ia dialectique aussi comme la dimension politique de la réalité sociale. On
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met en évidence que a) la dialectique posséde aussi son coté formel, méme
pourquoi elle se dit logique; b) la science commune marche par formalisation et
les considére unilatéralement; et ¢} I'unité des contraires signale vers les faces
dynamiques de la réalité, dans lesquelles le phénoméne hurnain s'insére mieux,
méme qu'il ne soit pas possible fuir aux formalisations, lorsque considéré de
maniére scientifique.

Se ha tentado relacionar de modo tedrico y prdctico, calidad politica con
dialéctica — los dos conceptos son complejos y algunas veces banalizados, po-
diendo ocurrir fugas infundadas de los investigadores poco habituados a los ri-
gores Idgicos. La discusidén se concentra en el concepto de unidad de los con-
trarios, que parece ser una de las formulaciones mas adecuadas del contenido
de la dialéctica, asi como de la dimensidn politica de la realidad social. De-
muestrase que: a) la dialéctica también possee su lado formal, porque se autoin-
titula Idgica: b) la ciencia comun camina por formalizacion y la unilateraliza;
y ¢) la unidad de contrarios apunta para los aspectos dindmicos de la realidad,
en los cuales el fendmeno humano se adapta mejor, aunque no pueda huir a la
formalizacidn, cuando tratados cientificamente.
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Analise das praticas de formagao do
educador: especialistas e professores*

Maria de Lourdes de Albuquerque Favero
Pontiflcia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC/RJ)

Examina as praticas de formagao do educador em instituicoes de ensino
superior, a partir de dados colhidos em pesquisa realizada por um grupo de
professores e alunos do Departamento de Educagdo da PUC/RJ, no periodo de
maio de 1982 a maio de 1984. Os resultados indicam necessidade de: maior
participagdo no processo decisorio dentro das IES; maior integragdo entre as
unidades responsaveis pela formagéo de professores, revisao do enfoque dado
aos conteudos trabalhados nos cursos de formacao de educadores:
redimensionamento do estdgio supervisionado e da prdtica de ensino;
reformulagao das licenciaturas em geral, exigindo-se, no interior das IES,
nelhor explicitagdo da fungao do bacharelado e da licenciatura como cursos de

armagao profissional; reformulagdo dos cursos de Pedagogia, indicando, entre
wiros pontos, a exting4o urgente das habilitagées tradicionais, em nivel de
graduagao, tal como estao estruturadas.

A problematica em estudo

A formagdo do profissional de educagio representa, sem diivida, um dos
maiores desafios para todo o sistema de ensino. Se esta afirmagio ¢ verdadeira
em fermos gerais, cada contexto apresenta caracteristicas peculiares. No Brasil,
especialmente nos iltimos anos, a crise dos profissionais de educagao vem se
acentuando e sao varios seus sintomas, como por exemplo: inseguranga quanto
ao papel profissional; desinteresse ¢ mesmo evasdo da profissao; baixo stafus
socio-econdmico; movimentos de reivindicacao salarial € de methoria das con-
digoes de trabalho, questionamento do sistema de formagao, etc.

Em face dessa situagdo, uma questao se impde: qual o papel das unidades
que se preocupam com a formagao desses profissionais e, em particular, qual o
papel das faculdades de educagao? Embora 2 importancia dessas unidades seja
relativamente reduzida e, as vezes, violentamente contestada, nio se pode des-

= Este artigo foi redigido a partr do relatério final da pesquisa de mesmo tftulo, desenvolvida de maio
de 1982 a maio de 1984, mediante auxflio financeiro da FINEP, da qual também participaram Ana
Augusta de Medeiros, Ana Waleska P. Mendonga, Dyla T. de S4 Brito, Hiana Aida Paulo, Irenc da
Silva Telles, Isabel Alice O. M. Lelis, Izabel Miranda G. de Souza, Hermengarda A. Liidke, Marli
Elisa de André ¢ Vera Maria Ferrao Candau.
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conhecer que elas tém uma posi¢io de responsabilidade quando se trata da
integragdo do ensino de 32 grau com os outros niveis, como unidades responsa-
veis pela formagao de professores e especialistas, no curso de Pedagogia ou nas
licenciaturas em geral, para o ensino de 12 e 22 graus.

Tendo presente essas preocupagoes, a pesquisa foi desenvolvida durante
dois anos c teve por objetivos:

a) realizar uma revisio critica da literatura produzida na década de 70, no
ambito da formagéo de professores e especialistas;

b) analisar as praticas de formagao de professores e especialistas de edu-
cagao, em instituigocs de ensino superior;

¢) apresentar indicagoes e sugestoes para alternativas, tendo em vista a
formagao de educadores: professores e especialistas.

Na tentativa de atingir estes objetivos, buscou-se, no desenvolvimento da
pesquisa, responder a duas questdes fundamentais:

I. Que tipo de educador (professor e especialista) as unidades de educa-
¢ao estao formando?

2. O que deverdo oferecer os cursos de Pedagogia e licenciaturas em ge-
ral para que seus egressos sejam capazes de exercer uma agao coerente
e eficaz?

Coerentemente com os objetivos propostos, o trabalho foi realizado em
trés etapas, de maneira integrada. Numa primera (revisdo da literatura), foram
feitos o levantamento e a andlise critica das pesquisas e estudos recentes (1970
a 1981) sobre a formagao de professores e especialistas. Foram trabalhados dois
tipos de documentos: dissertagdes ou teses e artigos publicados em revistas.
Numa segunda etapa, foram-se especificando os questionamentos bésicos que
orientaram a pesquisa e se definiu a metodologia a ser utilizadda no trabatho de
campo. Esta envolveu a selegido e o contato com as instituigoes, bem como as
representagoes dos alunos e professores das mesmas dreas através de questiona-
rios e entrevistas. Na terceira etapa, procurou-se completar a interpretagao e
discussao dos dados levantados no trabalho junto as instituigoes, teatando-se
apresentar subsidios para a reformulacdo dos cursos de formagao de educado-
res, ao nivel de 3¢ grau.

Para este estudo, foram selecionadas trés universidades — uma federal au-
tarquica, uma estadual e uma particular — e dois estabelecimentos isolados. A
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nivel do Estado do Rio de Janeiro, acredita-se serem estas institui¢oes repre-
sentativas do universo das unidades que se dedicam a formagao de profissionais

de educagao.
Os temas basicos

A andlise da literatura permitiu afirmar que os estudos examinados — dis-
sertagoes e artigos de revistas — apresentam um cardter predominantemente des-
critivo. Limitam-se a registrar uma realidade, sem se aprofundar quanto a seus
diferentes determinantes.

A preocupagao com o tema “‘especialistas em educagdo’”, principalmente
nas dissertagées, ¢ bastante enfatizada. Este fato revela o quanto a investigagao
educacional estd presa e limitada pelos préprios dispositivos legais. Estes sao
tomados, em muitos dos estudos, como pontos de referéncia inquestiondveis.
Trata-se simplesmente de estudar os problemas que advém da implantagao da
legislagdo e a melhor maneira de cumpri-la.

Outra tendéncia dos estudos analisados ¢ a prioridade nos aspectos opera-
cionais: enfatiza-se a determinagdo de fungdes, atribuigoes ¢ competéncias de
diferentes especialistas; como realizar melhor os estagios de pratica de ensino e
das diferentes habilitagdes; utilizagao de diversas técnicas de ensino, o emprego
da tecnologia educacional, etc. No entanto, esta preocupagio com o “‘como fa-
zer” apresenta-se, na maioria das vezes, desvinculada das perguntas sobre o
“para que fazer” e “‘por que fazer”. Os fatores intra-escolares sao estudados,
de um modo geral, desligados das variaveis contextuais que os envolvem e im-
pregnam.

Passa através de muitos estudos, de forma ndo-explicitada, o pressuposto
da neutralidade da educagio, como se esta se explicasse por si s6, desvinculada
do contexto sécio-politico em que se d4.

Se estas sao as perspectivas dominantes na literatura analisada, uma outra
também esté presente, de forma menos freqiente e concentrada principalmente
em artigos publicados em algumas revistas, a partir da segunda metade da dé-
cada de 70: um tipo de analise mais contextualizada dos problemas educacio-
nais e da formagao de educadores, em que se privilegia a dimensao s6cio-poli-
tica enquanto se procura analisar os fatores intra-escolares em articulagdo com
ela. Nesta linha, aparecem temas como: anélise contextualizada da préatica pe-
dagégica, influéncia do contexto sécio-cultural sobre o processo de formagéo
de docentes, a interdisciplinaridade na dindmica da formagao de educadores,
questoes relativas ao exercicio da profissao, etc.
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Com relagao as dissertagdes, pode-se pelo menos registrar uma observa-
Gao de carater geral, embora ela nao possa ser plenamente explorada neste mo-
mento. Trata-se de uma comparagio avaliativa entre o que se espera das dis-
sertagoes de mestrado em educagdo no Pais e o que elas tém realmente repre-
sentado. De um lado, hd grande expectativa em relagéo a elas, principalmente
dado o carater terminal do mestrado na drea, até bem pouco tempo. O doutora-
do s6 agora comega a se apresentar como realidade acessivel e certamente vird
corrigir os efeitos inflaciondrios da expectativa em relagao ao mestrado. Por
outro lado, as reais condigdes de trabalho e de formagao dos mestrandos nio tém
podido garantir um bom nivel de produgio. Como conseqiiéncia desses fatores,
a produgao de dissertagées de mestrado, se nio corresponde a contribuigao espe-
rada da pesquisa cm educagao, € compativel com as condigGes reais dos cursos
¢ alunos da drea.

Convém salicntar o periodo histérico em que foi produzida esta literatura
(1970 a 1981), época em que o Pais vivia a transigao de um regime fortemente
autoritario e repressivo para uma relativa abertura politica. A produgao cientifi-
ca ndo ¢ imune as condigdes socio-culturais e politicas da sociedade. Neste
sentido, a presenca de uma literatura educacional mais critica e contextualizada
tornou-se mais {reqliente na segunda metade do decénio.

Deve ser ressaltado que a literatura existente, sobretudo a produzida em
cursos de pés-graduacio, revela a propria indefinigao do estatuto epistemolégi-
co da drea de educagao. Por isso, no periodo pesquisado, sdo raros os estudos
que apresentam consisténcia tedrica rigorosa.

A anilise do material, resultante de levantamento bibliografico levou a
equipe a formulagdo de alguns questionamentos basicos, que deveriam orientar
o trabalho pritico da pesquisa. Esses questionamentos, considerados de impor-
tancia fundamental, foram os seguintes: a) teoria e prética; b) educagao geral ¢
formagao pedagégica; ¢) o educador como profissional.

Os estudos da equipe concentraram-se em torno desses questionamentos,
procurando aprofundé-los.

Teoria e Prética

A revisio dos estudos sobre teoria e pratica evidenciou, desde os gregos,
a preocupagio com o problema. Assim, Aristteles, no contexto da p6lis grega,
considera teoria (theoria) como uma dimensao contemplativa da vida humana, ¢
prética (praxis) como a dimensao politica, isto €, a participag@o ativa nas deci-
soes sobre a polis. Esta visdo, ndo necessariamente dicotdmica, mas que confe-
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re a teoria uma superioridade sobre a prética, leva a uma visao pos.terior niti-
damente dicotémica, na medida em que se esvazia o contexto da polis. Ao lon-
00 dos séculos, a dicotomia entre teoria e prdtica se apresenta ora de forma
mais exarcebada (visao dissociativa), em que teoria e pratica sao vistas como
componentes isolados € mesmo opostos, ora de forma menos radical (visao as-
sociativa), em que se reconhece uma relagdo de dependéncia entre um e outro.

Na visao dissociativa, cabe aos ‘‘tedricos’” pensar, claborar, refletir, pla-
nejar; e aos “‘préticos”, executar, agir, fazer. Cada um desses pélos — teoria e
pratica — tem sua légica propria. A teoria “‘atrapalha’ os praticos, que sdo ho-
mens do fazer, ¢ a pratica *‘dificulta’” os tedricos, que sao homens do pensar.
Estes dois mundos devem manter-se separados se se quer guardar a especifici-
dade de cada um.

J4 na visdo associativa, o primado ¢ da teoria. A pratica deve ser uma
aplicagdo da teoria. A prdtica propriamente nao inventa, nao cria, no introduz
situagdes novas. A lnovagao vem sempre do polo da teoria. A prética adquirird

elevancia na medida em que for fiel aos parimetros da teoria. Se ha desvios, é

pritica que deve ser retificada para melhor corresponder as exigéncias tedri-

as. Uma das concepgoes atuais de maior importancia e que parte de uma visao
associativa € a positivo-tecnolégica. O lema positivista por exceléncia é: “sa-
ber para prever, prever para prover’. Fica explicita nesta afirnagao a dinimica
do movimento: da teoria para a pratica. Nesta perspectiva, a pritica esta co-
mandada de fora pela teoria. A énfase € posta no planejamento, na racionalida-
de cientifica, na neutralidade da ciéncia, na eficiéncia. no erigir a teoria como
forma privilegiada de “guiar”’, de “‘orientar” a agdo. Na passagem da teoria 2
pratica, da ciéncia a agao, a tecnologia ocupa lugar de destaque como elemento
mediador.

Sobretudo a partir da revolugao técnico-industrial, a visdo dicotémica é
posta em questdo. A relacdo teoria e pritica comega a ser pensada e redimen-
sionada numa nova perspectiva de unidade cntre os dois pélos. E necessirio,
contudo, deixar claro que a unidade nao significa identidade. Ha uma distin-
Gao entre teoria e pratica no seio de uma unidade indissoldvel, que € assegurada
pela relagao simultinea e reciproca, de autonomia ¢ dependéncia de uma
relagdo com a outra.

Na verdade, esta simultaneidade e reciprocidade expressam o movimento
das contradi¢bes nas quais os dois pélos se contrapéem e se negam, constituin-
do uma unidade.

A teoria nfo mais comanda a pritica, nao mais a orienta no sentido de
torné-la dependente das idéias, como também néo se dissolve na prética, anu-
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lando-se a si mesma. A pritica, por seu lado, nao significa mais a aplicagdo da
teoria ou uma atividade dada e imutavel.

Teona e prdtica sao dois componentes indissoliveis da préixis definida
como ‘‘atividade tedrico-pratica’”’, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado
material, propriamente pratico, ‘‘com a particularidade de que sé artificialmen-
te, por um processo de abstragdo, podemos separar, isolar um do outro” (Vas-
quez, 1977, p. 241).

Este novo esquema de relacionamento que pretende superar a visao dico-
témica, tanto no sentido dissociativo quanto no associativo, se assenta sobre al-
gumas pressuposi¢coes. A primeira delas € a de que a teoria depende da prética,
uma vez que esla ‘‘determina o horizonte do desenvolvimento e progresso do
conhecimento™ (Vasquez, 1977, p. 215), ou seja, a prética é a fonte da teoria
da gual se nutre como objetivo de conhecimento, interpretagao e transformagao.
A segunda pressuposicio ¢ a de que a teoria tem como finalidade a prética, no
sentido da antecipagio ideal de uma prética que ainda néo existe. Este fato, en-
tretanto, nao implica tomar a teoria e relacioni-la de forma direta e imediata a
pratica. Para Vasquez, *‘¢ uma forma de mecanicismo dividir abstratamente em
duas partes ¢ depois encontrar uma relacéao direta e imediata entre um segmento
tedrico e um segmento pratico. Essa relagdo ndo € direta nem imediata, fazen-
do-se através de um processo complexo, no qual algumas vezes se passa da
pritica a teoria e outras desta a prética’ (Vasquez, 1977, p. 233). Esta intima
vinculagao entre teoria e pratica indica também que a teoria possui uma auto-
nomia (relativa) em relagdo a pratica, o que lhe garante nao ir a reboque da
pratica, sendo um instrumento decisivo dela.

Neste sentido, hd que se assinalar o fato de que a unidade entre teoria ¢
pratica pressupde necessariamente a percepgao da pratica como ‘‘atividade ob-
jetiva e transformadora da realidade natural e social e n@o qualquer atividade
subjetiva ainda que esta se oculte sob 0 nome de praxis, como faz o pragmatis-
mo”’ (Vasquez, 1977, p. 234). Na visao de unidade, o primado € da prética,
com a diferenga de que esta prética implica um grau de conhecimento da reali-
dade que transforma, e das exigéncias que busca responder. Este conhecimento
da realidade ¢ fornecido pela teoria.

Ao mesmo tempo, a pratica se afirma tanto como atividade subjetiva, de-
senvolvida pela consciéncia, quanto como processo objetivo material, com-
provado pelos outros sujeitos.

Vasquez chama a atengdo para este aspecto quando diz:

“A passagem mais justa do subjetivo ao objetivo, do ideal ao real, s faz
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demonstrar ainda mais vigorosamente a unidade entre o tedrico e o pratico
na atividade prética. Esta, como atividade ao mesmo tempo subjetiva e
objetiva, como unidade do tedrico com o prdtico na propria agao, € trans-
formagio objetiva, real, na matéria através da qual se objetiva ou realiza
uma finalidade.” (Vasquez, 1977, p. 243).

Por ser transformadora da realidade, a prética € criadora, ou seja, diante
das necessidades e situacGes que se apresentam ao homem, ela cria solugdes,
sendo esse processo criador imprevisivel ¢ indeterminado, e o seu produto, dni-
co e irrepetivel.

Dos diferentes esquemas apresentados decorrem tendéncias diversas nas
priticas de formagdo de profissionais de educagio, como evidenciado nos da-
dos colhidos na pesquisa de campo.

Educagiao Geral e Formagao Pedagégica

O eclenco dos problemas em torno da discussdo sobre educagao geral e
yrmagao especial parece estar ligado as relagdes entre educagio e trabalho. A
Jsigdo central que o trabalho ocupa hoje na sociedade industrial estd a exigir

am redimensionamento entre os dois polos: educagio e trabaltho. Pela industria-
lizagéo, o trabalho passou de segmento anénimo a centro nervoso da sociedade,
conguistou a dignidade de profissao e, simultaneamente, pelo mesmo impulso,
passou a constituir parte da educagdo. Dessa forma, a relagio educagio-traba-
lho néo se resolve em termos de continuidade, mas em termos de fusdo, com a
conscqliente reestruturagdo de ambos (Mendes, 1974b).

Nessa perspectiva, a educagdo geral se caracteriza como uma preparagao
para o fazer, enquanto proporciona uma visdo muito mais ampla e flexivel que
a oferecida pelo saber técnico no sentido profissional. “E instrumento gerador
de toda a formagao, quaisquer que sejam seu contelido e finalidade™ (Schwartz,
1976, p. 167). Ou ainda, é a educagdo que ‘‘busco propiciar a integragao dos
conhecimentos na escola e fora dela, numa perspectiva histérica e globalizadora”,
permitindo ‘‘uma compreensdo abrangente do real, a partir da qual os aspectos
especificos ganham consisténcia ontolégica e epistemolégica. Neste sentido,
educagdo geral nao se contrapée a nenhuma outra forma de educagao, € siné-
nimo de educagéo, para adjetivagoes” (Warde, 1980).

Do que procede, pode-se dizer que a educagio geral nao deve ser definida
por contraposigdo a outras formas de educagao, como alguns tentam explica-la,
e nem ser reduzida a um conjunto de métodos de pensamento e de instrumentos
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intelectuais, pois cstes nao podem ser forjados senao através da aquisigao de
conhecimentos. Ndo hé técnica de pensamento independente de um contetido de
pensamento (Schwartz, 1976, p. 169). Assim, ‘‘a educagdo geral nio € a que
sobra de todas as técnicas, mas a que nelas expressa, criadoramente, a sua vir-
tualidade’ (Mendes, 1974b). Em decorréncia de seu carater globalizador a edu-
cagao geral e um ponto de encontro, é a intersegao entre os varios subsistemas
de agdo da socicdade. Ela prepara o homem para um tipo de educagao, propor-
cionando-lhe, simultaneamente, as condi¢Ges de ultrapassi-la mediante o exer-
cicio de uma consciéncia reflexiva, analitica e critica que lhe dé bases para
formular o scu préprio projeto criador, dentro do espago social e histdrico em
que esta inserido.

Dessas colocagées, pode-se depreender que sé uma compreensao distorci-
da do real e do conhecimento contrapde educagdo geral e formagdo especial.
Pelo contririo, elas tendem a se tornar cada vez mais convergentes, ou seja, to-
da a educagdo geral tende a ser técnica, assim como toda praxis tende a basear-
s¢ numa educagdo geral. Nessa perspectiva, a revalorizagao da educagido geral
na sociedade contemporanea € mais importante que a formagao puramente téc-
nica ou profissionalizante, porque a prépria educagao geral se tornou técnica
com a possibilidade de transcender continuamente (Mendes, 1974b).

A visao dicotomica da relagao educagao geral/formagao especial perpassa,
contudo, os cursos de formagao de educadores. Essa dicotomia se reflete tanto
na separagao entre a formagdo do professor e do especialista, do professor
“primério” e do professor ‘‘secunddrio”, como na organizagao dos curriculos,
seja pela distingao que se verifica entre disciplinas de cardter instrumental, a
que j4 se fcz referéncia, seja pela separagao, ainda mais profunda, entre a for-
macao dita *‘de conteddo” do professor e a sua formagao pedagégica.

A distingao entre formagao geral e formagao pedagdgica ndo se justifica,
pois quando se trata de formar o educador, o geral e o especifico sdo partes in-
tegrantes da formagao pedagégica.

Em face do exposto, colocam-se as seguintes perguntas: o que héd de espe-
cifico a ser transmitido como saber préprio do futuro educador? Existe um sa-
ber pedagégico? O que constitui o especifico do pedagdgico?

No conjunto das chamadas disciplinas pedagdgicas, uma parece que deve-
ria ocupar uma posigao central, integradora, por se constituir no conteido espe-
cificamente pedagdgico: a didética. E mais: *‘a reconstrugao de conhecimentos
para efeitos de comunicagdo didética constitui a esséncia da pedagogia como
ciéncia e como processo operacional, isto e, como préaxis’” (Mendes, 1974a).

Nio se trata, entretanto, da didatica ‘“‘reificada™, substancializada, dos
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nossos cursos de formagio de educadores, que nada mais sao que um conjunto
de regras ou normas pragméticas. Nao se trata de uma diddtica vazia de contei-
do, que ignora que cada 4rea do conhecimento ou que cada categoria do saber
tem suas exigéncias proprias. Nao se trata, ainda, de uma didatica que nao con-
sidera a questio dos fins e esquece que um ato s6 € educativo em fungéo do seu
objetivo, e que, portanto, um instrumento educativo se define inteiramente por
sua finalidade.

Trata-se de recuperar o didético, entendido como um saber-fazer radical,
como um saber que “informe o modo pelo qual outros saberes se convertem de
saber-em si em saber-para os outros, de saber objetivado em saber comunica-
do” (Mendes, 1974a). E isto sé se dard no momento em que a educacio for
tratada como préxis, € ndo como mero objeto de estudo, o que supée que a re-
lagdo teoria-prética seja percebida, nos cursos de formagao de educadores, nu-
ma perspectiva dialética, dentro de uma visao de unidade.

) Educador como Profissional

Na discussao sobre a delimitagao do corpo de saber especifico do educa-
dor, emerge o terceiro tema: o educador como profissional.

Poucos sdo os estudos de autores brasileiros a esse respeito. Para iniciar,
o préprio conceito de “profissao”™ se aplica com bastante dificuldade 4 ocupagio
do professor, o que leva alguns autores a atribuir-lhe um cardter, quando muito,
parcialmente profissional (Lortie, 1973). Segundo Tambini, os critérios usual-
mente empregados para a designacdo de uma profissao ‘‘parecem ter sido feitos
sob encomenda para as profissées tradicionais, sendo de dificil aplicagdo para
as demais”. Talvez definam um *tipo ideal” de profissao em relagio ao qual a
pedagogia estaria bem afastada, ao longo do *“‘continuum profissional”, pois “‘é
uma profissao cuja competéncia apresenta falhas, nao dispée de autonomia, nao
tem controle € o reconhecimento € bastante precario’ (Tambini, 1979, p. 329).

Comegando pela formagao, vérias dificuldades se apresentam: o que hé
realmente de especifico a ser transmitido, como saber exclusivo do futuro pro-
fessor? Tratando-se sobretudo de professor do ensino primario, parece que seu
saber coincide com o *“‘esperado de quase todos os adultos’, pelo menos em
paises em est4gio de desenvolvimento mais avangado (Lortie, 1973, p. 320).
Durante muito tempo, a preparagao do professor do ensino primdrio se dava em
um periodo de tempo bastante reduzido, por vezes representando apenas a fre-
qiiéncia ao nivel de ensino imediatamente superior, sem exigir nenhuma prepa-

ragdo especifica.
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A falta de especificidade de conteldo alia-se a subdivisio interna, fruto
talvez da busca artificial de categorias funcionais mais “‘profissionais”’. Isso re-
sultou certamente num movimento contrdrio & coesdo, necessaria para o pleno
estabelecimento de uma unidade imprescindivel 4 consolidagdo profissional.
Vale evocar aqui o exemplo dos médicos: sua formagio parte de uma base co-
mum, que garante, antes de qualquer especializagdo, uma identificago profis-
sional bésica. No caso da educagdo, além da multiplicidade de especialistas
(administradores, supervisores, orientadores e outros técnicos), ainda existe,
como ja foi assinalado, a grave separagao entre professores, segundo os niveis
ou graus de ensino.

Vale a pena acompanhar de perto a evolugdo do fenémeno entre nés, es-
pecialmente apés a reforma de ensino que estendeu a obrigatoriedade escolar a
oito anos, cxigindo uma nova estrutura curricular, com a conseqiiente justapo-
sigdo dos dois corpos de professores.

A prépria relac@o entre treinamento e prdtica em educagao parece nao fa-
vorecer o desenvolvimento da profissdao. Gomes (1983) assinala o caréter indi-
vidualista dessa relagdo. O futuro professor recebe muito pouca ajuda vinda de
uma relagdo direta, pessoal, em sua prética. Ao contrario do futuro médico, que
passa por um longo periodo de residéncia diretamente supervisionada, o profes-
sor € langado em sua pratica isoladamente e assim continua a exercer sua pro-
fissdo, sem o contato direto com seus colegas ou superiores responsiveis por sua
iniciagdo. A visita esporadica do supervisor nio chega a caracterizar uma situa-
¢ao regular de aprendizagem.

O exercicio isolado da profissdo de professor tem, alids, profundas reper-
cussoes sobre vdrios outros aspectos, tais como dificuldades de desenvolvi-
mento do préprio profissional, de estabelecimento de um sistema de avaliagao
pelos pares, de comunicagdo de solugdes de ensino encontradas em uma classe,
etc.

Ainda dentro do ambito da formagdo, alguns problemas decorrentes da
evolugao da ocupagao devem ser mencionados. Tao antiga, essa ocupagao tem
passado por concepgoes bastante diversas e, por vezes, até contraditérias. Isto
se evidencia quando professores de pedagogia, respondendo a uma enquéte so-
bre o educador, dizem que “nao € um profissional como os outros, ou melhor,
ele é muito mais que um profissional: seu trabalho ndo pode ser reduzido a uma
rotina, supde criatividade, envolvimento, compromisso, doagao” (Paixdo, apud
Tambini, 1979, p. 330). Entre o tipo ideal (ou idealizado) de professor e o
“profissional” real, de carne e 0sso0, que executa seu trabalho, passam, em cada
periodo histérico, concepgoes até conflitantes, o que dificulta o trabalho de

R. bras. Est. pedeg.. Brasflla, 88 (160): 524-59, set./dez. 1987 533



planejar especificamente a formagdo do educador. Que caracteristicas deve ele
possuir, que contetidos dominar, quais as qualidades morais que deve exibir?

Muito ligada a questdo da formagao aparece a do elemento humano re-
crutado para o treinamento. De longa data, 0 magistério, sobretudo o primario,
vem fazendo apelos principalmente ao contingente feminino. Bastante compati-
vel com a natureza das fungdes femininas, tais como valorizadas em nossa so-
ciedade ocidental, o magistério respondeu em cheio & necessidade de introdu-
¢ao da mulher na forga de trabalho. Em contraposigdo, essa assimilagao facil
acarretou graves conseqiiéncias para o stafus da ocupag@o. Citando drdsticas
palavras de Lortie:

‘“‘Atualmente as unicas ocupagdes que claramente atingiram reconheci-
mento profissional tém sido as ocupagdes masculinas. Ainda teremos que
ver se uma ocupagao predominantemente feminina em sua composigao
pode conseguir ou conseguira reivindicar claramente a designagao honori-
fica de profissdo.”” (Lortie, 1973, p.348).

Outro ponto importante a ressaltar quanto ao exercicio da ocupagao do

ucador € seu carater dependente, seja em relagao ao poder publico, seja em

relagao a pessoas estranhas a ‘‘profissao” e que tém poder de decisdo sobre
seus membros.

Ainda um outro trago concorre para o enfraquecimento da ocupagao de
professor: a falta de compromisso entre o profissional e a profissdo. Este as-
pecto € bem analisado por Blanche Geer (1973). A insuficiéncia do salario dos
professores faz com que os homens, em geral chefes de familia, procurem ou-
tras atividades para completar seu saldrio. Essas atividades podem se desenvol-
ver de maneira a se tornarem mais rendosas do que o magistério, subsequente-
mente abandonado sem muita relutincia, jd que ndo representa nunca um gran-
de investimento para o profissional em termos de preparagao ou de realizagao
comprovada e reconhecida. Quanto as mulheres, grande parte delas, segundo a
autora citada, ja ingressa na ocupagdo com a expectativa de abandoné-la a fa-
vor da malemidade ou de eventual deslocamento do marido. Nesse sentido, o
magistério é uma ocupagao de acesso e locomogao faceis. Para a autora “‘cer-
tamente a mais abaladora possivel mudanga ocorrera se as mulheres algum dia
se permitirem encarar o trabalho fora de casa como obrigagdo para ambos os
sexos” (Geer, 1973, p.334).

Outro aspecto ainda merece atengdo. Trata-se da contribuicao das asso-
ciagbes profissionais para a organizagio da ocupagéo como profissao. E inega-
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vel a importancia dessc fator para o amadurecimento do grupo de participantes
cnquanto profissionais. H4 uma dimensao social que extrapola o exercicio indi-
vidual de qualquer ocupacdo e que s6 se desenvolve no contato e na discussao
de problemas comuns entre grupos de profissionais. Miguel Arroyo (1980)
chama a atengdo para a importancia da percepgéo clara e consciente por parte
dos professores de sua posigio ¢ de seu trabalho, dentro da atual composigio
de torgas do processo produtivo. A visdo do educador como trabalhador e de
sua inser¢ito no sistema de produgido pode ajuda-lo a caminhar no sentido de
uma defini¢ao profissional mais nitida.

Os resultados

A Estrutura Formal e a Dinamica de Funcionamento das Unidades de Educa-
¢éo.

Das cinco unidades de educagao estudadas, trés pertencem a universida-
des (uma iederal, uma estadual e uma particular) e duas s3o instituigdes isola-
das (ambas particulares). Trés delas sdo denominadas faculdades de educacao e
duas, departamentos de educagao.

As trés laculdades congregam de dois a sete departamentos, enquanto as
unidades, estruturadas sob a forma de departamento, nio se subdividem. A or-
ganizagao estrutural ¢ o processo de tomada de decis6es variam de unidade pa-
ra unidade.

Observa-se que, nas cinco unidades estudadas, nio héd tradigao e gestio
participativa. De modo geral, a estrutura apresenta-se bastante hierarquizada e as
decisOes, na maioria das vezes, sdo tomadas ‘‘de cima para baixo”’. Em alguns
casos esse processo se da num clima bastante envolvente, em que grande parte
do corpo docente se acha “‘umbilicalmente’ ligada a instituicio (muitos ai fize-
ram grande parte de sua formagao académica). Ressalta-se ainda que, nas uni-
dades que fazem parte de uma estrutura organizacional de ensino de maior
porte (o caso das universidades), a liberdade de agao fica um tanto restringida
pela administragdo supertor, ou mesmo por coordenagées setoriais (0s centros).

Embora seja evidente que, para uma analise mais aprofundada, seria pre-
ciso uma presenca mais efetiva dos pesquisadores nessas IES, alguns problemas
ficaram bastante claros, tanto através da leitura dos estatutos e regimentos
quanto através das entrevistas. Entre os problemas evidenciados destaca-se a
reprodugdo, dentro das institui¢des, das condigdes de autoritarismo entdo vi-
gentes na sociedade brasileira. Tais condigoes explicitam-se nos documentos
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normativos das instituigdes, no formalismo eleitoral, quando nao na cooptagao
dos dirigentes que constituem érgdos executivos e deliberativos, tanto no nivel
de administragdo superior, como no nivel de unidades. Refletem-se também na
exclusio dos diferentes agentes — professores, alunos € pessoal administrativo
das unidades — do direito de opinar sobre questdes relativas a: politica de ensi-
no e pesquisa da instituigdo e do curso; politica de pessoal e {inanceira; organi-
zagdo e planejamento dos cursos e, mais ainda, elaboragdo, explicitag@o e im-
plantagdo da proposta pedagdgica da unidade, quando existente.

Enfim, os dados da pesquisa permitem afirmar que, em geral, a participa-
gdo — entendida como presenga ativa de todos os interessados, representantes
dos diferentes sujeitos que compoem as unidades de educagao no processo de
tomada de decisao, execucdo e avaliagio de todas as atividades — ¢ bastante
inexpressiva. Em algumas dessas instituigoes, a maioria dos professores nao
participa diretamente de nenhum 6rgao, com excecao dos departamentos, cujo
poder deliberativo € bastante limitado.

Entre os depoimentos, alguns merecem destaque por terem sido mais fre-
qiientes: a) “‘as decisbes sdo tomadas nos 6rgaos colegiados, que tém um cara-
ter bastante formal e sdo, em geral, instincias privilegiadas dos titulares e ad-
Jjuntos’; b) “é muito dificil a participacao nas decisées, porque as estruturas de
poder e dominagao estao muito arraigadas em cada um de nés™’; ¢) “nao ha uma
tradig@o de participagdo no poder decisério na Faculdade, o que existe sdo reu-
nides formais — convocadas para comunicagdes —, havendo pouca oportunidade
para discussdo™; d) nao ha espago para participagéo nas decisdes dentro da Fa-
culdade, o que “*ha ¢ uma rede burocrética altamente formalizada, impedindo e,
até mesmo, dificultando as iniciativas”; €) “as reunides do Conselho Departa-
mental — depoimento de virios professores de uma das unidades — servem pri-
mordialmente para a transmissao das decisdes da Diretoria”. Isso conduz a um
sério questionamento sobre como se desenvolve o processo decisério dentro
dessas [ES. No momento em que as unidades de educagdo discutem sua rees-
truturagao, faz-se necessirio também discutir e refletir sobre a estrutura de po-
der e participagéo nestas instituigées.

Quanto a sistematica de reunides e encontros, as opinioes, embora nem
sempre coincidam, também deixam perceber a auséncia de uma tradi¢do de
gestao participativa. Desse modo, a grande maioria dos professores entrevista-
dos — isto €, mais de 80% - afirma que as reunides em suas respectivas unida-
des tém cariter meramente intormativo, sendo que, em alguns casos, ndo ha es-
pago para discussoes e detalhes. Ou ainda, que as decisdes sao divulgadas atra-
vés de circulares — cartas ou oficios — e de *‘papo informal”. Por outro lado, em
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duas unidades estudadas, alguma coisa ja vem sendo feita em termos de realizagao
de encontros ou semindrios de estudo para discutir € pensar os problemas da
unidade e de scus cursos.

Em relacdo aos cursos dessas instituigées, observa-se que todas as unida-
des estudadas oferecem, em nivel de graduagao, a Licenciatura em Pedagogia e
as disciplinas pedagdgicas da licenciatura em outras dreas de conhecimento.
Todas as Faculdades de Educagio, atendendo ao Parecer n? 252/69, do CFE,
aboliram a distingdo entre o bacharelado e a licenciatura em Pedagogia. O titulo
concedido a partir desse dispositivo passou a ser o de licenciado para qualquer
habilitagdo, sob o argumento de que “‘os portadores de diploma de Pedagogia,
em principio, sempre deveriam ser professores de ensino normal”. Dai a Dida-
tica ser incluida entre as disciplinas obrigatdrias do curriculo de Pedagogia, fa-
zendo parte do nicleo comum.

No Quadro 1 pode-se observar as habilitagdes oferecidas nas diferentes
unidades.

Quadro 1 — Distribuicao das unidades de educagao estudadas, segundo as
habilitacoes oferecidas

T~ Unidades de institui- Institui- Institui- Institui- Institui-
ducagéo ¢do ¢80 cao cdo Gao
Habilitagbes \ 1 2 3 4 5
Magistério X X X X X
Orientag&o Educacional X X X X X
Administragao Escolar X X X X X
Supervisao Escolar X X X X

Inspegao Escolar
Educagao Especial X
Tecnologia Educacional X

>

O Quadro 1 é bastante expressivo em termos das habilitagées oferecidas.
Em primeiro lugar, observa-se uma freqiiéncia quase total nas quatro primeiras
habilitagées previstas no Parecer n? 252/69, do CFE, que reformulou o Curso
de Pedagogia. Todas as instituigdes tém habilitagdes de Magistério, Orientagao
Educacional ¢ Administragdo Escolar. Com excegio de uma, as outras quatro
unidades oferecem também a habilitagdo de Supervisao Escolar. Em segundo
lugar, nenhuma das unidades pesquisadas oferece a habilitagao de Inspegao Es-
colar, por ter sido, no Estado do Rio de Janeiro, incorporada a Superviséo Es-
colar. Em terceiro lugar, apenas duas outras habilitagoes — Educagio Especial e
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Tecnologia Educacional — sdo ministradas além das habilitagées expressamente
previstas pelo CFE. Isto posto, cabe indagar: por que, tendo o CFE, através dp
préprio Parecer n® 252/69, facultado as instituigoes a criagdo de outras habili-
tagdes, isto ocorreu tao pouco? Talvez uma das explicagdes possa ser encontra-
da tentando-se contextualizar o periodo em que foi instituida a Reforma Uni-
versitdria e, em conseqiiéncia, a regulamentagdo do curso de Pedagogia, feita
um ano depois, época em que o Pafs vivia um regime autoritdrio e repressivo,
deixando pouco ou quase nenhum espago as inovagées. Isto vai refletir-se, in-
clusive, na organizagao estrutural das IES, dando origem & compartimentaliza-
¢d0 e a fragmentagio.

Os Cursos: sua Estrutura e as Represcntagées de seus Diferentes Agentes.

As licentiaturas em geral

Os dados da pesquisa mostram que, entre as instituicées estudadas, sio
oferecidos de trés a treze cursos de Licenciatura Plena ¢ um Curso de Licen-
ciatura de Curta Duragao (Licenciatura em Ciéncias para o 12 grau), conforme
apresenta o Quadro 2. Pode-se observar, ainda, que o nimero dessas licenciatu-
ras seria bem maior se fossem desmembradas todas as licenciaturas oferecidas
pelo Curso de Letras.

Quadro 2 - Licenciaturas em diferentes dreas de conhecimento
oferecidas pelas institui¢oes estudadas

Instituicoes Licenciaturas Oferecidas

1 Artes, Ciéncias Sociats, Fisica, Filosofia, Geografia, Histéria, Le-
tras, Matemdtica, Psicologia, Quimica.

2 Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Educ. Artistica, Enferma-
gem, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Letras, Matemadtica,
Muisica, Psicologia, Quimica.

3 Ciéncias Sociais, Ciéncias Biolégicas, Enfermagem, Fisica, Filo-
sofia, Geografia, Histéria, Letras, Matemitica, Psicologia, Qui-
mica.

4 Geografia, Historia, Letras, Miisica.

5 Ciéncias (Lic. 12 grau), Histéria, Letras, Matematica.
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Quanto a Licenciatura em Ciéncias para o 12 grau (Licenciatura de Curta
Duragao), foi muito criticada pelos professores entrevistados da mesma Facul-
dade.

Trata-se de questdo séria e importante, carecendo de discussiao mais con-
seqliente, tendo em vista as polémicas e resisténcias surgidas em torno do mo-
delo proposto pelo CFE quanto a criagdo das “‘licenciaturas polivalentes”, in-
troduzidas no sistema de ensino brasileiro na década de 60 e reforgadas a partir
da Reforma de Ensino de 1% e 22 Graus, em 1971. Através dos artigos 29, 30 e
31 da Lei n? 5692771 e toda uma legislagdo complementar que a acompanhou —
pareceres, indicagoes e resolugdes — foi instituida a concepgio da “‘Licenciatura
Curta em Ciéncias™ (Resolugao n? 30774, do CFE), tida como um modelo para
a formagdo de protessores desta drea.

Entre as criticas de maior peso a implantagao desse tipo de licenciatura, é
apontada a impossibilidade de garantir uma formagao cientifica e pedagégica
razodvel a futuros professores que deverao atuar no 19 e 22 graus, em virtude
do descompasso entre a amplitude do curriculo prescrito pela Resolugao n?
30774 ¢ a exegliidade do tempo disponivel para a sua integralizagdo — 1.800 ho-
ras. Embora legalmente esta carga hordria possa ser ampliada, a critério de cada
instituicdo, pergunta-se: € razodvel alongar a permanéncia de futuros professo-
res numa instituigdo, aumentando os custos de sua formagdo sem que haja, em
contrapartida, melhores condigdes de trabalho, uma formagao cientifica mais
consistente e uma formagao pedagdgica mais eficaz? (Doc. SBPC, 1981).

Com relagao as disciplinas oferecidas pelas unidades de educagdo junto a
outras licenciaturas, a pesquisa evidenciou pontos relevantes tanto através do
exame de documentos das instituigdes, como por meio de entrevistas com os
professores. Esses pontos dao algumas pistas para discussao, acrescidas de ou-
tras, colhidas particularmente nas entrevistas. Entre eles destacam-se:

a) das cinco instituigdes pesquisadas, duas oferecem, como disciplinas da
“complementagao pedagdgica”, apenas os minimos obrigatdrios, se-
gundo o Parecer n® 672/69, do CFE;

b) um dado que sugere algumas indagacdes diz respeito a forma como
uma das ‘‘institui¢des” divide e oferece as disciplinas pedagdgicas: to-
das sdao dadas em dois semestres (I e II), com duas horas semanais ca-
da uma, sendo ministradas geralmente aos sabados, nos perfodos da
manha (para os alunos do tumo da manha) e da tarde (para os alunos
do turno da noite). A primeira indagacdo €: como desenvolver um tra-
balho pedagdgico conseqiiente, procurando oferecer adequada forma-

A. bras. Est. pedag., Brasflla, 68 (160): 524-59, set./dez. 1987 539



¢do e buscando real integragdo entre contetdos da area especifica e a
formagiio pedagdgica nos cursos de Licenciatura, quando a Unidade de
Educagio concentra quase todo scu trabalho com os licenciandos num
tinico dia da semana e com um hordrio {ragmentado — 2 horas por dis-
ciplina em cada semestre? E mais: até que ponto isso nio contribui
mais ainda para aumentar o [osso existente entre professores das dreas
de conteiidos especificos e das disciplinas pedagdgicas? Finalmente,
por que escolher os hordrios dos sabados, em geral considerados os
menos nobres. para as disciplinas pedagégicas?

Um exame inicial dos dados empiricos permite constatar que, de modo ge-
ral, hd muito pouco contato cntre as unidades de educagio ¢ demais unidades
responsiveis pelos cursos de licenciatura. Essc ¢ um dos pontos mais focaliza-
dos nos depoimentos.

Nas entrevistas. sobretudo com professores de outras areas. quc exercem
algum tipo de coordenagio. ficou bem nitida a desvalorizagao do Curso de Pe-
dagogia e da profissao de educador. Alguns at¢ apontam para “‘uma confinagao
espacial do pessoal de educagio, recolhido num andar X'’; outros usam expres-
soes pejorativas, referindo-sc aos pedagogos: “*sao as professorinhas’.

Um dos diretores de Faculdade entrevistado nao s6 reconhece que ha sé-
ios problemas de relacionamento com as demais unidades, como acrescenta:
‘As metodologias de trabalho sao muito diferentes. Para um tisico. por exem-
plo, a educagao parece uma brincadeira.” E prossegue: “E fundamental conse-
guirmos um espago para a educagdo, mas nao sei sc estamos preparados para
consegui-lo. Somos muito desiguais.”

Enquanto isso, a diretora de outra Faculdade. tomando como referéncia o
fato de os professores serem por cla indicados para atuar nas disciplinas peda-
gdgicas — inclusive na Prética de Ensino —, considera que isso ja contribuiu pa-
ra “‘uma articulagdo com os professores de contetido dessas licenciaturas™ ¢,
conseqiientemente, entre a Faculdade de Educagdo e demais unidades. Todavia,
como se pode observar pelo depoimento de outros chefes de departamentos da
mesma instituigao, essas explicagbes parecem escamotear alguns problemas
reais, quando dizem que ‘“‘os professores da licenciatura — em ndmero reduzido
— estdo vinculados a Faculdade de Educagdo, mas realizam um trabalho intei-
ramente isolado”. Ou ainda: ‘A complementagao pedagdgica ¢ muito reduzida
(duas horas por semana), precana ¢ desarticulada da Faculdade de Educagio.”

Outro dado importante, questionado por um dos agentes que exercem fun-
¢oes de chefia, diz respeito & formagao académica — em nivel de graduagéo e
pés-graduagio — dos professores que atuam nas disciplinas da complementagio
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pedagégica. Em geral, afirma o entrevistado, os professores que lecionam essas
disciplinas ndo sdo ecspecialistas numa area especifica do conhecimento. Se é
que se estd captando corretamente o movimento existente nesta colocacao, um
questionamento se impoc: como pretender que um curso que se propoe a formar
professores scja reconhecido pela comunidade académica, se aqueles que dao
as chamadas disciplinas pedagdgicas nao tém um dominio adequado dos con-
teudos das disciplinas que lecionam, juntamente com a capacidade de organizar
e transmiitir esse saber de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado
pelos tuturos professores?

Com a preocupagao de obter mais informagées sobre como se dao as rela-
¢Oes cntre as unidades de educagdo e as demais unidades, procurou-se, através
de entrevistas com professores que atuam diretamente na licenciatura, captar
dados relativos as suas representagoes sob forma de opinides e expectativas.
Essas representagocs, embora nao tenham um carater formalizado e articulado,
nao podem ser desprezadas, pois contituem, as vezes, um verdadeiro guia de
acao. “‘Elas expressam o modo particular pelo qual o idéario ou as teorias pe-
dagogicas sao filtrados pela pratica do professor em particular, de acordo com
suas condigdes de vida.” (Mello, 1982, p.41).

Os dados sobre as representagoes dos professores a respeito da articulagao
entre as unidades de educagio e demais licenciaturas enfatizam os aspectos su-
mariados a seguir:

a) de modo geral, ndo hi integragdo entre as unidades de educagao e de-
mais unidades que formam os futuros professores. No entanto, ha ini-
ciativas esporadicas de carater pessoal e as vezes institucional. Grande
parte das iniciativas institucionais tém, porém, apenas carater formal.
Exemplo limite desse carater formal estd expresso no depoimento de
um professor: ‘A estrutura da instituigdo é esquizofrénica, ja que o
trabalho das comissées se superpoe € elas atuam paralelamente.”;

b) a Faculdade ou Departamento de Educagdo sao desprestigiados & nao
gozam de certo status dentro da comunidade académica, o que vai re-
fletir-sc na licenciatura. Alguns depoimentos colhidos nas entrevistas
evidenciam essa situagdo. Assim, numa instituigdo que oferece o mi-
nimo obrigatdériodasdisciplinas pedagégicas, considera-se que “‘as dis-
ciplinas pedagdgicas sdo mais do que suficientes’’; professores de trés
outras instituigdes reclamam ‘‘a superposi¢ao das disciplinas didatico-
pedagdgicas’, o que parece sugerir falta de integragdo na proposta das
disciplinas voltadas para a formacao dos licenciandos.
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O desprestigio dessa unidade evidenciou-se nos depoimentos de alguns
professores: ““A Faculdade de Educagdo, desprestigiada, nao consegue o que
solicita. Prova disso é que os licenciandos jd chegam para cursar as disciplinas
pedagdgicas com uma visdo de desvalorizagao da Faculdade.” Ou mais sério
ainda, a situacido da Faculdade de Educagdo ¢ critica, segundo um depoente:
“(yualquer dia vai dar conta que morreu e nem se apercebeu disso.” Ja no en-
tender de outro entrevistado, que confirma que essa integragdo nio existe entre
as unidades, “‘a Faculdade de Educagio deveria ser um centro de reflexao sobre
educagdo”. Desta forma, “‘ela se constituiria em um lugar onde os especialistas
das vérias dreas do conhecimento debateriam os problemas da educagao”.

Entre os entrevistados, encontra-se certa preocupacao em indicar pontos
crilicos e apresentar sugestoes de como tentar supera-los. Um professor de Di-
datica e Prética de Ensino acha que “‘a integracdo sé se faz por intermédio dos
professores que atuam simultaneamente na Pedagogia ¢ na Licenciatura™. Ou-
tros, principalmente da area de ciéncias exatas, consideram como ideal que “os
professores de contetido especifico que trabalham nas licenciaturas tenham
formagao pedagdgica ou algum envolvimento com o ensino em outros niveis
(12 e 22 graus) ou, pelo menos, um interesse maior por educagao”. De acordo
om o depoimento de alguns entrevistados, numa das unidades pesquisadas, ha
Jois fatores que muito contribuem para essa integracdo: a) a procura do Curso
de Mestrado em Educagéo por docentes de outras areas; e b) o fato de as turmas
das disciplinas pedagdgicas das licenciaturas terem composi¢io mista. Entre-
tanto, esta organizagao das turmas foi questionada pelos alunos de todas as ins-
tituigées: “A abordagem das disciplinas pedagdgicas torna-se muito geral, dis-
tanciada das areas de contetdo especifico.”

Uma professora, ao referir-se as iniciativas de reformulagdo da formagao
pedagdgica nas licenciaturas, queixou-se de ‘‘uma certa inércia’’ por parte da
Faculdade de Educagao. Ja segundo outro entrevistado, a culpa de ndo haver
integracdo entre a unidade de educagdo e as demais licenciaturas nao cabe ape-
nas a Faculdade de Educagdo, mas tambem as outras unidades. A desvaloriza-
gao desse curso, sobretudo dentro das universidades, chega a tal ponto que,
numa das instituicoes, as horas de trabalho dos professores que se apresentam
voluntariamente para assumir a Prética de Ensino num determinado departa-
mento ndo sdo computadas no plano individual académico e, as vezes, eles pas-
sam a ser mal vistos entre os colegas, por estarem se dedicando a ““‘um trabalho
de menor significado”. Frente a essa situagao, pergunta-se: COmMo superar esse
problema, em nivel institucional, sem uma reflex@o mais séria, principalmente
por parte de seus dirigentes e professores, a respeito da fungdo do bacharelado
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e da licenciatura como cursos de formacgao profissional?

Em suma, dois aspectos foram bastante enfatizados nas entrevistas, so-
bretudo pelos professores de educagao, e carecem ser mais discutidos: primeiro,
a constatagdo de que “‘a nao valorizagao da licenciatura pelas unidades de ori-
gem (faculdades/escolas/institutos) muito tem contribuido para uma postura ne-
gativa dos alunos em relagdo as disciplinas de complementagao pedagégica’;
segundo, a existéncia de divdrcio entre a formagdo pedagdgica e a formagio
especifica — que aparece em varios depoimentos — e que poderia ser sintetizado
através da opinido de uma entrevistada: ““A formagao pedagdgica é um mero
acoplamento & formagdo especitica.”

Com relagao as representagées de alunos sobre o curso, elas incluem tanto
criticas e reivindicagoes quanto opinides favordveis e, de certo modo, referen-
dam os depoimentos dos professores entrevistados.

Numa tentativa de sistematizar as opinides colhidas nos questionarios,
destacam-se como principais criticas a licenciatura: a) auséncia de integragao
entre as disciplinas pedagdgicas e as de conteido especifico; b) falta de contato
com a realidade, salientando-se particularmente a necessidade de que o estagio
seja repensado e redimensionado (s6 numa das institui¢des os alunos reclama-
ram do excessivo nimero de observacdes nas escolas); c) disciplinas pedagdgi-
cas concentradas mais no final do curso (embora ja existam tentativas de se ofe-
recer essas disciplinas ao longo do curso); e d) formagao de turmas mistas nas
disciplinas pedagdgicas, dificultando o atendimento dos interesses especificos
dos alunos.

Cuanto a auséncia de integragdo mencionada anteriormente, alguns sujei-
tos apontam como causas, de um lado, a falta de conhecimento ou mesmo de
interesse po: parte dos professores das disciplinas pedagégicas; de outro, o fato
de os docentes que lecionam as disciplinas de contetdo da éarea especifica “‘néo
estarcm preparados para formar professores’”’. Na mesma linha de depoimento
da maoria dos professorcs entrevistados, as opinides e criticas dos alunos dei-
xaram subjacente o desprestigio da Faculdade de Educagao e do Curso de Li-
cenciatura. Referindo-se as disciplinas pedagdgicas, surgiram afirmagdes como:
““parecem eletivas’’, “ndo sdo levadas a sério, nem pelos professores, nem pelos
alunos”, “‘as disciplinas s3o dadas de maneira estanque e desvinculadas da rea-
lidade™, *‘apresentando os conhecimentos como verdades absolutas e estati-
cas”.

Quanto & questio da desvinculagdo das disciplinas pedagdgicas com a
realidade, apenas numa instituigdo os depoimentos fogem & regra geral: ao in-
vés de reivindicarem maior contato com as escolas da comunidade, os licen-
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ciandos alegam niimero excessivo de observagdes e falta de objetividade e
orientagdo na condugdo das mesmas, a0 Mesmo tempo que solicitam melhor es-
truturagdo e aproveitamento dessa atividade. Por outro lado, alguns alunos en-
fatizam nessa mesma instituigdo aspectos positivos desse trabatho nas escolas:
“oportunidade de contato direto com a realidade” e “*visao critica da educagéo,
particularmente da dindmica de funcionamento do sistema escolar, proporcio-
nando subsidios para o exercicio do magistério™.

De modo geral, os depoimentos de professores e alunos insistem para que
as disciplinas pedagdgicas sejam olerecidas ao longo do curso. Entretanto,
mesmo as experiéncias que procuram realizar essa proposta precisam ser mais
bem dimencionadas, no sentido de haver uma real valorizagdo da {ormagao es-
pecifica articulada com a formagao pedagdgica, possibilitando também que uma
compreensao da realidade brasileira perpasse loda a formagdo e todos os con-
teddos ministrados, tanto de drea especiiica como da parte pcdagogica.

No que se refere a constituicao de lurmas mistas — disciplinas pedagdgicas
— ha dois posicionamentos: a) um grupo de alunos — isso sc reflete sobretudo
nos depoimentos de licenciandos de trés instituigdes — ¢ totalmente contrario a
constitui¢do de turmas mistas nas disciplinas de complementagao pedagdgica, e
b) outro grupo critica essa forma de organizacdo de turmas, mas aceita que, en-
tre essas disciplinas, as de carater mais geral — Psicologia e Estrutura, por
exemplo — possam ser olerecidas em turmas mistas. desde que se levem em
consideragao as areas afins de conhecimento.

Como breve caracterizagdo dos 204 sujeitos que responderam ao questio-
ndrio, aprescntam-se os dados a seguir:

a) 56,6% dos sujeitos sao da drea de Ciéncias Humanas: 16,2%, da drea
de Saidde e Biomédica; 13,8%, de Ciéncias Sociais ¢ 13,4%, da area
tecnoldgica. Quanto ao periodo de crédito em que sio introduzidas as
disciplinas pedagdgicas, observa-se em trés das instituigbes analisadas
maior concenlragio a partir do 62 periodo e, nas duas outras, essa con-
centragdo se dd nos ultimos trés periodos. No entanto, em quatro das
cinco instituigoes encontram-se alunos fazendo disciplinas de comple-
mentagao pedagdgica a partir do 3% periodo, salientando-se, inclusive,
duas (entativas de se oferecer a formagdo para o magistério apds o 2°
periodo, procurando-se desenvolver de forma integrada a parte de
conteldo especifico e de 1ormacdo pedagdgica.

b) Entre os alunos que responderam ao questionario, 163 (79,9%) traba-
lham ou ja trabalharam, sendo que, desse total, 44,2% em magistério.
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¢) Guando sc explora um pouco mais as explicitagbes de motivo da es-
colha do Curso de Licenciatura, as respostas revelam os seguintes re-
sultados: 161 (78,9%) dos respondentes dizem que procuraram a Li-
cenciatura por pretenderem lecionar; 21 (10,3%) para ampliarem seus
conhecimentos, 4 (2%) para efeitos de promogdo funcional na carreira
do magistério; 3 (1,5%) por seu curso nio oferecer outra opgao — trata-
se da licenciatura em Histéria; 8 (3,9%) responderam que nio sabem a
razdo pela qual estao fazendo esse curso, € 7 (3,4%) ndo deram ne-
nhuma resposta. Entretanto, a questdo relativa as perspectivas futuras
de trabalho mostra: dos 161 sujeitos que procuram a Licenciatura vi-
sando ser professor, apenas um pouco mais da metade, ou seja, 89
(55,2%) dos respondentes pensam em lecionar e expressam expectati-
vas nesse sentido. Dos demais, 20 (12,4%) atirmam que niao tém‘idéia
do que vao {azer ap6s o curso; 17 (10,5%) dizem apenas que “‘as pers-
pectivas sao ruins’’; 6 (3,7%) as “‘consideram razodveis’’; 24 (14,9%)
respostas sdo bastante diversiticadas, sendo que 5 alunos (3,1%) se
abstiveram de tecer qualquer comentéario.

E possivel, ou quase certo, que as respostas a essa questao sejam um re-
llexo da situagao protissional do magistério, cujo salario é cada vez mais acha-
tado, obrigando o professor a viver numa constante ameaga de perdas de ga-
nhos conquistados € a dobrar jornadas ou a aumentar o nimero de horas-aula
semanais.

A licenciatura em Pedagogia

De modo geral, os entrevistados que exercem alguma funcao ou cargo em
diregao ou coordenagdes nesses cursos mostram-se bastante criticos com rela-
¢ido a Pedagogia. Um dos pontos mais discutidos refere-se as ‘‘habilitacées™
tais como vém sendo oferecidas a partir de 1969. Os depoimentos sao bastante
contundentes: ‘“‘as habilitagbes, do jeito que sao oferecidas, ndo levam a nada™;
*0 curso nao esta formando nem em termos de conteido, nem de prética, nem
de instrumentagdo”; “‘o curso é fraco fragmentado e oferece muitas coisas em
pouco tempo, sem o aprofundamento desejavel’”; isto contribui para que a for-
magcao dada ‘‘seja superficial e as pessoas fiquem no ‘ouviu falar’ ™.

H4 também uma opinido generalizada entre os diretores e coordenadores
de que as atuais habilitagdes deveriam ser remetidas para a pds-graduagio, ou
como uma complementagao pedagdgica ap6s um periodo de experi€ncia de ma-
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gistério. Essa opinido ¢ bastante reforgada nos depoimentos dos professores,
como sc vera adiante.

Outra critica freqiiente refere-se ao “‘cardter predominantemente psicolo-
gicista do curso”, o que vem contribuindo para uma “descontextualizagao da
educagao brasileira™.

Entretanto, o depoimento do dirigente de uma instituicao pesquisada apre-
senta opinido bem diferente das mencionadas anteriormente. De acordo com o
entrevistado, ‘“‘o Curso de Pedagogia tem um bom nivel’’; essa opiniao € fun-
damentada pelo fato de ‘‘os alunos obterem bons resultados em concursos™... A
divergéncia de visdo pode ser interpretada pelo fato do entrevistado fazer parte
do corpo da diregao de uma instituigao particular com carater empresarial,
achando-se, portanto, embutido em seu discurso um certo pragmatismo: a ins-
tituigdo atende a interesses imediatistas da clientela que a procura. Como refor-
Go dessa interpretagao, poder-se-ia remeter a uma outra instituigao particular
pesquisada que ndo tem finalidade lucrativa. Percebe-se 14 um esforgo para a
melhoria do curso. E embora boa parte de sua clientela procura o Curso de Pe-
dagogia “‘para regularizar situagées’ (diretores, orientadores educacionais e
supervisores pedagdgicos em escolas particulares), a equipe de diregao incenti-
va o aperfeigoamento do corpo docente e busca uma reestruturagio do curso, o
que supée uma insatisfag@o como o funcionamento e o nivel do mesmo.

Numa das instituigdes, alguns entrevistados afirmaram ser o curso ‘“‘ex-
tremamente tedrico””, observando ainda que ‘‘o 32 Grau perdeu seu caridter se-
letivo, baixando de nivel””. Segundo eles, *‘a formagao no Curso de Pedagogia
estd se dando sem nenhuma relagao com a realidade’, donde se faz necessario
dar maijor énfase ‘““ao estagio enquanto pratica’.

As colocagdes desses professores refletem, de certo modo, posturas diver-
gentes: ora privilegia-se a teoria em detrimento da pratica, ora defende-se um
curso mais prético, chegando-se a afirmagées como esta: ““‘Sou pragmatista, es-
tou ‘cheia’ de teoria.”

A semelhanga de diretores ¢ coordenadores, varios professores criticaram
o cardter psicologicista do Curso de Pedagogia, chegando um deles a dizer que
“a Psicologia, enquanto matéria, é hegeménica em Educagio”, enquanto outro
afirma que a Psicologia ‘“‘contribuiu para uma decontextualizagao da Educa-
cao”. Entre as criticas, destacam-se ainda: a) a nao exigéncia de pré-requisitos
para as disciplinas eletivas, nas diferentes habilitagdes; b) o fato de o curriculo
minimo oficial ter sido tomado como curriculo pleno (“‘e assim mesmo € mal
dado”’, acrescentam alguns); c) o cardter “‘pretensamente cientifico” do curso; e
d) a preocupagdo quase exclusiva com o fomecimento de informagoes em de-
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trimento de uma formagdo mais consistente do futuro educador. Um dos entre-
vistados acrescentou: ““Quando se pensa na formagao do educador, deve-se pen-
sar antes de tudo na integracao da universidade com os outros niveis de ensino
(12 e 2¢ graus).”

Em relagao as habilitagdes, observa-se um certo consenso nas opinides e
expectativas dos professores entrevistados: para a maioria, as habilitagdes deve-
riam ser extintas. Os depoimentos sao bastante incisivos e referendam os dois
elementos da diregao: ‘‘as habilitacoes, tal como estdo sendo estruturadas, nao
funcionam’; ou ainda, ‘“‘a formagao do especialista, tal como esta sendo feita, é
fatha, uma vez que a cxpeniéncia docente € essencial’’. Quanto a este tGltimo as-
pecto, foi repetidamente enfatizada a necessidade de se formar, primeiro, o pro-
fessor, ficando as habilitagoes para o nivel de especializagao ou mesmo de pés-
graduagao stricto sensu, havendo ainda quem afirmasse que a formagao do es-
pecialista deveria ser feita “no processo: discordo do ‘especialista tedrico’; a
pratica faz o especialista”. Trés professores comentaram: “‘As habilitagées nio
tém consisténcia do ponto de vista epistemolégico e nio correspondem a um
campo definido de trabalho.” Outros referiram-se também a este problema: “O
egresso da Pedagogia é absorvido, em geral, como professor e nac como espe-
cialista.”” E mais: “Antes de ser supervisor, administrador ou orientador, € pre-
ciso ser educador, embora haja aspectos especificos, € preciso ter-se uma visdo
global do processo educacional.”

Finalmente, um entrevistado analisou a problematica dos especialistas,
relacionando-a ao contexto politico: “‘Sob a influéncia do tecnicismo, o espe-
cialista tornou-se instrumento de poder na escola, perdendo-se a credibilidade
docente.”” Segundo esse mesmo professor, “a Pedagogia estd sofrendo um
questionamento das bases em fungao da ruptura que sofreu em decorréncia das
mudangas politicas ocorridas no Pais”. E propée: “‘a) mudanga substancial do
curriculo; e b) énfase na fundamentagio, buscando-se uma formagao mais s6li-
da e aprofundada, o que implica ampliar-se a duragio do curso para um minimo
de cinco anos.”

As criticas em relagao a Prética de Ensino e ao Estigio Supervisionado fi-
zeram-se mais presentes entre os professores do que entre os diretores € coor-
denadores. Abordaram-se diferentes aspectos, como: finalidades e supervisao
do estagio; duragao, local onde se realiza e dificuldades existentes. Observou-
se que o estdgio ndo tem servido como elemento de mediagao entre a teoria e a
prética pedagdgica em todas as instituiges objeto de estudo. Em geral, o esta-
gio € realizado no final do curso, servindo para cumprir uma exigéncia legal,
tendo os professores se manifestado pela necessidade de que o mesmo seja ofe-
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recido ao longo do curso. )

Enquanto muitos véem o estdgio como “aplicagdo’’ da teoria, outros, pou-
cos ainda, sentem a necessidade de buscar-se a integragéo tcoria/pritica, par-
tindo-se da situagdo concreta de nossas escolas. Esta questio remete ao pro-
blema do local em que se realiza o estgio: para alguns, hi inconveniéncia em
se limitar o campo de estdgio aos colégios de aplicagao (CAPs), que, apesar de
sua organizagio ¢ disponibilidade, ndo representam tielmente a realidade das
escolas da comunidade. Por outro lado, ‘‘o CAP nao apresenta condigoes idcais
de educagio para seus proprios alunos. que sem véem objcto de ensaios. testes,
etc.”. QOutro aspecto precdrio tem sido a supervisdao do estagio. Como afirma
um professor: ‘O estagio supervisionado sé tem de supervisionado o nome.”
Também as atividades cxercidas pelo estagidrio (€m sido objeto de preocupagdo
para os professores. Muitas vezes os estagidrios sao utilizados como mao-de-
obra barata. executando tarefas burocriticas, sem oportunidade de uma partici-
pagao critica e reflexiva no processo.

Quanto as representagoes de alunos a respeito do Curso de Pedagogia, in-
cluem tanto criticas como sugestoes e estao mais centradas em cinco aspectos:
a) o curso em geral ¢ sua duragao; b) as habilitagoes; ¢) o corpo docente; d) o
curriculo: e e) o estdgio supervisionado. Dos 202 alunos que responderam ao
questionario, 93 (46.0%) mostram-se satisfeitos em relagio ao curso.

Deve-se obscrvar, entrentanto, que 67% destes respondentes satisfeitos
com 0O curso pertencem a uma Unica instituigdo, cuja diregao declara que “‘a
maior procura do curso € para a habilitagdo Administragdo Escolar, ja que os
alunos tém em mente abrir escolas ou ja tém escolas”. Por outro lado, professo-
res entrevistados desta mesma institui¢io apontam para o baixo rendimento do
corpo discente, o que atribuem ao fato de o Curso de Pedagogia constituir-se
“num trampolim para outros cursos’’, aos quais no conscguiriam ter acesso
pelo concurso vestibular. Esta discrepancia de opinides (dire¢ao/corpo docen-
te/corpo discente) sugere que o assunto deveria ser retomado posteriormente e
bem mais estudado, jd que, em relagdo aos alunos, a pesquisa limitou-se a uma
sondagem inicial.

A titulo de ilustragao, seguem-se alguns depoimentos. Dos respondentes
que se declararam satisfeitos, sao apontadas as seguintes razées: ‘o curso ofe-
rece subsidios para o excrcicio de profissdo”, ou ‘“‘responde as cxpecativas’’;
‘¢ uma torma de legalizar a situagdo funcional”’; ou ainda, ‘‘pensa abrir uma
escola”.

Os 58 respondentes (28,7%) que se declararam parcialmente satisfeitos
apresentam como justificativas para essa opiniao: ‘‘a superficialidade com que
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os contetidos sao trabalhados nas diferentes disciplinas’’; “‘insatisfagdo em rela-
Gao as habilitagoes, lal como sdo estruturadas™; “‘falta de compromisso e serie-
dade de alguns professores’, etc. Por sua vez, os 43 (21,3%) que se dizem in-
satisfeitos aprcsentam como justificativas sérias criticas ao curso em geral e ao
seu funcionamento: “‘as disciplinas, na maioria delas, sdo intteis e desnecessa-
rias’"; “‘o curriculo estd ‘inchado’ de disciplinas desnecessarias’; ““o curso fica
muito a desejar’” ¢ “nao da base para atuar nem como especialista, nem como
professor”’; “‘o curso ¢ acritico”; “‘sinto uma necessidade muito grande de ter
um curso mais proximo da realidade’; *‘na Pedagogia nao hd integragao entre a
tcoria ¢ a prdtica’; “‘sc o aluno estiver perdido, ndo tem como esclarecer suas
dividas™

Quanto as sugestocs relativas ao curso, os respondentes sugerem uma
maior integracdo entre as disciplinas ¢, nas institui¢des em que existe um Ciclo
Basico, apontam para a necessidade de uma reformulagio geral do Curso de
Pedagogia no sentido de uma efetiva articulagao entre o ciclo bésico e o profis-
sionalizante. Por outro lado, sentem uma necessidade urgente de se articular
a teoria e a pratica pedagdgicas, tornando o curso mais integrado a realidade, a
partit inclusive das cxperiéncias dos alunos. Deve-se observar que as sugestoes
dos respondentes foram feitas predominantemente por aquelas que se declara-
ram total ou parcialmente satisfeitos com o Curso.

No que sc refere as habilitagées, nao hd convergéncia de opinides: ha um
grupo que se diz satisfeito com as habilitagées tal como sao oferecidas; um se-
gundo grupo sugere um melhor embasamento tedérico; um terceiro reivindica a
eliminagdo das habilitagcdes ou a transferéncia das mesmas para a pds-gradua-
Gao.

A respeito do corpo docente, as sugestoes dos alunos apresentam um ca-
rater mais propriamente de exigéncias: a) exigéncias do ponto de vista profis-
sional (aperfeigoamento ¢ atualizagao dos professores; enfoque inovador nas
disciplinas: professor com experiéncia prévia nas disciplinas e atividades que
exercem: maior dinamismo nas aulas; cumprimento efetivo dos programzis); b)
exigéncias do ponto de vista pessoal (maior envolvimeno com a prépria pratica
pedagdgica; maior seriedade e responsabilidade e maior abertura nas relacoes
com os alunos).

OpiniGes e/ou sugestoes sobre o ‘“‘curriculo”™ mostram, de modo geral, ser
necessdria uma reformulagao, a fim de que se “‘evite um curriculo ‘inchado’’;
dé maior énfase as disciplinas de fundamentagao e que sejam incluidas outras,
tais como: Cultura Brasileira, Introdugao a Ciéncia Politica, Antropologia, Eti-
ca Profissional, Matematica, etc., aumente a carga horaria de Portugués e, fi-
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nalmente, “dé maior énfase a pratica pedagdgica e menos teoria’.

Em relagio ao estdgio supervisionado, as sugestoes dos alunos sao bas-
tante divergentes: ha um grupo que defende o estagio ao longo do curso, en-
quanto um outro propée a redugio do mesmo, chegando até a sugerir a sua eli-
minagdo para os que tém experiéncia anterior em magistério. Observe-se que
grande parte dos que assim se posicionam fazem o curso & noite ¢ trabalham,
em geral, durante o dia inteiro. Por outro lado, alguns propoem antecipar a sua
realizagdo para o 5% periodo. enquanto outros apenas criticam a sua realizagao
nos tltimos periodos de crédito. Outro aspecto bastante enfatizado diz respeito
a “necessidade de uma real supervisao do estdgio™, o que leva a uma afinmagao
contundente: ‘‘o estagio precisa ser moralizado™.

Numa tentativa de caracterizar os 202 alunos da Pedagogia que responde-
ram ao questiondrio, como foi feito em rela¢ao ao corpo discente das licenciatu-
ras em geral, scrao apresentados, de forma sumdria, alguns dados:

I. De modo nao muito enfatico. 87 (43,1%) dos respondentes afirmaram
simplesmente que escolheram o Curso de Pedagogia porque *gostam
de educagio”, enquanto 49 (24,2%) apresentam como justificativa o
fato de trabalharem ou pretenderem *‘trabalhar ¢m educagio™. Obser-
ve-se que a maior parte desses alunos atuam ou ja atuaram como pro-
fessores da primeiras séries do 12 grau. Dentre as respostas a questio
“por que educagdo?”, a que apresenta maior (reqiiéncia ¢ *‘gostar de
lidar com criangas e/ou jovens”, perfazendo um total de 26 sujeitos
(12,9%). Outras respostas dadas, embora menos fregiicntes, mas su-
gestivas como explicagdo dos interesses dos alunos em relacdo ao cur-
so. Entre elas destacam-se: ““‘por pretender abrir uma escola’™ (5,4%);
“para dar continuidade aos estudos anteriores’ (8,4%); ‘‘como realiza-
gao profissional’ (2,0%); para “melhor atuar na sociedade’™ (1,0%).
Dos 202 respondentes, apenas 6 (3%) nao apresentaram qualquer justi-
ficativa para o fato de estarem fazendo Educagao.

2. A maior concentragdo de alunos respondentes encontra-se no 5¢ ¢ 69
periodos de créditos ¢, do total de sujeitos que responderam ao ques-
tiondrio, 17,3% nao declararam o periodo que estavam cursando.

3. Quanto a habilitagdo que estd sendo cursada, as respostas sao bastante
diversificadas, como mostra a Tabela 1. Dos 23 alunos que nao res-
ponderam, 19 disseram que estavam cursando apenas disciplinas do
Curso Basico e 4 deixaram em branco.

4. O quarto grupo de respostas diz respeito as ‘‘razées da escolha da(s)

550 A. bras. Esl. pedag., Brasflia, 68 (160): 524-59, sel./dez. 1987



Tabela 1 - Distribuigao dos alunos de Pedagogia, segundo
a(s) habilitagao(oes) que esti(ao) cursando

S —
~—————____ Alunos respondentes F %

Habilitagbes e

Magisténo e Orientagdo Educacional 46 22,8
Administragao e Supervisio Escolar 33 16,3
Administragdo Escolar e Magistério 27 13,4
Administragdo Escolar 18 8,9
Magistério 17 8,4
Orientagdo Educacional 16 7,9
Or. Educacional e Sup. Escolar 12 6,0
Educacho Especial 5 2,5
Magistério e Tecnologia Educacional 2 1,0
Tecnologia e Educagéo Especial 1 0,5
Supervisdo Escolar 1 0,5
Administragdo e Educagao Especial 1 0,5
Ndo responderam 23 11,3
TOTAL 202 100,0

habilitagao(Ges)”. As respostas de maior incidéncia foram: 71 (35,1%)
“por gostar da(s) drea(s)’’; 43 (21,3%) porque ‘‘pretendem trabalhar na
habilitagao ou tém escola’; 12 (5,9%) para ter um contato mais direto
com o aluno; e 10 (4,9%) pela importancia que atribui a habilitagao
escolhida. As demais respostas sdo bastante diversificadas e sem maior
expressao; alguns repetem a mesma justificativa dada a questao *‘por
que educagao?”.

5. Quanto 3 questao ‘“‘se trabalham ou ji trabalharam”, dos 165 alunos
que responderam de forma afirmativa, 47,2% dizem ter trabalhado ou
trabalham em magistério; 25,5% em outras atividades no campo da
educagio; e 27,3% em atividades bastante diversificadas.

Embora a pesquisa tenha-se limitado a uma sondagem, no que diz respeito
aos alunos, houve uma preocupagao de se fazer entrevistas com alunos repre-
sentantes do corpo discente que tém alguma atuagao direta em 6rgaos colegiados
e centros académicos (CAs) ou participagao (como delegados) em encon-
tros/seminarios sobre a reformulagdo do Curso de Pedagogia. Infelizmente, s
foi possivel fazer trés entrevistas nesta diregao.

Segundo esses trés entrevistados, a clientela dos cursos de Pedagogia se
caracteriza, com poucas excegoes, por nao ter um interesse especifico pelo fe-
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némeno educativo. Um dos entrevistados classificou o alunado de sua institui-
¢do em quatro grupos: a) ‘‘os que ji tém emprego certo”, em geral preocupados
com diploma e as notas; b) os que estao em busca de ascengio social e profis-
sional: ¢) os que tém interesse por educagio ¢ sc esforgam por crescer na area —
grupo menor; ¢ d) 0s que nao sabem o que quercm e resolvem “‘cair”’ na Peda-
gogia (por nao terem acesso. no vestibular, a outras areas). Neste tltimo caso,
“alguns se decidem a tempo. enquanto outros vao ‘rolando™’.

Com relagdo ao curso, os trés entrevistados, talvez pelo fato de terem
maior contato com o corpo docente e com as intituigoes como um todo, dao de-
poimentos bastante aproximados dos do corpo docente. Assim, parece-lhes ne-
cessdria uma reformulagao do curso no sentido de:

® um plancjamento mais integrado cntre as disciplinas e os ciclos basicos
¢ profissionalizantes, para que se evile uma superposicao de conteudos
¢ atividades, o que ocorre com relativa frequéncia.

© maior embasamento na formagao geral, “cvitando-se¢ assim uma menta-
lidade ecnicista. unilateral e superficial”. Sao citadas, especificamen-
te, como disciplinas a serem oferecidas ¢/ou aprofundadas: Antropolo-
gia, Filosofia e Sociologia;

® discussao mais ampla sobre a validade das habilitagdes no nivel de
graduagdo, jd que estas habilitagoes colaboram para o cardter tecnicista
do atual curso;

® séria revisdo da forma pela qual vem sendo desenvolvido o estagio,
que, segundo os entrevistados, deveria ser feito ao longo do curso,
evitando-sc assim a dicotomia entre a teoria e a pratica educativa.

No que se refere a atuagdo dos professorcs em sala de aula, os entrevista-
dos reclamam maior integragao entre os contetidos e as atividades extraclasse
(semindrios, encontros, palestras, painéis, elc.) promovidas na drea de educa-
¢d0. Quanto a avaliagao, consideram que, de um lado, ha muita rigidez nos as-
pectos burocréticos (datas de prova, pesos atribuidos a provas finais, etc.), o
que impede que “‘a avaliagdo seja encarada como instrumento educativo™, por
outro lado, consideram ‘‘baixo o nivel de cxigéncia dos professorcs do Curso
de Pedagogia™.

O Educador: sua Identidade como Profissional

Sob este titulo, procurou-se sistematizar as representagdes que os educa-
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dores entrevistados fazem de si préprios enquanto profissionais, e o tipo de
compromisso com a profissdo demonstrado por aqueles que atuam nas licen-
ciaturas em geral ¢ nos cursos de Pedagogia. Os dados obtidos estao apresenta-
dos em dois subitens: no primeiro, tenta-se captar as representagées e percep-
¢ocs do educador como profissional e, no segundo, com relagao a seu compro-
misso profissional.

As representagoes e percepgoes do educador como profissional

Com relagdo a pergunta “‘o educador € um profissional?”, as respostas
dos entrevistados, nas cinco instituigdes, parecem sugerir que haja ambigiiidade
na representacdo que fazem de si mesmos, quer como profissionais, quer como
educadores.

Da mesma maneira que se encontram respostas taxativas do tipo *‘o edu-
cador ¢ um profissional como outro qualquer, pois exerce uma atividade remu-
nerada’, ou ‘“‘porque tem uma profissdo reconhecida oficialmente’’, ou ainda
“‘porque tem um papel reconhecido pela sociedade’, encontram-se outros de-
poimentos que sc contrapdem a estas afirmativas: *‘o educador nao € um profis-
sional como os outros, porque sua atividade é pulverizada’; “‘nao tem cons-
ciéncia de ser um profissional’’; ‘‘nao goza de determinado status social’’; ou,
ainda, ‘‘niio tem uma ética profissional definida para a categoria’’.

Quanto a representagao em relagao ao que se entende por educador, as
entrevistas também revelam uma certa dubiedade: ora parecem referir-se ao
educador como alguém que excrce uma atividade ou fungao social, ora parecem
referir-sc as caracteristicas pessoais que devem possuir os que exercem este ti-
po de funcdo. Os depoimentos a seguir evidenciam esta indefinigdo: ‘o profes-
sor é alguém que vive a profissdo com envolvimento”, “‘paixao’, “‘vibragao’’,
“ideal’”. Ou, entao, o professor deve: “ser um produtor de conhecimentos’;
“ter seriedade’’; ‘‘ser responsavel’’; ‘‘relacionar-se bem com os alunos’’; *“ter
conhecimento sélido, tanto em relagdo a contetidos quanto a realidade brasilei-~
ra’; “‘saber transmitir contetidos”; “‘exercer o magistério ndo como um ‘bico’”’;
“ter consciéncia critica’ e “‘ser reivindicador consciente de sua categoria’.
como um ‘bico’’; “ter consciéncia critica’ e ‘‘ser reivindicador consciente de
sua categoria’’.

Todos estes depoimentos, aparentemente contraditérios, revelam a difi-
culdade, por partc dos profissionais que atuam na érea de educagéo, em definir
o especifico de sua propria profissao. Este fato deverd estar contribuindo para
que constitua ainda um problema a ser equacionado o estabelecimento de um
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corpo de conhecimento necessério a formagao deste profissional.
Compromisso profissional

Para a andlise dos dados referentes a este subitem, consideram-se dois as-
pectos: a) o aspecto de auto-aperfeigoamento profissional (que se expressa em
filiagao a associagdes cientificas, participacao em pesquisas, em encontros, cur-
sos, seminarios, jornadas, etc.); b) o aspecto de compromisso com a categoria
profissional (filiagao a érgaos e entidades de classe).

Com relagao a preocupagao como auto-aperfeicoamento profissional, nao
se levou em conta o fato de grande parte dos entrevistados ter concluido, ou
estar cursando, pds-graduagao. Este dado nao foi considerado relevante pelo
fato de, no intertor mesmo das instituicoes, haver algum incentivo neste senti-
do, sob forma de progressao funcional e/ou melhoria salarial.

Sao relevantes, portanto, para a pesquisa as opinides que se refercm aos
trés itens mencionados: filiagao a associagdes cientificas, participagdo em pro-
Jetos de pesquisa e participagao em encontros, semindrios, cursos, efc.

As entrevistas evidenciam, em geral, um reduzido niimero de professores
filiados a associages cientificas, pouca ou nenhuma participagao em projetos
de pesquisa e pouco interesse por semindrios, encontros, etc. Deve-se ressalvar
entretanto que, em uma das instituigoes pesquisadas, este clima ¢ diferente: com
poucas excegdes, o corpo docente participa intensamente de iniciativas ligadas
a drea de educagdo, sendo ela propria, instituigao, responsdvel por varias dessas
Iniciativas: simpdsios, semindrios, ciclo de conferéncias, etc. Além disso, a
quase totalidade de seus professores estd envolvida em pesquisas, quer indivi-
duais, quer institucionais.

A falta de participagdo nas demais instituicbes ¢ atribuida, pelos entre-
vistados, a burocracia (em uma das instituicées) e 2 falta de apoio financeiro
(em todas). Um dos entrevistados, entrentanto, reconheceu que os professores
também t€m culpa neste estado de coisas, “‘na medida em que assumem atitude
passiva sem reivindicar apoio”.

Quanto ao compromisso com a categoria profissional (filiagdo a 6rgaos e
entidades de classe), em trés das instituigdes pesquisadas, cerca de 50% dos
professores entrevistados sao membros de uma ou mais entidades ou 6rgaos de
classe (Sindicato de Professores, Associagdo de Docentes, CEP), enquanto nas
outras ha um baixo nivel de filiagéo, de participagio e até de desconhecimento
do papel desses drgaos.

Finalmente, uma questio relativa ao educador como profissional, embora
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tenha sido pouco levantada, refere-se a necessidade de o profissional em edu-
cagao ter claro o projeto em que ele estd apostando; acreditar no que esta fa-
zendo e saber que, por mais que seu trabalho se apéie em recursos metodoldgi-
cos, a sua eficacia nao serd alcangada se nao houver uma fundamentagio tedri-
ca, dentro de uma postura critica que inspire sentido e orientagao ao trabalho.

Indicacoes e sugestoes para propostas alternativas

A andlise e a discussdo dos dados sobre as praticas de formagao de edu-
cadores em instituigées de 3° grau indicam alguns pontos em que existe certa
convergéncia de opinides, e outros que merecem ser objeto de discussdo mais
ampla ao nivel das instituigoes. Estes pontos podem ser tomados como indica-
¢oes efou sugestdes, tendo em vista apresentar subsidios para a reformulago
dos cursos oferecidos pelas unidades de educagao:

a) Necessidade de maior participacao nas IES. Através das entrevistas,
ficou evidenciado que a participagdo no processo decisério dentro das
instituicoes € precaria. Ora, se se deseja que os agentes do processo
educativo assumam a co-responsabilidade neste processo, € necessario
que se garanta o cardter democratico dos mecanismos internos de par-
ticipagao e de representagio. Isto exigira, por parte da instituigdo, re-
ver e definir: os objetivos e principios que a orientam; a natureza das
relagoes de poder, ou como deve ser efetivada a participagdo de todos
que estio comprometidos com o curso e a instituigdo como um todo.
Mais ainda, vai exigir que seja explicitada a finalidade da participagao
e definidos os niveis e 0s momentos em que deve OCOITEL.

b) A importincia e a exigéncia da interdisciplinaridade. A pesquisa
evidenciou, tanto através das entrevistas com os professores quanto
das respostas aos questiondrios dos alunos, o carater fragmentario, de-
sarticulado, dos cursos oferecidos pelas instituigdes investigadas. Esta
falta de integragdo conduz a uma visio pulverizada da realidade. Urge,
portanto, para que se possa supgrar esta compartimentalizagao do sa-
ber, orientar os cursos para uma efetiva articulacdo entre os diferentes
campos de conhecimento, de modo a permitir ao alunado uma visdo de
globalidade dos problemas a serem estudados.

¢) Necessidade de se rever o enfoque dado aos conteiidos trabalha-
dos. Nessa linha, os dados parecem apontar menos para uma urgéncia
de reformulagdo de contetddos do que para um repensar de seu trata-
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mento: é recorrente na pesquisa a denidncia da dicotomia entre a teoria
e a pritica, e entre o curso € a realidade educacional do Pais. Esse es-
tado de coisas tem contribuido, em muitos casos, para um certo prati-
cismo estéril ou para uma pratica esvaziada da teoria.
d) Necessidade de se repensar e redimensionar o estigio e a pritica
de ensino. As evidéncias colhidas neste sentido constituem pratica-
mente consenso: o estdgio ndo tem cumprido sua funcao real de me-
diagao entre a teoria e a prética pedagdgica, ou seja o lugar da relagao
de unidade entre conhecimentos tedricos e trabalho concreto. Ao con-
trario, é encarado e percebido como um mero mecanismo de ajuste pa-
ra solucionar o problema da desarticulagio entre teoria e pratica. Suge-
re-se, portanto, que o estigio seja feito ao longo do curso, de forma a
orientar o licenciando para ser capaz de analisar, criticar ¢ propor pra-
ticas educativas inovadoras.
e) Necessidade de reformulacio das licenciaturas em geral. No que
diz respeito a esses cursos, os dados da pesquisa indicam, além dos ja
mencionados nos itens anteriores, (b, ¢ e d), alguns pontos:
® cxigéncias de uma methor explicitagdo, no interior das IES, da fun-
¢do do bacharelado e da licenciatura como cursos de formagio pro-
fissional. Observa-se, em algumas institui¢ées, maior valorizagao do
bacharelado em detrimento das licenciaturas. Estas constituem, “‘via
de regra, meros apéndices das diferentes formas de bacharelado, de-
sempenhando, na pratica, a fungéo cartorial de garanlir os requisitos
burocriticos que permitirdio converter bacharéis em professores’
(Saviani, 1980);

® falta de integragdo entre a formagio de contetido especifico e a for-
magao pedagdégica. As entrevistas e os questionarios sugerem, em
sua maioria, que a formagao pedagdgica se dé ao longo do curso, de
forma a propiciar uma integragdo mais efetiva de contetidos, tendo-
se em vista a formagao do futuro professor;

® urgéncia de eliminagdo de licenciaturas curtas, no Rio de Janeiro,
pela impossibilidade de se garantir uma formagao cientifica e peda-
gégica adequada a futuros professores de 12 e 2° graus, em virtude
do descompasso entre a amplitude das necessidades curriculares e o
tempo disponivel, nesses cursos, para sua integralizagao.

f) Necessidade de reformulagao dos cursos de Pedagogia. Além dos

pontos comuns aos cursos de licenciatura, ja indicados nos itens b, c e
d, a pesquisa permitiu que se retirassem alguns elementos para fornecer
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subsidios a uma reformulagdo dos cursos de Pedagogia:

® fundamentagao tedrico-pratica consistente, apoiada na filosofia e nas
ciéncias da educagao, procurando-se desenvolver nos alunos: uma
postura consciente e critica; as qualidades de clareza, de ordenago
de pensamento e de método de trabalho cientifico, em contraposigao
ao atual tecnicismo acritico do curso, que resulta na ritualizagdo da
futura prética docente;

® extingao urgente das habilitagées, em nivel de graduagéo, tal como
estao estruturadas, pois levam o “especialista’ a tornar-se um ‘‘téc-
nico” alienado do contexto sécio-politico-cultural da realidade bra-
sileira. Os dados da pesquisa apresentam sugestes alternativas:
— formagdo do especialista em nivel de pds-graduagio lato ou

stricto sensu.

— formagdo do especialista ‘*em processo’’;

© necessidade de uma ampla discussdo em nivel das IES, sobre o que
€ o especifico do pedagogo, enquanto profissional, para que se pos-
sa estabelecer o corpo de conhecimento necessério 2 sua formacao.

g) Incentivo a realizacao de estudos e pesquisas. As entrevistas evi-

denciam, em pelo menos trés das instituicdes, a auséncia de pesquisas,

Jjustificada pela falta de incentivos, principalmente financeiros. Emer-

ge, pois, dos dados obtidos, a necessidade de agilizar o fluxo de in-

formagdes entre as [ES e os érgaos financiadoras, visando a propiciar

condigoes de trabalho para estudos e pesquisas, que possam realimen-

tar as praticas educacionais inovadoras nos diferentes graus de ensino.
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show demand of:ilarger partnership in decisions within HEI; larger integration
between unities that are responsable for teacher training; revision of contents in
teacher training courses, redimension of block teaching and teaching practice;
reform of licentiaship in general, demanding within HEI, clearer definition on
the function of bachelorship and licentiaschip as vocational training courses;
revision of Pedagogy courses, indicating, among other items, urgent abolish-
ment of traditional qualification, in graduate level as they are structured at pre-
sent.

Larticle examine les pratiques de formation de I'éducateur aux institu-
tions d'enseignement superieur, & partir des données obtenues en recherche
réaliseé par un groupe de professeurs et éléves du Département d'Education
de la PUC/RJ, dans la période de mai 1982 & mai 1984. Lesrésultats indiquent
le besoin de: participation plus ample au procés de décision a lintérieur des
IES; intégration plus forte entre les unités responsables par la formation des
professeurs; révision d'intention donnée aux contenus travaillés dans les cours
de formation de professeurs; reconsidération sur le Stage et la Pratique d’En-
seignement; réformulation des licences, exigeant d'une fagon générale, a I'inté-
rieur des IES, une explicitation plus claire sur la fonction des licences comme
cours de formation professionnelle; reformulation des cours de pédagogie,
indiquant parmi d'autres, l'extintion inméediate des habilitations traditionnelles, &
niveau de licence, tel comme elles sont structurées.

Examina las prdcticas de formacién del educador en instituciones de en-
senanza superior, a partir de datos recogidos en investigaciones realizadas por
un grupo de profesores y alumnos del Departamento de Educacion de la PUC/RJ
(Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro), en el perlodo de mayo de
1982 a mayo de 1984. Los resultados indican la necesidad de: mayor participa-
cién en el proceso de decisidn dentro de las Instituciones de Enserio de Nivel
Superior; mayor integracion entre las unidades responsables por la formacion
de profesores, correccidn de los enfoques dados a los contenidos trabajados en
los cursos de formacion de educadores, reorganizar el tirocinio supervisionado
y de la prdctica de la ensenanza; reformulacién de la licenciatura como curso
de formacidn profesional; reformulacion de los cursos de pedagogia indicando
entre otros puntos la extincion urgente de las habilitaciones tradicionales, en
nivel de graduacidn, tal como estan estructuradas.
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Trabalho e educacao: a reordenacao
necessaria no contexto da Revolugao
de 1930°

Maria Aparecida Ciavatta Franco

Maria Célia de M. N. Simon
Universidade Federal Fluminense {UFF)

Este estudo identifica a educacao e o trabalho como temas de "salva¢ao”
nacional no contexto dos anos vinte e trinta, o que implica o reconhecimento
das dreas do trabalho e da educagao como objelo privilegiado da agao politica
desenvolvida nas esferas do poder do Estado implantado com a vitoria da
Revolugao de 30. O pensamento educacional que emerge desse contexto se
expressa, entre oulros meios, através dos chamados ideologos ou teoricos
auloritdrios do periodo, tais como 0s autores aqui focalizados — Alberto
Torres, Oliveira Vianna e Francisco Campos —, e também & manifestado nas
propostas de reconstrugao nacional do Governo Provisorio. Esses autores e
esses acontecimentos adquirem sua verdadeira significagao quando integrados
ao projeto auloritdrio em cursos na eépoca, no ambito das contradicoes
inerentes ao processo mais global da ampliacao das relacoes capitalistas no
Brasil e das lutas pela hegemonia, entre os setores dominantes da sociedade.

Introdugao

Iniciamos esta pesquisa indentificando a educagado e o trabalho como te-
mas de *‘salvag¢do’ nacional no contexto dos anos vinte e trinta. Esta indentifi-
cagao implica o reconhecimento das dreas do trabalho e de educagao como ob-
jeto privilegiado da agao politica desenvolvida nas esferas do poder do Estado,
implantando com a viténa da Revolugio de 1930.

Trata-se de um estudo do pensamento educacional no Brasil, na linha dos
chamados estudos do pensamento politico e social, que buscam entender as
idéias e as agGes a luz das relagdes sociais. Dentro de uma visao de realidade
historicamente determinada, visamos nao ao tratamento geral do tema e sim das

* Este artigo sumaria os resultados principais da pesquisa desenvolvida de outubro/85 a margo/87, con-
forme o projcto da pesquisa sob o Contrato PUC/RI/INEP n? 12/85. A fntegra do trabalho encontra-se
no Relatério Final, FRANCO, Maria Aparecida C. & SIMON, Maria Célia N. de M. Educagio e tra-
balho: dois temas de salvagao nacional no alvorecer dos anos trinta. Rio de Janeiro, PUC-RJ, Depar-
tamento de Educagao, 1987.
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idéias, normas, valores, ag6es que possam constituir um certo idéario articulado
aos diferentes fatores e processos em curso na estrutura politica e econdmica da
sociedade na época focalizada. !

O pensamento educacional que emerge desse contexto se expressa, entre
outros meios, através dos chamados ideSlogos ou teéricos autoritérios do perio-
do, tais como os autores aqui focalizados — Alberto Torres, Oliveira Vianna e
Francisco Campos. Ele também se manifesta nas propostas de reconstrugio na-
cional do Governo Provisdrio, ao nivel das relagbes especificas do Estado, co-
mo a criagao do Ministério dos Negoécios do Trabalho, Indistria e Comércio e
do Ministério da Educagdo e Sadde Publica, ambos em 1930, e nas a¢Ges com-
plementares, como as leis do trabalho e da previdéncia social, a organizagao
dos sindicatos corporativos e a reorganizagao do e¢nsino a nivel nacional.

Esses autores ¢ esses acontecimentos adquirem sua verdadeira significa-
¢ao quando integrados ao projeto autoritario em curso na época, no ambito das
contradigoes inerentes ao processo mais global da ampliagao das relagoes capi-
talistas no Brasil e das lutas pela hegemonia, entre os setores dominantes da so-
ciedade.

A Questdo da Pesquisa Historica

Se iniciamos nossa pesquisa com um ‘‘dado empirico singular, isolado e
abstrato” — a obra e a atuacao de Alberto Torres, Oliveira Vianna e Franciscc
Campos — € com a clara consciéncia de que ele ndo se esgota em si mesmo. Re-
cusamos, assim, a hipédtese da existéncia de pontos de partida absolutos ou de
problemas definitivamente delimitados para os quais seriam possiveis solugoes
também definitivas.

A marcha de um - conhecimento que se pretende rigoroso, de fato, se con-
figura como uma oscilagao permanente e mutuamente esclarecedora — entre as
paries ¢ o todo, entre o abstrato e o concreto, entre o singular e o universal.
Assim, a histéria nao pode se limitar ao nivel do relato, mais ou menos se como
se estivesse com os pés em duas canoas: uma da ‘‘ciéncia”, outra da literatura.

1 0 sentido que damos ao termo pensamento educacional distingue-o da expressio “pensamento peda-
gégico”. O wermo pensamento educacional € mais abrangente, relaciona-se ao processo da educagao
como um todo, privilegiando sua dimensdo polftica e social. Essa linha de anlisc € convergente com o
pensamento de Mcndes em recente trabalho sobre autores escolanovistas (Mendes, 1986). Ao contrério
do que prevalece no pensamento educacional da Escola Nova, a justa compreensio dos fenémenos
cducacionais supde a articulagio do pedagbgico com a economia ¢ a polilica, o que significa proble-
matizar a educagio ao nfvel das relagdes estruturais que a determinam.
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Para que, efetivamente, alcance o nivel de conhecimento rigoroso, o singular
deve ficar subsumido ao universal e este, por sua vez, ndo pode ser hipostasia-
do de forma a se tornar uma realidade com substantividade a parte.

O homem individual nao pode ser, de forma alguma, arrancado de seu
‘‘aqui e agora’’; ele ndo € regido, simplesmente, por uma categoria universal. Por
outro lado, tendo em vista que o ‘‘aqui ¢ agora” se constitui em um determina-
do momento do desenvolvimento histdrico, torna-se evidente que ele nao € pre-
dicado exclusivo da individualidade, mas que alcanga uma certa generalidade ~
comum aos individuos de uma classe social, por exemplo.

A obra e a atuacdo de Alberto Torres, Oliveira Vianna ¢ Francisco Cam-
pos, dentro dessa perspectiva, s6 adquirem sua verdadeira significagao quando
integradas ao conjunto de idéias que configuram o projeto autoritirio no Brasil
dos anos vinte ¢ trinta, projeto no qual setores das classes dominantes brasilei-
ras, em seu esfor¢o de construgao de uma nova hegemonia. encontraram subsi-
dio ideolégico para dominar o poder politico, no ambito das contradigoes ine-
rentes ao processo global da ampliagao das relagoes capitalistas no Brasil. S6
assim sua obra ¢ atuagao na politica e na educagio podem ser compreendidas.
Em outras palavras. os individuos Alberto Torres, ou Oliveira Vianna, ou Fran-
cisco Campos resultam de um processo de individualizagao, ¢ somente reporta-
das a este processo suas existéncias como individuos adquirem sentido. Isto é,
trata-se, em nosso caso, de identificar nos textos cstudados o entrelacamento
das idéias pedagdgicas e das propostas ecducacionais abrangentes com o ideario
politico de setores das classes dominantes brasileiras em seu projeto de organi-
zagao politica e econémica da sociedade. nos anos posteriores a Primeira Guer-
ra Mundial.

Nao perguntamos se esses autores eram ‘‘pensadores autoritarios”, mas
tentamos estabelecer, em primeiro lugar, o que foi ¢ como se constituiu este
idéario politico, a que interesse respondia e o significado, no campo das alian-
Gas ¢ das relagoes de poder, do projeto de organizagao politica da sociedade e
de setores das classes dominantes brasileiras no periodo. Como se sabe, o Bra-
sil, assim como os demais paises latino-americanos, nasceu ¢ se desenvolveu
sob o influxo ¢ a consolidagao do sistema capitalista, isto €, a intensa ¢ extensa
expansio do capitalismo, mercantil primeiro e financeiro depois, estreitou nos-
sos vinculos com o mercado mundial de tal forma que todas as suas oscilagoes
e crises se¢ refletiram e se refletem em nossas decisoes e estratégias politicas
internas.

A industrializagdo do periodo focalizado, ainda que incipiente, propiciava
o crescimento do sctor tercidrio ¢ da prépria urbanizagdo, assim como ensejava
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o fortalecimento dos niicleos operarios e a formagdo de uma burguesia comer-
cial. Como conseqii¢ncia, novos interesses e tensdes passaram a compor o ce-
nirio econémico € politico € comegaram a tomar corpo, valores e idéias que
entravam em choque com as concepgdes tradicionais defendidas pelas oligar-
quias rurais. O final dos anos dez, ¢ as décadas de vinte e trinta — até o golpe
de 37 — presenciaram as acomodagoes, as aliangas € a luta pela hegemonia po-
litica desses varios setores.

O objetivo de reconstruir o pensamento autoritdrio de alguns autores, no
Brasil dos anos vinte e trinta, e seus desdobramentos politicos na educagio e no
trabalho, implicou resgatd-lo na especificidade dos movimentos que o engen-
draram ¢ que lhe conferiram uma feigao tributria de um movimento anterior, a
Repiiblica Velha ¢ a velha ordem oligdrquica.

A investigagao de aspectos do pensamento educacional brasileiro, nesse
periodo. nos colocou a necessidade de explicitar alguns conceitos, notadamente
os de ideologia, hegemonia e Estado. Optamos pelas formulagbes gramscianas
desscs conceitos por considera-las as mais apropriadas para a discussao empre-
endida. Vale lembrar que, se ndo podemos falar das concepgdes classicas de
ideologia ¢ hegemonia no Brasil dos anos vinte e trinta, certamente podemos
encontrar algum tipo de ‘‘racionalidade™ que veio legitimar e que contribuiu
para sustentar a dominagao dec setores das classes dominantes brasileiras e seu
projeto de *‘modemizagdo’ do Pais.

Nao por acaso, este periodo foi marcado por agitagoes sociais € por inten-
sa efervescéncia intelectual. E assim que, ainda nos anos dez, realizaram-se os
congressos operarios, surgiram as ligas de defesa, as ligas nacionalistas. Nos
anos vinte, fundava-se o Partido Comunista Brasileiro, realizava-se a Semana
de Artc Modema, os catélicos fundavam a Revista A Ordem e o Centro D.
Vital, eclodiram o Movimento dos Tenentes e a Coluna Prestes. Em todo o pe-
riodo, fortaleciam-se os movimentos reivindicatérios dos trabalhadores e a
*‘questao social”, ainda um *‘caso de policia’, passava a preocupar, cada vez
mais, os sctores dominantcs da sociedade.

Cabe salientar, como nao podena deixar de ser, que o clima de agitagao
social e efervescéncia intelectual que marcou o periodo nao era um fato pecu-
liar ao Brasil, guardando relagées com as proprias transformagoes porque pas-
sava o mundo: a Primeira Guerra Mundial, a Revolugdo Russa, a ascensdo de
Mussolini, na ltilia, e a de Salazar, em Portugal, o nascimento do nazismo na
Alemanha e a chegada de Hitler ao poder, a guerra civil espanhola, o apareci-
mento dos Estados Unidos da América como o novo pélo econdmico hegemd-
nico do mundo. Todos esses acontecimentos levaram a intelectualidade brasilei-
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ra, afinada com as questdes colocadas pela realidade européia, a propor alter-
nativas, a reinterpretar solugdes diante do que considerava ser a realidade na-
cional (Oliveira, 1982, p.15).

No confronto dos vdrios projetos politicos, aprofundava-se,
no Brasil, a critica e a dentncia quanto i faléncia do liberalismo como forma de
organizagio politica. E, no diagnéstico dos problemas que afligiam aquele pe-
riodo, a implantagdo de um Estado antiliberal e autoritario era vista como a
melhor alternativa.

pa Europa e

A ideologia liberal e as formas autoritarias de governo —
o pensamento educacional brasileiro no contexto dos anos trinta

Um primeiro elemento de andlise para esta investigagao é o idéario que
acompanha a organizagio do Estado, do trabalho e do sistema educacional en-
quanto resposta as necessidades de reordenagio do capitalismo mundial, no
Brasil, naquele momento, isto €, no préprio contexto da Revolugao de Trinta e
da rearticulagio das elites em tormo do chamado projeto de “‘Revolugéo Bur-
guesa” (Fernandes,1975). Outro elemento bésico é o pensamento liberal que
deu justificativa & Revolugao no primeiro momento e ganhou expressao através
das formas auteritirias de governo no momento subseqgiiente até seu limite ma-
ximo, que foi a implantagdo do Estado Novo.

O pensamento educacional que emerge desse contexto encontra diferentes
canais de expressao através da ideologia autoritiria que norteou a organizagao
social, politica e educacional do Brasil, aqui representadas pelos pensadores
focalizados: Alberto Torres, Oliveira Vianna e Francisco Campos. Ele também
se manifesta no idedrio da Escola Nova que atravessou a década anterior e tem
expressao no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo em 1932, que foi precedido
pelas reformas educacionais estaduais nos anos vinte. Ao nivel das a¢Ges espe-
cificas do Estado, ele se configura nas determinagdes da lei e nas medidas con-
cernentes a organizagao do trabalho e da educagao, através da criagao do Mi-
nistério dos Negdcios do Trabalho, Indistria e Comércio e do Ministério da
Educagao e Saude Publica — ambos em 1930 — e através de agGes complementa-
res que deram forma e expressao aos projetos do Governo: a organizagdo dos
sindicatos corporativos, as leis de previdéncia e a organizacio do ensino em
sistema nacional, primeiro através das Reformas Francisco Campos e, mais tar-
de, jd no Estado Novo, pelas Reformas Capanema.

Liberalismo e Autoristarismo no Brasil: Duas Faces da Mesma Moeda
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Nao € raro encontrarmos interpretagdes que estabelecem uma linha de
demarcacao separando, de um lado, idéias liberais e, de outro, idéias autoriti-
nias. Isso talvez se explique pela propria origem histdrica do liberalismo na fase
de estruturagdo ¢ consolidagao do modo de produgio capitalista. Enquanto ex-
pressio ideolégica da burguesia — nova classe em ascensao —, o liberalismo tra-
duzia as propostas de ruptura em relagao ao poder absoluto e a valores de auto-
ridade suprema do Ancien Régime, tanto civil quanto religiosa. Nessa linha de
raciocinio, “valores de autoridade™ — centralizagdo do poder, hierarquia, disci-
plina, etc. — passaram a ser vistos como proprios de um pensamento autoritario,
enauanto que ‘‘valores liberais” — democracia, liberdade, igualdade, etc. — pas-
saram a ser associados ao ideario liberal.

Evidentemente, essas interpretagbes nao resistem a uma andlise um pouco
mais profunda. No contexto das relagdes econdmicas, sociais e politicas em de-
senvolvimento no Brasil desde a Independéncia, mas, notadamente, a partir das
dltimas décadas do Império, idéias liberais e autoritirias sempre estiveram pre-
sentes. Enquanto formas ideolégicas diversas, cada uma a seu termo, cada uma
em sua légica, respondiam as contradigoes inerentes a expansio das relagoes
capitalistas no Brasil, tanto a nivel do imagindrio social quanto a nivel da pra-
xis politica.

De fato, as idéias liberais t¢ém longa tradicao no Pais e suas primeiras ma-
nifestagoes entre nds datam dos fins do século XVII. Conviveram com o escra-
vismo colonial (o que ja é uma contradigao em termos!) em um primeiro mo-
mento e, depois, nas primeiras décadas deste século, com o forte poder das oli-
garquias estaduais que, na prdtica, negavam todos os principios béasicos do
ideario liberal.

Assim, se € verdade que a Republica Velha estava regida pelos padroes
politicos liberais para a acdo do Estado, e se havia no Brasil um ideario liberal
corrente, a praxis desse liberalismo sempre esteve longe de seguir as regras que
os liberais histdricos haviam estabelecido como parametros. Para ficarmos s6
com um exemplo, embora existissem elei¢ées diretas, a corrupgao eleitoral in-
tensa, a coagao dos eleitores € o voto de cabresto comprometiam irremediavel-
mente o sistema eleitoral.

Na década de vinte, que foi especialmente marcada por agitagoes sociais e
efervescéncia intelectual, assistiu-se, também, ao amplo debate sobre as idéias
liberais, o que, sem divida, repercutiu profundamente no campo da educacao
Afinal, a educagio “‘direito de todos’ € um dos pontos chaves do liberalismo. E
nesse contexto que pode ser melhor compreendido o movimento da Escola No-
va, de forte inspiragao liberal.
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A contradicdo entre as idéias liberais e uma prética distanciada de suas
propostas basicas preocupava os analistas e pensadores da época. Por um lado,
havia os que “‘buscavam salvar” o liberalismo e encontrar as razées do fraco
desempenho do Estado liberal entre nés. Tratava-se. diziam, de um “desvio
ideoldgico”, ou da necessidade de corrigir as instituigées que haviam permitido
A commupgao viciar o processo politico brasileiro. Em outras palavras, a seu ver,
era preciso ‘‘reformar” as praticas liberais no Pais. A Alianga Liberal, em
grandes linhas, reafirmava tais reformas advogadas por esses pensadores.

Todavia, o descontentamento com aquela contradigdo levou um outro
grupo de analistas e politicos no Brasil a pensar e a propor alternativas, reinter-
pretando solugées diante do que consideravam ser a realidade nacional. Na cri-
tica e na denuncia da faléncia do liberalismo como forma de organizagao politi-
ca, propunham a implantagdo de uma forma autoritiaria de Estado antiliberal
como a melhor altemativa para o Pais.

Se havia um impasse politico na Republica Velha, quc a critica de *libe-
rais” e “‘autoritdrios’’ tao bem retratava, nao foi tal impasse, contudo, que cau-
sou o rompimento politico e econdémico com a velha ordem social oligdrquica e
sim a crise do capitalismo agromercant! brasileiro, agravada pela crise do mer-
cado mundial.

Nesse contexto ocorreu a Revolugo de 1930, que iniciou o processo e re-
forma das estruturas do Estado, substituiu o federalismo oligarquico pela cen-
tralizagao politica administrativa que possibilitou a criagdo dos instrumentos
institucionais indispensaveis a criagao de uma politica intervencionista e indus-
trializante a qual teve seu coroamento no Golpe de 1937. As novas relagoes
que marcam o periodo condicionaram o remanejamento oligarquico, a exclusao
camponesa, a expansao das classes médias, o enquadramento operario e o inicio
da consolidagao burguesa.

De qualquer forma, vale lembrar que, nio obstante as propostas autorita-
rias de forma de governo tenham se apresentado com mais evidéncia nas déca-
das de vinte e trinta, a tendéncia a centralizagdo e ao aumento das atividades
regulatdrias do Estado sempre esteve presente na histéria brasileira. Como assi-
nala Santos, este movimento de afastamento de tudo o que se possa relacionar
sob o rétulo de Estado Liberal “‘(...) foi racionalizado, explicado e justificado
de diversas maneiras de acordo com as inclinagdes de cada analista, mas todos
contribuindo, afinal, para a hegemonia, no Brasil, do pensamento politico auto-
nitario, desde o século passado.” (Santos, 1978, p.103).

Se o autoritarismo nio se constitui em doutrina explicita, como o libera-
lismo, ele serd presente como forma de organizagao de atuagao do poder, como
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pensamento politico que presidiu a formagao dos estados nacionais e a organi-
zagdo das sociedades latino-americanas. Est4 presente, também na defesa da or-
dem e de medidas autoritarias em nome de objetivos declarados da doutrina li-
beral.

A questao do autoritarismo ndo se expressa apenas pela sua conotagdo
mais imediata, que € o uso da forga, a repressio, a censura, o lado coercitivo do
poder, mas, também, pelo lado ideolGgico, pela idéia mesma da razdo, de racio-
nalidade, do saber que legitima o poder. E a autoridade que se apresenta no
discurso cientifico que vem alimentar a racionalidade do social, no saber que
orienta a organizacao do trabalho, na pedagogia que orienta a formagio escolar e
em outros aspectos da vida social, como o foram, no Govemno Vargas, as
questoes do lazer, da educagao fisica, da satde.

E essa mesma racionalidade que legitima o poder do Estado de fixar as
metas para a sociedade, dada a incapacidade da sociedade, do povo, de fixa-las
com fins de progresso social. E a figura do Estado intervencionista que est4 as-
sociada ao préprio desenvolvimento do Estado no Brasil. Essa seria a base dos
principios ¢ da agao politica das elites brasileiras, mesmo as liberais, desde o
século XIX (Santos, 1978, p.104). O Estado liberal estd sempre intervindo, a
fim de afastar qualquer obstaculo ao funcionamento *‘natural” e “‘autoritdrio”
do mercado.

O pensamento politico que se constituiu no Brasil a partir da Primeira Re-
publica e é reconhecido como formativo do pensamento autoritario corporifica
um conjunto de obras, sobretudo histérico-sociolégias, que criticam o modelo
constitucional liberal de 1891 e contribuiram para dar forma as instituigoes bra-
sileiras no decorrer deste século. Alberto Torres, Oliveira Vianna e Francisco
Campos, aqui focalizados no que diz respeito as agdes politicas que deram for-
ma a organizagao do trabalho e da educagdo, sdo considerados um importante
momento de inflexdo da vida intelectual brasileira, catalisadores e intérpretes
das diversas correntes do pensamento antiliberal das elites culturais da época
(Lamounier, 1978). Além da preparagao intelectual da Revolugio de 30, eles
tiveram atuacdo politica relevante na transformagao das instituigdes, como Oli-
veira Vianna na implantagao da previdéncia social e do sistema sindical corpo-
rativista, junto ao recém-criado Ministério do Trabalho, e Francisco Campos,
que atuou decisivamente nas reformas de ensino como Ministro da Educagao e,
depois, como Ministro da Justiga e autor da Constituigao do Estado Novo.

Nosso recorte privilegia os temas trabalho e educagdo e busca encontrar
as possiveis articulagdes do pensamento desses autores com o contexto histori-
co e com sua propria pratica no interior das instituigGes. Nesse sentido, busca-
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mos a superagao do nivel empirico da constatagao tanto das representagées co-
mo dos fatos.

E reconhecida a vinculagao desses intelectuais — por dependéncia ou por
profissdo — ao servigo do Estado e a énfase dada por esses ensaistas a consoli-
dagdo e legitimagdo do Estado como eixo de fortalecimento de peder publico, o
que constitui tm importante eixo de compreensao do pensamento politico auto-
nitirio no contexto dos anos 30. E o que se entende por “ideologia de Estado”
(Lamounier, 1978), por oposi¢do a outra linha de interpretagao que privilegia,
como imzgem central ou principio integrador, o mercado (Santos, 1978)2.

A construcao de um projeto antiliberal e autoritario foi se impondo ao
longo dos anos 20 como uma resposta aos problemas de modernizagao senticos
como necessarios a nova fase do desenvolvimento capitalista no Pais. O papel
dos intelectuais, a exemplo dos autores aqui focalizados, foi o de contribuir na
formulagao e na divulgagao dessas idéias € nc estabelecimento de novas insti-
tuicdes que viabilizassem c< ubjetives propestos.

Alberto Torres, Oliveira Vianna e Francisco Campos — Pensadores de uma
“Nova’’ Nacionalidade

Alberto Torres e Oliveira Vianna

Os temas da educugdo ¢ do trabalho mereceram nossa atengao por sua im-
portancia nos anos trinta, pois ja constavam da mensagem lida pelo Presidente
perante a Assembléia Nacional Constituinte, no ato de sua inslalagao. em 15 de
novembro de 1933:

Ao balancear, na primeira parte desta mensagem, as realizacées do re-

gime mondrquico, deixei acentuado que o Pafs, depois de meio século de

vida independente. estava ainda com os dois problemas capitais de sua
organizacdo para resolver: o trabalho ¢ a educacdo.”’ (Vargas, 1938b,

p.123).

Também os autores aqui focalizados, Alberto Torres e Oliveira Vianna,
foram valorizados nessc periodo. Oliveira Vianna, como intelecutal orgéanico
das oligarquias conservadoras ¢ por sua atuagido no Governo Vargas na criagao
da legislagao trabalhista, faz o resgate da obra do mestre e da concepcao parti-

cular que os temas educagdo e trabalho assumem em Torres, que defende a
constituicao de uma nova nacionalidade e a criagao de um Estado corporativo

2 D¢ uma outra 6tica analftica, a do pnincfpio de mercado, Wanderley G. dos S‘unlos examina a organiza-
¢a0 do trabalho e das representagocs de classe do Estado corporativo do Governo Vargas scgundo o
conceito de *cidadania regulada” (Santos, 1978)
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que viria a sc¢ concsetizar de 1930 a 1945,

Com a formagio da Sociedade dos Amigos de Alberto Torres (1932), o
pensamento de Torres € resgatado e Oliveira Vianna, que fora seu discipulo e
amigo, torna-se talvez seu principal divulgador.® A Sociedade levava adiante a
excgese da obra de Torres, realizava palestras, conferéncias, cursos para pro-
fessores e outras atividades. Mas Oliveira Vianna recupera o pensamento auto-
ritdrio de Alberto Torres no interior de sua prépria obra.

Francisco de Oliveira Vianna foi um ideélogo do periodo, consultor juri-
dico do Ministério do Trabalho para a elaboragao das leis do trabalho e da pre-
vidéncia social. Durante o Estado Novo {ez parte da Comissao revisora de leis.
Como em Alberto Torres, para ele a questao da educagdo coloca-se como uma
necessidade do trabalho, no sentido de que era necessario recuperar o homem
brasileiro e a educagao era um instrumento dessa agao:

"'Ora, dado o estado de fraqueza e de dissolucao do nosso povo e das
ragcas que o compoem, esta politica de defesa e de conservacao nacional
ndao pode deixar de ser sendo wmna politica de coordenagao, de constru-
¢ao, de consolida¢ao interna da propria nacionalidade. Este é o pensa-
mento central de todo o programa social e politico de Alberto Torres.’’
(Vianna, 1974, p.172).

Buscamos aprecender a “‘pluralidade do tempo social” (Braudel, 1982,
p.9). o tempo presente e também o tempo longo, a longa duragdo. Trata-se de
tentar entender em que medida a continuidade se faz presente na ruptura, de
que forma o tempo presente reflete o passado e onde o pensamento de um autor
resgata o pensamento de outros ¢ reflete, ainda que de forma prépna, as idé€ias
de sua €poca.

O contexto de vida de Torres e Vianna cobre o tempo que vai da segunda
metade do século XIX e meados do século XX.* E um tempo de mudangas
substantivas no Pais, em contraponto a importantes transformagdes no cendrio
internacional. Ambos sao pensadores da corrente que constitui a ideologia auto-
ritdria que ganhou forga e maior expressao apos a Revolugao de 30. Eles ela-
boraram e disseminaram, entre as elites culturais do Pais, o pensamento an-
tiliberal e concebiam as reformas que consideravam necessdrias para a corregao
das distorgoes e imperfei¢oes do sistema. Na passagem do Estado gendarme
absenteista ao Estado intervencionista, 0 pensamento autoritirio forneceu legi-

3 Particularmente em scu livro Problemas da polftica objetiva, Vianna dedica flois capftulos .inleiros As
idéias de Alberto Torres (Il e XV). Esse livro € publicado pouco antes da conjuntura explosiva da Re-
volugao de outubro de 1930.

i Alberto Torres (1865-1917); Francisco de Oliveira Vianna (1883-1951).
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timagao.ao crescimento do poder piblico central, precedeu ¢, em parte, acom-
panhou o desenvolvimento industrial capitalista.’

Ambos os autores se situam no novo estilo de analise politica que marca o
pensamento em transformacao no final do século passado e, principalmente, nas
primeiras décadas da Repiblica. Sao analises mais complexas sobre a organiza-
¢ao social e politica e que incluem temas relativos a formagao histérica do Pais,
a questao das oligarquias politicas, o problema das ragas, a fun¢ao do Estado, a
legitimidade do poder publico.

Apos a Revolugio. a coligagao que apoiava Vargas via-se diante da inde-
fini¢do de um programa de governo. E na tentativa de consolidar novos rumos
para o Pais ou de resguardar antigas oricntagoes que faccoes direitistas e es-
querdistas, escritores, sociologos, pensadores vindos de um momento anterior,
comegam a organizar-se, a reeditar artigos, a promover encontros e conferén-
cias, a exemplo da Sociedade dos Amigos de Alberto Torres.

Alguns aspectos aproximam e outros separam o sentido da obra dos dois
autores. Eles tém em comum a origem rural e manifestam em seus escritos
aquilo que se convencionou chamar de ruralismo, isto ¢, a exaltagio dos valo-
res da terra, da importancia do trabalho no campo, o espirito contrario a urbani-
zagao crescente e o risco da degeneragdo do “‘cardter nacional”.® Ambos se
preocuparam com uma questao fundamental da época: qual ¢ o problema nacio-
nal brasileiro? Vianna concorda com Torres na inconsisténcia ¢ {ragilidade das
explicagbes que véem o problema nacional nos modelos politico-partidarios:
"'O-grande problema nacional, o maior deles, o problema dos problemas, é o
da organizacao e da nacionalizagao da nossa riqueza...”’. Como Torres,
Vianna defende a necessidade de *‘wma atitude nova, no sentido de uma politi-
ca defensiva, duma politica de preservacdo e reparo, (...) de coordenacdo, de
construgdo, de consolida¢do interna da prépria nacionalidade’” . (Vianna,
1974, p.170-2, grifos do autor).

Mas € no revisionismo da Constituigao que Vianna resgata, especialmen-
te, o pensamento autoritario de Alberto Torres, a critica a0 modelo constitucio-

” Em seu pensamento, a modernizagio institucional assume o primeiro plano ¢ nisso difere da segunda
vertente autoritéria do perfodo, o integralismo, “‘cuja idéia forga ¢ a manutengao de aspectos essenciats
do antigo regime, tendo em vista a preservagio da vocagio agriria do Pafs contra as forgas de mudan-
cas”’ (Diniz, 1987, p.63).

® Divergem quanto A questio da raga: para Torres, os problemas do homem brasileiro decorrem, basi-
camente, do mcio social ¢ geogréfico; )4 0 pensamento de Vianna ¢ claramente racista. Partidirio do
“branqucamento’ pela miscigenagio, a obra de Oliveira Vianna ¢ de outros partidérios do *‘racismo
cientifico’” ganha cspago no Brasil, num contexto de tentativas de legitimagio da discriminagio social,
por oposigio A aboligio dos escravos e a equalizagio social no plano formal das leis (Medciros, 1984,
p.22).

570 R. bras. Est, podag., Brasflia, 68 (160): 560-83, set./dez. 1987



nal de 1891 e, com ela, a polémica da questao da centralizagao/descentraliza-
gdo politica e administrativa. O pensamento positivista que advogava a objeti-
vidade, a racionalidade, a neutralidade e o humanitarismo e a visdo evolucio-
nista da cstrutura permite que se isente o povo brasileiro da responsabilidade
dos “‘desvios” da evolugao social, porque ele niao tem, ‘‘como ali4s ndo tém
muitos outros povos, capacidade de diregao politica’; cabe ao Estado a inicia-
tiva de “‘uma alta politica de carater profundamente organico e nacional”.”

Alberto Torres postula um sistema de representagao visto que inclua ele-
mentos das classes profissionais e nao apenas os politicos. Oliveira Vianna vai
mais longe ¢ considera que as bases sociais dos partidos devem ser as organiza-
¢oes de classe, que devem participar também da determinagao das diretrizes
administrativas e politicas do Estado.

Os fatos mostram que suas idéias foram amplamente apropriadas na elabo-
ragao da politica do Governo Vargas. Fruto de um humanitarismo positivista,
cssc pensamento traz, também, idéias pacifistas e a concepgio de um Estado
tutelar orgénico, de um governo forte, paternalista, que veio a se concretizar no
Estado Novo, na figura de Vargas, ditador e “‘pai dos pobres™’.

As questoes do sentido da educagdo e da organizagio do trabalho, postas
em destaque neste estudo, ndo receberam tratamento sistematico nos dois auto-
res. O tcma da educacao permeia os escritos de Alberto Torres como meio de
aumentar a capacidade do homem brasileiro para o trabalho. Na sua concepgao
de um Estado forte, nacional, o sentido da educagao e da organizagao do tra-
balho era o de criar as condigGes para o exercicio da cidadania — ““direitos po-
liticos ¢ civis” —, que exigia *‘a posse de um titulo de habilitacao pelas escolas
primdrias e o exercicio de wna profissao com a necessaria habilitacao técni-
ca” (Torres, 1914, p.374).

Em Oliveira Vianna € privilegiada a questdo do trabalho no sentido do
desenvolvimento produtivo e da organizagao da sociedade. Vianna busca ‘“‘ad-
ministrar’” a questdo social através da legislagao social, quer a colabora¢io do
patronato com 0 governo e preconiza a educagao profissional.

A educacao faz parte da questao social e deve ser determinada pelo Esta-
do.8 Para Torres era fundamental *“‘educar mais do que instruir’ e *‘preparar

U Mas a revisdo da Conslitui¢io propde outros itens mais polémicos, como a proposta da ampliagio do
mandato do Presidente para oito ou dez anos, na elei¢do por um corpo sclecxon:}do de cleitores, a elei-
¢io do senado pelo critério corporativo ou de classe e outros itens que garantiam ao poder federal a
concentragio de poderes (Vianna, 1974, p.50).

8 Cocrente com o federalismo da Republica Velha, ele considerava competéncia da Unido 2 instrugdo
publica, sccundéria ¢ superior, enquanto queca instrugdo primé4ria seria atribuigdo dos Estados (Torres,
1907b).
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homens e ndo doutores”. Ele distingue educagio de instrugdo, entendendo a
primeira como formagao ligada & sobrcvivéncia e ao trabalho. Considera a edu-
cagao um problema nacional. Tratava-se de formar fisicamente a raga, mas tam-
bém de dar-lhe “‘unidade de cardter, de sentimentos ¢ de idéias” (Torres,
1907a). Alberto Torres € um reformista; para cle, educa-se pelo trabalho e para
o trabalho:

“Que se fez, durante quase wn século de independéncia, para transfor-

mar em povo esta massa de ociosos? Criaramn-se wnas poucas escolas

piiblicas? Mas a licdo e a palmaréria do pedagogo nunca formaram tra-

balhadores.”” (Torres, 1915, p.29).

Mais tarde, no seu projeto de revisao constitucional, as proposta educa-
cionais ndo estao apenas ligadas ao trabalho, mas, mais do que isto, a profissao.
No polémico artigo 62 da revisdo da Constituigdo, Torres prevé que o Estado
possa intervir nas provincias, ‘‘para tornar efetiva a educagao moral. social, ci-
vica e econdmica das populagbes, a instru¢ao primdria € a agricola, pritica e
experimental.” (Torres, 1914).

Embora Oliveira Vianna nao se ocupe diretamente com as questoes do en-
sino, mas com as do trabatho, vé& como um dos objetivos centrais do plano na-
cional de educagdo “‘o desenvolvimento técnico-profissional do brasileiro, es-
pecialmente de nossas populages rurais”. Reitera que a educagao técnica nao
pode se resumir no ensino dos trabalhos manuais, préprios a vida urbana, deve
se orientar para a modernizagao das técnicas agricolas, principalmente de pro-
dutos externos.

O ensino profissional faz parte do encaminhamento de solu¢ées dadas a
questao social. Particularmente, essas idéias ganharam forga de lei nos anos
trinta, até o desfecho da organizagao da cducagao em sistema nacional a partir
de 1931 e com as reformas do ensino industrial (1942), a criagao do SENAI
(1942), a reforma do ensino comercial (1943), do ensino normal, do ensino
primdrio e do ensino agricola (1946).

Francisco Campos

Podemos acompanhar na obra € na atuacao politica de Francisco Campos
sua trajetdria, as vezes ambigua, as vezes contraditéria, mas definindo-se, pro-
gressivamente, por um antiliberalismo e um anticomunismo extremados. Nessa
trajetéria podemos percebé-lo elaborando ou aproveitando, para seu uso, um
conjunto de idéias e principios que contribuiram para justificar e legitimar o
papel de um Estado forte ¢ tutelar na sociedade e na histéria brasileiras.
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Na verdade, o elogio da autoridade e a critica aos “‘excessos’’ da demo-
cracia liberal foram duas preocupagées constantes de Francisco Campos; nessa
linha ele foi um intrasigente defensor da ordem, da seguranga, das elites e da
conservagio, aliada a uma aspiragao de modernizagdao do Pais, do ponto de
vista econémico, politico ¢ social, uma modemizagdo que, mantendo o regime
da propricdade privada como principio bésico da ordem econdmica, propunha a
construcao de uma forma autoritaria de Estado que, identificado com a Nagao,
cra visto por ele como a expressio organica da representagao da sociedade.

Foi também como politico — seja como Secretirio de Estado, seja como Mi-
nistro — que Francisco Campos atuou no campo da educag@o. Nas condigoes
histéricas particulares do Brasil, no periodo focalizado, interesses sociais con-
traditorios procuravam definir, no campo das aliancas e das relagoes de poder,
um novo projeto de organizagao politica da sociedade. Francisco Campos per-
cebeu a importancia estratégica da educagao na luta pela hegemonia das princi-
pais for¢as em jogo. Mais tarde se utilizou dela como instrumento imprescindi-
vel para [ormar o ‘‘novo’” cidadao para o novo Estado.

Se o perfil autoritario e antiliberal de Francisco Campos na politica se de-
lineou com nitidez no final da década de vinte — nao obstante algumas ambi-
giiidades 1niciais —, o mesmo ndo ocorria com suas reflexdes e sua atuagdo no
campo da educagao. Assim, por exemplo, podemos surpreendé-lo, quando Se-
cretario do Interior do Estado de Minas Gerais (1927-1928), na Reforma Mi-
neira, como um cntusiasta dos métodos e principios do escolanovismo, de fran-
ca filia¢do liberal. Cabe lembrar que Mario Casassanta, um dos mais expressi-
vos defensores da Escola Nova, era Inspetor Geral da Instrugao de sua Secreta-
ria nesta ¢poca.

Os discursos de Francisco Campos sobre a reforma e sua exposigao de
motivos tanto em relagdo ao ensino primario quanto ao ensino normal mostram
sua afinidade com os inspiradores da Escola Nova, como Dewey, Decroly,
Claparéde e outros, e com os vérios educadores brasileiros que visavam trans-
formar radicalmente a escola brasileira, tanto em seus objetivos, quanto em seus
contetdos e fungao social (Campos, 1940c).

Mas nem por isso Francisco Campos deixava de estabelecer aliangas com
outros grupos ¢ linhas de interesse. Desde seus tempos na Camara de Deputa-
dos e como Secretdrio do Interior — e depois como primeiro titular do Ministé-
rio da Educagdo e Salide Publica —, ele percebia o papel politico e instrumental
que a Igreja poderia ter no projeto politico que concebera, notadamente na fase
de consolidagdo do movimento de 1930. Nesse contexto, foi o principal articu-
lador da aprovagao, por Vargas, do decreto que constituiu o ensino religioso
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como matéria facultativa nas escolas piblicas de todo o Pais.

Foi justamente na medida em que a possibilidade de realizacao desse
projeto surgiu no horizonte histérico que o pensamento de Francisco Campos
sobre a educagao rapidamente adquiriu a ténica conservadora que ja caracteri-
zava suas reflexdes politicas. Assim, ao mesmo tempo cm que reclamava o ad-
vento da Escola Nova afirmava que somente a educagao poderia se incumbir da
tarefa de preservar **a religiao, a familia ¢ a patria’.

Com: o golpe de 1937, definiu-se, de vez, a sua concepcao da justica do
novo regime, ao explicitar o conteido da nova Carta constitucional — da qual
fora o autor — no capitulo dedicado a educagao ¢ a cultura, apontava para a im-
portancia da educacao na formagao do novo cidadao-trabalhador. O ensino de-
veria se constituir um precioso instrumento para divulgar os conceitos civicos €
morais € garantir a “‘continuidade da Pétria’. Patria que se engrandeceria com o
trabalho ¢ a ordem social.

A rigor, como podemos ver, o pensamento e a atuagao de Francisco Cam-
pos no terreno da educagao foram, todo o tempo, politicos em sua esséncia. Daf
sua importincia no contexto deste trabalho, que buscou acompanhar a forma
pela qual os temas da educagéo e do trabalho foram utilizados na formulagao de
uma ideologia que se propunha capaz de responder aos impasses da Nacdo e as
orientagdes para a construgao de um novo tipo de Estado, exigéncia da nova
etapa do capitalismo no Brasil.

Novas Instituigées para o Projeto Reformista da Revolugao de 1930

Como idedlogos de um governo autoritdrio, Oliveira Vianna e Francisco
Campos muito contribuiram, em termos de agdes culturais e politicas, para a
realizagao dos projetos de interesse das classes e grupos detentores do poder no
periodo focalizado. Se a obra escrita dos autores nos possibilita uma anilise
mais articulada de seu pensamento ¢ 0 acompanhamento de sua trajetdria, para
af encontrar as referéncias aos temas em questao — o trabalho e a educagao —, o
mesmo ndo acontece no exame das duas instituicoes com as quais estiveram di-
retamente vinculados: o Ministério dos Negécios do Trabalho, Indistria e Co-
mércio e o Ministério da Educagao e Saide Piblica. Fragmentos de uma histé-
ria que, por eles, se apresenta fragmentada, os documentos que localizamos sao
apenas vestigios da totalidade histérica que buscamos apreender.

Partindo das questGes mais gerais deste estudo, optamos por um fio con-
dutor anterior e exterior aos documentos, mas neles presentes por sua extraor-
dinéria importancia como diregdo politica naquele momento. Partimos dos dis-
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cursos e manifestos de Getiilio Vargas a Nagao.

Como vimos, primeiro como chefe do Governo Provisério e, depois, como
presidente constitucional eleito pelo Congresso, Vargas deixou clara sua preo-
cupagao com as questées do trabalho e da educagao, problemas fundamentais
que a Repiiblica Velha nao conseguira resolver.

Eram problemas ligados a necessidade de encaminhamento da chamada
questdo social. A Plataforma da alianca Liberal ja continha o programa refor-
mista da Revolugao e nela estava prevista a criagdo de novas instituiges politi-
cas. Entre as idéias centrais do ‘‘programa de reconstrugio nacional”, resumido
por Getiilio no Discurso de Posse do Governo provisério, estavam o reajusta-
mento social e econémico, o desenvolvimento das fontes produtivas, o sanea-
mento fisico e moral, a difusdo intensiva do ensino publico, principalmente téc-
nico-profissional (Vargas, 1938a, p.27).

Vargas faz uma recusa formal ao Estado liberal e explicita o projeto de
construcao de um Estado forte, tutelar e centralizador que viria assumir sua
forma mais completa com o Golpe de 1937.

O Ministério dos Negocios do Trabalho, Indistria e Comércio

O tema do trabalho e de suas instituicdes esta presente em muitos dos dis-
cursos de Vargas, ora associado ao tema da educacao, ora tratado em seu des-
dobramento nas leis trabalhistas e previdenciarias, ora considerado do ponto de
vista da economia, da inddstria e dos empresarios. A criagao do Ministério do
Trabalho, Inddstria e Comércio como uma Secretaria de Estado visualiza a mu-
danca da questdo trabalhista da area do legislativo para o executivo e repre-
senta uma medida centralizadora que expressa o cardter reformista da politica
social de Vargas (Aratjo, 1979).

O Ministério foi criado pelo Decreto n? 19.433, de 26 de novembro de
1930, um més apds a Revolugdo. Seu primeiro titular, Lindolfo Collor, era €or-
relegiondrio de Vargas no Rio Grande do Sul, ligado as oligarquias locais. Sua
gestao foi marcada pelas disputas de poder que envolveram o Governo Provisé-
rio e durou menos de dois anos. Mas durante esse periodo o Governo intervém
e regula as relagées de trabalho através de abundante legislagao social, onde se
destacam as ‘‘leis de nacionalizacdo’’, dos ‘‘sem-trabalho”, de previdéncia so-
cial e de sindicalizago.’

9 Sobre a gestio do Ministro Lindolfo Collor, ver Aratjo, 1979.
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O “Ministério da Revolugdo”, como a ele se referia Lindolfo Collor (Col-
lor, 1930a), tinha dupla fun¢do: de um lado, resolver a questdo social do tra-
balho, de outro, cuidar da produg¢ao e da circulagio da riqueza. Essa dupla fun-
¢do se manifesta no cardter ideolégico do papel que lhe € atribuido: o de pro-
mover a colaboragao entre trabathadores e patroes, entre o capital e o trabalho.
Evidencia também a agao coercitiva do Estado, que se dispoe a intervir (...)
“‘como drgdo de coordenagdo e direcao, nos diversos setores da vida social”
(Vargas, 1938b, p.136-7).

No mesmo discurso, Vargas justifica o alargamento do poder de agdo do
Estado em vista dos ‘“‘problemas morais ¢ materiais da vida moderna’. Visto
por esse prisma, o gesto de colaboragdo que tem sua expressao maior nas leis
do trabalho perde a aparéncia de outorga, para se apresentar como uma imposi-
¢ao de uma ordem de acontecimentos que a antecede, justifica e legitima o Es-
tado autoritario que se instala e as imposigoes da nova ordem econdémica
*“...definitivamente aceitas e reconhecidas em quase todos os paises do Velho
e em nao poucos do Novo Mundo™ (Collor, 1931a, p.1-2).

Confirmando as analises que questionam o ‘“‘mito da outorga™ pura e sim-
ples da legislacdo trabalhista e previdenciaria pelo governo Vargas (Aratjo,
1979, p.75), se surpreendemos na palavra de Collor ¢ na de Vargas a mao forte
do controle do Estado, vemos também o elemento de conquista dos trabalhado-
res, que empreenderam durante todas as décadas anteriores suas lutas por me-
lhorias de trabalho e de condigdes de vida.

Ressalvado o encaminhamento dado & questdo social, os termos e argu-
mentos que justificam a nova ordem compdem um quadro reiterativo das idéias
e préticas politicas liberal-conservadoras, mas sio, também, a contestagio defi-
nida no jogo politico ¢ na luta contra a forma federativa de governo, a descen-
tralizagdo e a autonomia dos estados. Vargas renova em diferentes oportunida-
des o que se poderia entender serem as novas ‘‘idéias-for¢a” da Republica,
confirma o carater salvacionista atribuido as novas estruturas juridicas e reitera
de forma messianica suas idéias basicas.

A “‘obra de reconstrugao social e politica’ da Repuiblica vitoriosa deveria
garantir a nova ordem, transformando ‘‘o proletariado numa forga orgéinica de
cooperacdo com o Estado...” (Vargas, 1938c, p.97-8). Erigindo-se o trabalho e
a educagio como aspectos privilegiados da obra de reconstru¢ao nacional, ofe-
recer-se-iam meios para a reordenacao econdmica inevitdvel, naquele momento,
dentro da realidade de um Pais dependente como o Brasil. Encontram-se ai as
bases de uma civilizagdo industrial onde o trabalho e a educagdo constituem
uma relagio que envolve algo mais que o mero atendimento ao sistema econd-
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mico, onde a sustentagao de um sistema produtivo nao se faz apenas ao nivel da
produgao, mas também ao nivel das acoes de intercambio e diregao de todas as
acoes educativas. E neste nivel da praxis que estao os contelidos ideoldgicos,
historicamente orgéanicos e necessarios, como vimos, funcionando como o *‘ci-
mento’’ que aglutina a estrutura de classes econdmicas e o dominio das supe-
restruturas juridicas, politicas e institucionais.

O Ministério da Educagdo e Saiide

A criagdo do Ministério da Educagao e Saide Publica, ainda em novem-
bro de 1930, foi uma das primeiras realizagées praticas do Governo Provisério,
no sentido de uma centralizagao cada vez maior de poderes nas maos da Uniao
¢ de uma agdo mais objetiva do Estado em relagdo a educag@o. Seu primeiro
titular, desde sua criagao até 31 de agosto de 1931, foi Francisco Campos que,
ap6s um periodo de trés meses em que o Ministério foi entregue a Belisdrio Pe-
na (1-9-1931 a 1-12-1931), novamente retoma a pasta e nela permanece até 15
de setembro de 1932. Sucederam a Francisco Campos, a frente desse Ministé-
rio, Washington Pires (16-9-1932 a 25-7-1934) e Gustavo Capanema, que as-
sumiu a pasta em 26-7-1934 e nela permaneceu até o fim do Estado Novo, em 30
de outubro de 1945.

A cstrutura de ensino vigente até entdo nunca estivera organizada com ba-
se num sistema nacional, pois, inexistia um politica de educacdo que subordi-
nasse os sistemas estaduais. As reformas realizadas pelo poder central, até
aquele momento, limitavam-se quase que exclusivamente ao Distrito Federal
porque, embora fossem apresentadas como ‘‘modelo’, os Estados da Federagao
ndo eram obrigados a adoté-las.

As Reformas Campos efetivamente forneceram uma estrutura orgénica ao
ensino secundario e comercial e, com o Estatuto das Universidades Brasileiras,
ao ensino superior. Instituiram o ensino religioso como matéria facultativa nas es-
colas piiblicas, além da criagdo do Conselho Nacional de Educag@o. Pela pri-
meira vez na histéria do Pais — e sempre é bom lembrar o alcance politico desse
fato —, uma reforma ndo sé atingia a estrutura do ensino como era imposta a to-
do o territério nacional.

O que nos interessa salientar, para os fins deste trabalho, sdo algumas
questdes que dizem respeito a criagdo e a agdo deste Ministério no sentido de
adaptar a educagio a certas diretizes que, notadamente a partir de 1930, foram
sendo claramente definidas pela elite governante, tanto no sentido de criar um
ensino mais adequado 2 “modernizagao” do Pais, com énfase na capacitagao
para o trabalho, como, em outros casos, um ensino que se constituisse no
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“complemento da obra revoluciondria’, orientando ¢ *“‘organizando a naciona-
lidade.

Assim, por um lado, encontramos em documentos do periodo a preocupa-
¢ao com um cnsino profissional que pudesse ““servir as necessidades da educa-
cao e aos interesses da vida econdmica do Brasil”” (Antipofl et alii, 1936) e
que teria por finalidade “'... ministrar conhecimentos de wna arte ou de wm
oficio, de par com o de disciplinas que lhe sao correlatas para habilitar o in-
dividuo a ganhar a vida eficientemente e cooperar no desenvolvimento econo-
mico do Pais’’ (Silveira et alii, 1636). O préprio Vargas, alids, apontava em
muitos de seus discursos o que deveria ser uma das principais fun¢oes da edu-
cagao na formagao do novo cidadao: nao apenas a transmissao da cultura, mas,
fudamentalmente, a capacitagdo para o trabalho. (Vargas, 1938). Por outro la-
do, a andlise desse momento também revela o que mais era necessirio para a
formagao do novo cidadao e a importancia da educagdo neste empreendimento:
a formagao da nacionalidade e o patriotismo. Foi ainda Vargas quem apontou o
caminho, afirmando que s6 quando todos os brasileiros receberem educagio
‘... 0 Brasil (...) transformar-se-d nua grande Pdtria que os nossos maiores
idealizaram e as geragoes futuras abencoarao’ (Vargas, 1938b. p.129).

Por ocasis@o da instalagio do VII Congresso Nacional de Educacao, a 23
de junho de 1935, sob sua presidéncia, o entao Ministro da Educagio, Gustavo
Capanema, mencionava a preocupagao do governo com a claboragio de um
Plano Nacional de Educagao. Tal plano deveria ser inspirado em principios
como ‘‘a pdtria una, a latinidade, a conserva¢do da familia’’. Mais ainda,
afimava que o Plano deveria responder a necessidade ‘... de processar o mo-
vimento de educacdo indispensdvel a realizagdo do homem nacional, esmaga-
do, anteriormente, pelo seu desaparelhamento para a vida moderna e civiliza-
da’ (Capanema, 1935).

Nao obstante as intengdes declaradas nos discurs 5 oficiais, ¢ mesmo se
levando em conta que o Plano Nacional de Educagio (previsto na Constituigio
de 1934) tenha se tomado um importante instrumento de agao pc litica do Go-
verno Vargas, o que efetivamente ocorria naguele momento era uma forte re-
pressao do Estado as tentativas de mobilizagao ¢ organizagao dos setores mais
politizados da sociedade, notadamente os comunistas (Caronc, 1974, p.138).
Ademais, os dados disponiveis indicam que, embora tenha ocorrido uma eleva-
¢ao no numero de matriculas no periodo, ao atendimento escolar mantinha-se
deficitario (Paiva, 1983, p.115). Assim, entre as inten¢Ges oficiais expressadas
nos discursos e manifestos, no sentido de implementar no Brasil uma “educa-
¢do politica”, e o efetivo atendimento escolar havia uma distincia consideravel.
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A repressdo direta certamente se apresentava como muito mais eficaz a curto
prazo.

Consideracoes finais

Um trabalho desta natureza ndo comporta conclusdes propriamente. Mas
foi possivel indentificar, no decorrer da pesquisa, além dos aspectos ji apesen-
tados nesta sintese, idéias ¢ questdes mais gerais, indagagdes e temas que per-
manecem em aberto e algumas consideragdes sobre as implicagdes politicas do
tema investigado, para a educagdo. Em primeiro lugar, é preciso reiterar que a
educagao € uma questao politica. Portanto, a resposta as questdes educacionais
transcende o espago estrito da educagao, dos sistemas escolares, das teorias pe-
dagdgicas. E na sua articulagdo com as demais dimensdes do todo social que
devem ser buscadas as indicagdes que permitirao a compreensao de limites e
possibilidades da educagao.

Considerando que o nexo e o sentido que perpassa todo o caminhar histé-
rico da sociedade brasileira é a ampliagdo e consolidagdo das relagbes capita-
listas no Brasil, compreende-se a permanéncia de certas questoes e impasses
que estavam presentes em [930 e ainda hoje sd3o problemas. Neste sentido, po-
demos destacar a questdo das escola publica e gratuita, a questao da alfabetiza-
¢a0, a questao do trabalho e das relages do sistema escolar com as necessida-
des da profissionalizagao.

Entende-se, também, porque educagao ¢ trabalho sfio temas de “salvagdo”
nacional no periodo {ocalizado. De um lado, cultivava-se a ideologia do refor-
mismo moral da nagio e dos individuos; de outro, mantidas as mesmas relagoes
de classe e de exploragio, impunha-se ao Brasil, como pais dependente, a or-
ganizagao do trabalho ¢ a criag@o de um sistema nacional de educagao.

A ideologia relormista tinha, a rigior, duas vertentes e uma origem co-
mum, o liberalismo. Enquanto expressdo ideolégica de um determinado_modo
de produgio — o capitalismo —, o liberalismo se altera, se adapta, sofre revisdes
constantes tanto no plano tedrico quanto no plano prético, sempre objetivando
cumprir sua fungdo propriamente de justificar e legitimar as contradi¢des fun-
dadas no capitalismo, fazendo-as parecer naturais € necessérias ¢ identificando-
as com o progresso, o desenvolvimento, etc. Como a outra face de uma moeda,
o liberalismo no Brasil assume um sentido conservador e engendra a legitima-
¢do de uma politica autoritéria sustentada por um Estado poderoso. Tanto do
ponto de vista politico quanto do educacional, o que se pode observar nos anos
vinte e trinta — mas com igual sucesso nas décadas subseqiientes — € a articula-
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€30 das classes dominantes, rearticulando-se politica e ideo]ogicamente,Aah?r-
nando periodos “liberais™ e “‘autoritérios” e moldando as difercntes instancias
de organizagio da sociedade.

Na Repiiblica de Vargas, os papéis do cidade ¢ do trabalhador tornam-se
mutuamente excludentes no processo de representagdo de interesses Jjunto ‘fo
Estado. na medida em que hd uma separagdo dos organismos de representagao
classista (corporativa) face aos politico-partiddrios ¢ na medida em que estes
dltimos sdo considerados como intrinsecamente pertubadores do “‘estado nzimrél
de solidariedade™ das classes. A pergunta que se coloca, diante da permanencia
da mesma base da estrutura social e de suas instituigdes, é: até que ponto o €or-
porativismo € uma questdo superada? E possivel admitir que, embora nao se
apresente hoje ostensivamente ao nivel da organizago formal politica, ele sub-
siste no nivél ideoldgico como marca predominante nas lutas das varias catego-
nas. A partir disso, como se coloca essa questio do ponto de vista da cducagao
em suas relagées com o trabalho?

Os resultados finais de pesquisa sugerem a necessidade de serem realiza-
dos estudos relativos & contribuigao dos catélicos na construgao das formas so-
clais autoritdnas. Outra questio que nos parece fundamental para a compreen-
s&0 do periodo e do tema sio as lutas operdrias de resisténcia as formas autori-
tirias de poder. Finalmente, consideramos importante o estudo da presenga da
heranga autoritdria a nivel da organizagao dos sistemas de ensino. nos seus di-
ferentes niveis, e da justificagdo e legitimagao das formas autoritarias do coti-
diano escolar.
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This paper identifies education and work as themes of national “redemp-
tion™ in the twenties and thirties, thus having as consequence the recognition of
work and education as privileged objects of the political action developed du-
ring the government that was established due to the victory of the 1930 Revo-
lution. The educational conception that becomes manifest then expresses itself
through the so called “ideologists” or “theorics” engaged with the authoritarian
state of the time such as the authors — Alberto Torres, Oliveira Vianna and
Francisco Campos — here focussed upon. These ideas are also expressed in
proposals of national reconstruction of the Provisory Government. These au-
thors and these events acquire their real significance when integrated in the au-
thoritarian project in courses at the time, in the scope of inherent contradictions
to the global process of capitalist relationship in Brazil and in dispute for he-
gemony among dominant sectors of society.

Cette étude identifie I'éducation et le travail comme sujets de “sauvetage”
national dans le contexte des années vingt et trente, ce qui implique la re-
connaissance des domaines du travail et de I'éducation, comme oObjet privilegié
de l'action politique developpée aux spheres du pouvoir de I'Etat implanté avec
la victoire de la Révolution de 1930. La pensée éducative qui émerge de ce
contexte s'exprime, parmi d'autres moyens, & travers les appels idéologues ou
théoriques autoritaires de la période, comme les auteurs ici considerés — Alber-
to Tomres, Oliveira Vianna et Francisco Campos — et se manifeste aussi dans
les propositions de réconstruction nationale du Gouvernement Provisoire. Ces
auteurs et ces événements arrivent & leur signification totale lorsque insérés
dans le projet autoritoire de l’épo_que, au domaine des contradictions inhérentes
au procés plus global dg I'élargissement des rapports capitalistes au Brésil et
des luttes par I'hégémonie entre les secteurs dominants de la socidté.
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Este estudio identifica la educacién y el trabajo como temas de “salva-
cion” nacional en el contexto de los anos veinte y treinta, lo que implica el re-
conocimiento de las dreas del trabajo y de la educacidn como objeto facultati-
vo de la accidn politica desarrollada en las esferas del poder del Estado im-
plantado con la victoria de la Revolucién de 1930. El pensamiento educativo
que resulta de ese cortexto se expresa, entre otros medios, por medio de los
llamados idedlogos y tedricos autoritarios del periodo, como los autores aqui
focalizados — Alberto Torres, Oliveira Vianna y Francisco Campos ~ y tambien
se manifiesta en las propuestas de reconstruccion nacional del Govierno Provi-
sorio. Eses autores y ese acontecimiento adquieren su verdadera significacion
quando integrados al proyecto autoritario que existia en aquel mornento, en el
medio de las contradiciones peculiares al proceso mas amplio de la expansién
capitalista en Brasil y de las luchas por la hegemonia, entre los actores domi-
nantes de la sociedad.
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O ensino de 2° grau em Minas Gerais:
expansao e desenvolvimento (1971-1984)

Ana Zuleima de Castro Lischer
Leila de Alvarenga Mafra
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de identificar e caracterizar a
diferenciacéo social do ensino de 2¢ grau no Estado de Minas Gerais e
desvelar o seu processo de produ¢ado pelo exame de fatores externos internos
a escola. A aproximagdo ao problema proposto foi desenvolvida por meio de
trés niveis de investigacdo. A etapa ora concluida pretendeu: 1) descrever a
situacado do ensino de 2¢ grau em Minas Gerais pela analise do processo de
sua expansao e de seu desempenho escolar, bem como, das transformacoes
nele ocorridas entre 1971 e 18980. 2) identificar os principais obstaculos que
dificultarmn a maior democratizagao desse grau de ensino. 3) e sugerir
alternativas gue possibilitemn a superacao destas dificuldades. Os dados
examinados foram colhidos de fonte secundana tormando-se o universo das
escolas de 22 grau no Estado de Minas Gerais.

O objetivo deste artigo é apresentar e discutir os principais resultados ob-
tidos na primeira etapa da pesquisa ‘o Ensino de 2¢ Grau em Minas Gerais: Ca-
racterizagao e Perspectivas’.!

Essa pesquisa faz parte de um projeto comum a nove estados da Federagio?®
que, sob a coordenagao do INEP/MEC, vém realizando um esforgo no sentido
de aprofundar os conhecimentos acerca do ensino de segundo grau no Pais e de
contribuir na busca de novos encaminhamentos aos problemas detectados.

O interesse central do estudo proposto é o desvelamento da diferenciacao
do ensino de segundo grau. Pretendemos especialmente conhecer as caracterds-
ticas e especificidades prdprias a esse grau, bem como apreender o processo de
produgéo e reprodugao da diferenciagao no interior das escolas, em suas rela-
¢Oes com 0s processos sociais exteriores a ela.

LA primeira etapa dessa pesquisa foi desenvolvida pelas professoras Ana Zuleima l‘,USchcr. Leila de Al-
varenga Mafra e Lucflia Regina S. Machado, da Faculdade de Educagio da UFMG.

2 Par4, Maranhio, Rio Grande do Norte, Penambuco, Minas Gerais, Goids, Sio Paulo, Parani ¢ Santa
Catarina.
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A inclusao do Estado de Minas Gerais neste estudo nacional foi definida a
partir das seguintes ponderagoes:

1) No unico estudo nacional sobre o ensino de 22 grau realizado no inicio
da década de sessenta (Gouveia, 1969), Minas Gerais nao fora incluido na
amostra. A busca de dados mais sistematizados sobre o 22 grau, analisados a
partir dc estudos e pesquisas abrangentes e significativas, se fazia, assim, ne-
cessaria, neste estado.

2) A expansao do ensino de 22 grau em Minas Gerais, no periodo delimi-
tado para estudo, apontava para uma intensa privatizagao deste nivel de ensino.
As consegiiéncias desse fendmeno sobre a diferenciagao e a democratizagao do
22 grau necessitavam ser profundamente avaliadas e comparadas com as situa-
¢oes divergentes nos demais estados.

3) Por outro lado, a nivel] infra-estrutural, a crise econOmica da década de
70 atingiu de forma tardia o Estado de Minas Gerais. Nessa década, Minas Ge-
rais rcaliza a maior expansao industrial de sua histdria, a qual privilegiou algu-
mas regides em detrimento de outras. A grande diferenciagao econdmica no
estado nos indicava, desta forma, os limites sociais da diferenciagao educacio-
nal neste grau de ensino.

Pressupostos basicos

Partimos da premissa bdsica de que o ensino de 22 grau no Brasil, embora
estruturado de forma integrada e unificada, tem como caracteristica mais defi-
nidora a sua diferenciagdo. Nao existiria, portanto, um tnico ensino de 22 grau,
mas VArios.

Argumentamos que a diferenciagdo observada no ensino de 2° grau esta
relacionada a processos sociais diferenciadores emergentes de condigdes histé-
ricas ¢ de elementos estruturais especificos a sociedade brasileira. Essa diferen-
ciagdo nao ¢ portanto nem aleatéria nem casual, mas indica uma divisao social
entre tipos de escolas (divisao entre escolas) ou mesmo entre tumos, turmas e
curriculos numa mesma escola (divisdo intra-escola), a partir da qual se ultra-
passariam os limites estabelecidos pela dependéncia administrativa, superando-
se a divisdo entre escolas piiblicas e particulares. Dentro de cada um desses
segmentos existiriam, portanto, variagées de qualidade e de tipos de ensino que
tornam certas escolas publicas muito préximas das escolas privadas e vice-ver-
sa. Nessas se fortalecem praticas educacionais diferenciadoras e anti-democra-
ticas, que se ajustam as imposi¢oes legais normatizadas pelo Estado, mas que

A. bras. Est. pedag., Brasflla, 68 (160): 584-615, set./dez. 1987 585



constituem, em dltima instincia, uma conseqiiéncia da divisao social e técnica
do trabalho.

No processo de diferenciagao do ensino de 22 grau atuariam desse modo
multiplas determinagdes, intra e extra-escolares, que se integram de vérias for-
mas estabelecendo certos padroes, tipos ou sinteses especificas de ensino.

Esses padrdes tipicos se constituiriam e se modificariam, na medida em
que iriam sendo alteradas as possibilidades de acesso a determinados tipos de
saber, da disponibilidade de professores com formagio ¢ remuneragao adcqua-
das, da qualidade de ensino recebido, da disponibilidade de rccursos educacio-
nais necessdrios, etc...

O movimento de expansao quantitativa do ensino ampliaria o leque de di-
ferenciagdes pelo controle sobre a distribuicio ¢ apropriagao do saber, e pela
eliminagdo de barreiras que impedem o acesso regular a cscola. Esse movi-
mento contraditério — expansao e contencdo — cxpressa a dinimica do processo
de desenvolvimento capitalista que se aprescnta, simultaneamente, como unifi-
cador e diferenciador.

A diferenciagao do ensino de 22 grau no Brasil

O processo de diferenciagio abrange verticalmente todos os niveis do
sistema de ensino. Acrcditamos, entrentanto, ser o ensino de 22 grau um dos
pontos nevralgicos dessa diferenciagao, em vista da posigao intermedidria que
ocupa entre o 12 e o 3° graus. Tal fato o coloca como o nivel de ensino que ex-
pressa com maior nitidez as contradigées dos movimentos de expansio versts
contengao, unificagdo versus diferenciagao educacional, gerados no processo
de desenvolvimento e expansio do capitalismo.

Nesse sentido, observamos que, na hierarquia do sistema de ensino, o 22
grau apresenta maior dificuldade para uma definico clara e inequivoca de seus
objetivos e de sua especificidade. Isto porque, nesse nivel de ensino, sao defi-
nidas e ampliadas as potencialidades de formagao profissional dos individuos,
inclusive aquela de continuidade ou nio dos estudos cm nivel superior.

Assim, as decisoes acerca de a quem e a quantos atender e o que ensinar
nesse nivel de ensino se revestem de uma fungdo politica de controle social, na
medida em que podem acentuar ou ndo o processo de diferenciacdo e, conse-
giientemente, o préprio processo de democratizagao da educagao.

Uma rapida passagem pela historia do ensino de 22 grau no Brasil nos
fornece alguns pardmetros acerca das dificuldades e conflitos surgidos no pro-
cesso de diferenciagao desse nivel de ensino e de sua crescente complexidade.
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A questdo da diferenciagdo do ensino de 22 grau somente se colocou de
forma mais evidente no Brasil apés 1930. A partir dessa data, com a ruptura do
modelo agririo exportador e o avango da produgdo capitalista em bases mais
nitidamente urbano-industriais, sao acelerados os seguintes processos na educa-
¢ao brasileira:

a) a organizagao mais sistematica do sistema de ensino;

b) a maior cxpansio do alunado da escola média;

¢) as rcgulamentagoes legais de cardter diferenciador.

Tais processos foram acompanhados de lutas entre grupos que se polari-
zavam cm torno de duas tendéncias opostas:

1) uma, mais conservadora e dominante, expressa nas Leis Organicas do
Ensino (1942), regulava a diferenciagdo do ensino, dividindo-o em
dois grandes ramos: o secundario-académico, destinado 4 formagio das
“clites condutoras™, ¢ o técnico-profissional, destinado a classe tra-
balhadora;

2) outra, mais progressista, defendia a unificagio do sistema através de
propostos de equivaléncia entre os ramos de ensino e maior semelhan-
¢a nos conletdos do ensino técnico em relagao ao secundario. Objeti-
vava, assim, atenuar o carater especifico de cada um.

Entre 1945 ¢ 1971, as diversas medidas de equivaléncia asseguradas na
legislagao pouco contribuiram para reduzir, na pratica, a diferenciagao entre os
dois ramos. ou para favorecer uma maior democratizagao desse nivel de ensino.

A Lei n® 5.692/71 traduziu, em seu texto, a reversao das tendéncias de
cquivaléncia, que se apresentavam conciliatoriamente como alternativas para o
ensino sccundario no Pais.

Fez-se da excegao a regra, profissionalizando-se o curriculo para todas as
escolas de forma compulséria. Reduziu-se o espago dos contetdos académicos
através da ‘‘proporcionalidade inversa’” do curriculo, e unificou-se estrutural-
mente o sistema de ensino, agora denominado de 12 e de 22 graus.

Este pretenderia ser um sistema educacional duplamente mais democrati-
co: na distribuigao das oportunidades de acesso 2 escola e na distribuigao do
saber. O acesso seria mais livre pela eliminagdo das barreiras que tradicional-
mente impediam o transito regular do aluno pelo sistema: os ramos de ensino
compartimentalizados e o exame de admissao. O saber seria, por sua vez, me-
lhor distribuido entre os jovens, independente de sua origem social ou de seu
destino ocupacional. Essa distribui¢ao se faria pelo equilibrio entre a formagao
geral e especial, estabelecido no curriculo pleno, e na integragao entre as esco-
las.
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A escola unificada profissionalizante recebia, assim, pela primeira vez,
a incumbéncia de preparar o jovem para o trabalho.

Apés doze anos de profissionalizagdo, o que de fato presenciamos no en-
sino de 22 grau nos indica que muito pouco do pretendido na proposta inicial
da Reforma foi de fato concretamente realizado.

Pelo Parecer 45/72, as habilitagoes profissionais a serem oferecidas nas
escolas de 22 grau cobriam um total de 130 opgdes de qualificagao de técnicos
de nivel médio e de auxiliares técnicos, que supostamente atenderiam as neces-
sidades do mercado de trabalho.

Essa proposta curricular, catretanto, comegou a ser dissolvida ja no Pare-
cer 76/75, quando se deu a primeira reinterpretagao da profissionalizagao, que,
de habilitagdo profissional, foi reorientada para um preparo em areas de ativida-
des, totalizando 10 habilitacoes basicas.

Nessa reorientagao, a profissionalizagio ficou diluida na educagao geral e
a énfase voltou a ser colocada na continuidade de estudos em nivel superior.

Finalmente, em 1982, a Lei n® 7.044 eliminou o cardter compulsorio e uni-
versal da profissionalizagao, tornando-a facultativa para os estabelecimentos de
ensino. Ficava, assim, a cargo das escolas, a tarefa de redefinigao de seu papel
social e, conseqiientemente, aqueie referente as relagoes entre escola e trabalho.

O distanciamento entre a proposta unificadora profissionalizante e aquelas
concretamente geradas no interior das escolas de 1¢ e 2° graus indica a impro-
priedade dos pressupostos legais ¢ os limites de sua concretizacio.

A realidade educacional que hoje presenciamos aponta para uma recom-
posigao e reestruturagao do ensino de 22 grau, exigidas em parte pela propria
recomposigao da sociedade brasileira, ¢, sem duvida, pelas contradi¢oes e con-
flitos gerados no seio das prdprias escolas, diante das imposigoes legais a que
foram submetidas.

Essas contradiges tornam-se mais evidentes quando se consideram as in-
ter-relagdes entre as suas manifestagoes (Cunha, s.d. e 1975; Cury et alli, 1982;
Freitag, 1977):

1) a expansdo do sistema de ensino, pela absor¢ao de grupos sociais mais
diferenciados;

2) acrescente privatizagao do sistema;

3) a falta de condi¢bes materiais e de recursos humanos em quantidade e
qualidade suficientes para a realizagao da profissionalizagao;,

4) a descaracterizacio da especificidade dos contetidos curriculares, aca-
démicos e técnicos, que prevaleciam antes da reforma de 1971;
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5) o rebaixamento da qualidade do ensino;

6) os conflitos de interesses entre as expectativas educacionais e profis-
sionais da clientela e o tipo de educagao oferecido pelas escolas;

7) a resisténcia das escolas a proposta de profissionalizagdo, enquanto
imposta compulsoriamente, e a gradual assimilagdo da necessidade de
uma formagao do jovem para o mundo do trabalho.

Diante do quadro dessas manifestagées, 0 que parece estar tomando forma
¢ se corporificando no sistema educacional de 1°.,e de 22 graus nio caracteriza
uma escola unificada, mas seu reverso, ou seja, uma diferenciagio e diversifi-
cagao de escolas ¢ tipos de ensino sem precedentes na histéria da educagao bra-
sileira.

As transformagoes ocorridas no processo de expansao e modernizagao da
produgao capitalista no Pais, ao mesmo tempo em que colocam a necessidade
de ampliar o acesso a escola e ao saber, particularmente a um saber sobre o tra-
balho, colocam também a necessidade de se acentuar o processo de diferencia-
¢a0o no acesso ¢ na distribuigio do saber, como formas de controle social.

Acreditamos que a diferenciagao no acesso e distribuigao do saber no en-
sino de 29 grau acentua-se principalmente apds 1971, e desenvolve-se associa-
do a crescente privatizagdo do ensino, a grande diversificagao ocorrida na or-
ganizagdo curricular entre as escolas e as novas formas de relagoes didatico-pe-
dagdgicas estabelecidas no trabalho escolar.

A diferenciacao do ensino de 22 grau em Minas Gerais

O Caminho Percomdo

A caracterizagio e a analise do processo de diferenciagdo do ensino de 22
grau em Minas Gerais estdo sendo realizadas, nesta pesquisa, através de trés
ctapas, sucessivas e complementares, que conduzem ao aprofundamento cres-
cente do problema em estudo (Liischer et alii, 1985).

Esse processo implica partir de dados mais aparentes para atingir as for-
mas mais concretas de diferenciagio que acreditamos ocorrerem no processo de
ensino realizado nas escolas.

Os dados j& examinados correspondem & 1% etapa da pesquisa, em que
procuramos caracterizar a diferenciagao do ensino de 22 grau no estado através
das principais transformagoes quantitativas nele ocorridas entre 1971 e 1980.
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Os dados analisados referem-se:

a) a expansio quantitativa da rede escolar de 2¥ grau, a populagao escola-
rizavel ¢ atendida, ao crescimento do nimero de professores e a sua
qualificacdo profissional:

b) ao desempenho escolar, examinado a partir das seguintes dimensoes:
® 3 possibilidade de acesso a escola:
® 3 capacidade de permanéncia do alunado na escola:
® g capacidade de aproveitamento escolar:

¢) as habilitagoes profissionais oferecidas durante o periodo examinado.

Tais dados foram obtidos dc fontes sccunddrias?, ¢ organizados de [orma
que se pudesse observar o seu movimento na década, por redes de ensino, por
séries escolares e por macrorregioes sécio-econdmicas do estado.

Os dados coletados ¢ consolidados nessa ctapa abrangem todo o universo
escolar de 2° grau do estado. Este correspondia, até 1982, a um total de 1.048
cscolas publicas e particulares, distribuidas por 463 municipios.

Privilegiaram-se, na coleta, 0s anos que permitiam estabelecer uma com-
paragao entre as varias informagoes de interesse para o estudo. Muitas vezes, o
que gostarfamos de destacar nem sempre pode ser trabalhado, dada a inexistén-
cia, nas fontes consultadas. da informacio descjada, na forma ¢ nos anos que
possibilitariam uma melhor ¢ mais ampla caracterizagio do objetivo.

Essa dificuldade inviabilizou. por exemplo, o exame da expansio do cur-
so noturno de 2% grau no cstado, uma vez que os dados estatisticos disponiveis
nem sempre discriminavam entre cursos diurmos ¢ noturnos e, quando o faziam,
essa distingao se limitava a aspectos de menor interesse para o nosso trabalho.

Resultados Encontrados

Optamos por apresentar, neste artigo, apenas os dados referentes a expan-
sio ¢ ao desempenho do ensino de 2% grau no Estado de Minas Gerais, nas re-
des de ensino publica ¢ particular ¢ nas séries cscolares.?

Esses dados nos permitirdo apontar as principais transformagées ocorridas
nesse nivel de ensino na década examinada, e indicar os aspectos mais gerais
de sua diferenciagdo. Paralelamente, pretendemos tornar publicos os problemas

S CLEDINE (Cenuro de Documentagio ¢ Informagdes Educacionais da SEE/MGY, SEPLAN (Sccretaria
de Estado do Piancjamento: Diretornia do Ensino de 2% Grau da SEL/MG; Fundagio Jodo Pinheiro;
Anudno Estatistico do 1BGLE e SPPC/MIEC).

4 Informamos aos mteressados haver, ainda, dados analisados sobre o desempenho entre as sérics, € s0O-
hre i expansio ¢ desempenho entre as o1to maiores regides do estado.
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que afctam essc nivel de ensino no estado e que tém dificultado, e mesmo im-
pedido, a sua maior democratizagao.

A Expansdo do Ensino de 22 Grau em Minas Gerais

A andlise da expansiao do ensino, qualquer que seja o nivel que se privi-
legic, coloca, necessariamente. a questao mais ampla da democratizagio da so-
ciedade. Sabemos que a maior ou menor expansao e democratizagio da educa-
Gao sc encontra submetida a condigao basica de democratizagao da sociedade,
qual scja. a cqliidade social. ccondmica e politica entre os cidadaos.

Essa condigio basica, sobre a qual a educagao, por si s6, nao tem como
interferir. afeta o processo de democratizagido do ensino, na medida em que
amplia ou restringe ndo somente o acesso a escola, mas também o acesso a
oportunidades de educacao de boa qualidade.

A andlise que se segue permite constatar em que medida essas condigoes
de democratizagao da cducagao estiveram presentes no processo de expansao
do ensino de 2° grau ocorrido em Minas Gerais, entre 1971 e 1980.

A diferenciagcdao no acesso a escola

Grande parte dos jovens mineiros nio tém contato com a primeira condi-
gao de acesso, pois se encontram fora da escola de 22 grau. Em 1971, para uma
populacao de 1.355.767 jovens na faixa etdria correspondente a esse nivel de
ensino (15 a 19 anos), foi registrado um total de 140.423 matriculas nas escolas
de 22 grau do estado. o que representa uma taxa de atendimento escolar de ape-
nas 10,4% (Tabela 1).

Dez anos mais tarde, em 1980, a taxa de atendimento havia praticamente
duplicado. alcangando 19,2%: a matricula inicial, por sua vez, cresceu 2.2 ve-
zes na década, chegando a 307.376, em valores absolutos.

Esses dados indicam ter havido uma expansdo real do ensino de 22 grau
no estado. Tal expansio, entretanto, mostra sua relatividade diante do fato de
80,8% dos jovens dc 15 a 19 anos permancciam sem acesso a esse nivel de en-
sino.

Essa situagdo de desigualdade no acesso a escola de 22 grau € agravada
quando se considera a distribuigao do atendimento escolar pelas redes de ensi-
no. A Tabela | indica que, entre 197! e 1980, as taxas de atendimento da re-
de particular foram muito superiores as do conjunto das redes publicas (federal,
estadual, municipal). enquanto a taxa da rede particular foi duplicada de 6,0%
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para 12,2%, a da rede piblica passou de 4,4% para 7,0%.

O fato de a rede particular apresentar as mais altas taxas de atendimento
estd respaldado no maior nimero de matriculas efetuadas por essas rede. Em
1971, do total de matriculas no 2° grau, 57,4% foram registradas em escolas
particulares, ficando os restantes 42,6% sob a responsabilidade das escolas pi-
blicas. Em 1980, as matriculas na rede particular alcancavam 63,6% do total do
estado, o que significa que a participacao da rede piblica foi de 36,4%, abaixo,
portanto, do seu percentual de matriculas de 10 anos antes.

Tabela 1 — Ensino de 2° grau — populagao escolarizavel de 15 a 19 anos;
matricula inicial e taxas de atendimento escolar do estado e das redes

TAXA DE
ATERCIWENTO
HAREDE
PARTICULAR

S
TAXA DE

TAXA DE
ATENDIMENTC ATENDIMENTO
EMRINAS NA REDE
GERAIS PUBLICA

MATRICULA
INCIAL EW
MUNAS GERAIS

POPULAGAO
ESCOLARIZAVEL
EMPINAS
GER~S
{15-19 AKOS)

LATRICULA
t:A REDE

fis REDE
PARTICULAR

- . -
MATRICULA
PUBLICA

AROS

}__

78l

1.335767

140.423

1080

1.604.130

307.376

Indce Meaio
de Crexci-
menio.

12,00

9,02,

59.798
(12,61

112,008
136,4%3)

87,07

20.625
(57,4%.)

4 -

195.368
(63,6

142,0°

=
I

4,4 6,0

7,0 12,2

Toniz: Volumes n” I e n' 2o Relatdro de Pesquisa: O cneho de 27 grau em Minss Gerac (wum.“xagm\,“u as

Temos af uma indicagao clara de que o ritmo de crescimento da rede pu-
blica foi desacelerado ou contido durante esse periodo, permitindo a expansao
mais acentuada da rede particular no atendimento 4 demanda por ensino de 22
grau.

Os indices de crescimento da matricula, tanto os anuais como o médio,
também confirmam essa tendéncia; enquanto a rede particular registrava, de
1971 a 1980, um indice médio de 10,5% no crescimento de suas matriculas, na
rede publica esse indice foi de apenas 6,4% (Mafra et alii, 1985b, p-263).

A despeito dessa diferenga entre as duas redes de ensino, a leitura dos in-
dices anuais de crescimento permite observar que, de 1977 a 1980, houve uma
retragao cxpressiva no crescimento das matriculas também da rede particular.
Essa rede, que de 1972 a 1976 vinha expandindo suas matriculas num ritmo
bastante acelerado (de 6,0% em 1972 a 22,0% em 1976), chegou a apresentar
um crescimento negativo de 0,3% em 1977. Dessa data até o final da década,
os indices anuais de crescimento se mantiveram sempre abaixo daqueles regis-
trados nos anos anteriores. Em 1980, por exemplo, o indice anual obtido foi
apenas 3,0%.
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Esse movimento de retragio da rede particular afetou os indices de cres-
cimento da matricula para o estado, que também se mostraram mais baixos, de
1977 a 1980 (Mafra et alii, 1985a, p.51).

J4 na rede publica se observa uma maior variagao no ritmo de crescimento
da matricula, indices mais e menos elevados foram registrados ao longo de todo
o periodo, sendo que, em comparagao com a rede particular, houve predomi-
nancia de baixos indices de crescimento. O maior crescimento na rede publica
foi de 13,0% em 1977.

As tendéncias a contengdo do ensino piblico e a expansao do ensino par-
ticular que os dados discutidos acima vém indicando, somadas as reduzidas ta-
xas de atendimento escolar, apontam para uma ampliagao do leque de diferen-
clagoes no cnsino de 27 grau em Minas Gerais, particularmente no que se refere
as condigbes de acesso a esse ensino.

Esse leque se toma ainda mais amplo diante da distribuigao geografica
das escolas cxistentes. Até 1982, por exemplo, o Estado de Minas Gerais con-
tava com um total de 1.048 escolas de 2° grau, distribuidas entre 463 dos seus
722 municipios. Em 259 (35,9%) dos municipios do estado, a populagdo nao
podia sequer cogitar em fregiientar uma escola de 22 grau, a nao ser que se
deslocasse, para tanto, até outros municipios (Mafra et alii, 1986). Tais deslo-
camentos implicam custos adicionais de tempo, transporte € até mesmo de mo-
radia e alimentagao, interpondo novas barreiras ao acesso a escola.

Por outro lado, ¢ respeitando a tendéncia ja registrada para o periodo,
dessas 1.048 escolas, 393 (37,5%) pertenciam a rede piblica, enquanto as de-
mais, 655 (62,5%), compunham a rede particular.>

A diferenciacdo no acesso ao ensino de boa qualidade

Quanto a segunda condigdo necessiria a democratizagdo do ensino —
acesso a um ensino de boa qualidade — os dados do estado referentes aq cres-
cimento do nimero de escolas, alunos, professores e funcionérios, bem como as
relagdes que esses nimeros mantiveram entre si durante o periodo, sao bastante
CXPICSSiVOS.

5 Dados de 1984785, da S.E.E./MG - D.E.ll, indicam que uma polftica de expansio do ndmero de cs-
colas vem sendo implementada. Nesses 2 anos foram criadas 193 novas escolas pudblicas de 22 grau no
estado, sendo que, destas, 169 pertencem d rede estadual ¢ 24 A rede mumcipnl._ Lkssas medidas, en-
retanto, nio foram ainda suficicntes para superar a predominincia da rede particular, que contava,
cm 1984785, com 671 escolas frente s 586 instituigoes publicas.
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Esses dados (Tabelas 2 e 3) se referem aos anos de 1973 a 1979, visto
nao ter sido possivel obter informagdes sobre todos esses itens para anos mais

recentes.

Tabela 2 — Expansao quantitativa de escolas, alunos, professores,
funcionarios no ensino de 22 grau — Minas Gerais - 1973/79

N¢ DE N2 DE N® DE N* DE
ANOS ESCOLAS ALUNOS PROFES- FUNCIONA-
SORES RIOS
1973 871 166.733 15.600 7.421
1979 926 294.316 18.435 9.668
indices de
Crescimento 6,3% 76,5% 18,2% 30,3%

Fonte: Dados consolidados a parar de informagdes do CEDINE - SEE/MG ¢ SEPLAN/MG.

A Tabela 2 mostra, claramente, a diferenga no ritmo de crescimento do
numero de instituigdes ¢ dos corpos discente, docente e de funcionarios, no es-
tado. Nesses seis anos, o nimero de alunos cresceu 76,5%, enquanto que o de
escolas cresceu apenas 6,3%, cvidenciando a tendéncia de crescimento de alu-
nos por escola e nao de criagao de novas escolas. Por outro lado, o crescimento
do niimero de professores e de funciondrios também néo seguiu o mesmo ritmo
observado para o de alunos. Quanto aos funcionarios, houve uma expansao de
30,3%, mas o corpo docente evoluiu, numericamente, apcnas 18,2%. A con-

centragdo de alunos por escola implicou, portanto, maior niimero de alunos e de
aulas por professor.

Tabela 3 — Relagao escola/aluno/professor/funciondrio no ensino
de 2° grau —~ Minas Gerais - 1973/1979

ALUNO/ ALUNO/ ALUNOY/ ALUNO/ PROFES- PROFES- FUNCIO-

ANOS ESCOLA | PROFES- | FUNCIO- SOR/ES- SOR/FUN- NARIO/
SOR NARIO COLA CIONARIO ESCOLA

1973 19171 111 231 18/1 2N 9/1
1979 3181 161 3071 201 21 101

Diterenga
enlre

1973/1979 +127/1 +5M1 +7/1 +2/1 0 +1/1

Fonte: Tabela n® 2, Volume n? 1 — Relatério de Pesquisa: O ensino de 22 grau em Minas Gerais: caracte-
rizagio ¢ perspectivas.
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Esse processo de concentragao fica mais nitidamente evidenciado com as
relagGes estabelecidas na Tabela 3. Estas mostram que, de fato, a expansao
diferenciada do nimero de escolas, alunos e professores acarretou uma maior
quantidade dc alunos por escola e por professor. Se em 1973 o atendimento
médio era de 191 alunos por escola, em 1979 ele passou a ser de 318 alunos.
Por outro lado, a relagao aluno/professor, que em 1973 era de 11/1, passou a
ser, em 1979, de 16/1. Essas constatag6es sao confirmadas pelo pequeno cres-
cimento ocorrido na relagdo professor/escola. Houve, em média, um acréscimo
de apenas 2 professores por escola, entre 0s anos considerados.

Essc conjunto de dados indica que a expansdo do ensino de 22 grau em
Minas Gerais, nos anos 70, resultou muito mais do ‘‘inchago’ das escolas, ou
da formagéo de grandes escolas, do que do crescimento do niimero de escolas.

A organizacio dessas mesmas informagSes por redes de ensino configura
de forma ainda mais clara essa tendéncia, que se mostrou particularmente nota-
vel na rede particular.

Tabela 4 — Expansiao quantitativa de escolas, alunos, professores e
funcionarios nas redes piblica e particular no
ensino de 22 grau — Minas Gerais — 1973/1979

NUMERO DE ESCOLAS NUMERO DE ALUNOS I NUMERO DE PROFESSORES NUMERO DE FUNCIONARIOS
REDES +—— - 4
N- At I N Aps. % i Abs. LH 40 Abs. ~
1 — — T
1973
Pub: ¢ 36,1 69.624 a8 | 6.450 413 2.686 ;z;
Pancuiar 56 63,9 97.109 52,2 2150 58,7 A7ns |m:u
Tolal 1 100.0 166.733 10,0 | 15,600 100,0 7.421
1979
Pibuca | 339 36,7 | 104,351 354 6.30! 36,7 4227 u.:
Pancular 587 63.3 189.965 646 10.886 63,3 5341 ‘:g.o
Tolal 926 100,0 I 294216 100,0 17.187 100,0 9.668 a
— " e — g
Foat Dados conwiidados a partir de informagdes fornecidas pelo CEDINE-SLE ¢ SEPLAN-MG

Nesta rede, o crescimento do nimero de estabelecimento evoluiu, entre
1973 e 1979, em ritmo inferior ao da rede publica (5,6% e 7,6%, respectiva-
mente). Entretanto, a expansdo quantitativa do nimero de alunos apresentou
uma situagio oposta, uma vez que esse crescimento na rede particular (9?,7%)
atingiu quase o dobro do indice de crescimento do alunado da rede piblica
(49,9%). Ao :

A relagdo aluno/escola (Tabela 5) ilustra essa expansao diferenciada
entre as redes. Ainda que, em ambos, essa relagao tenha crescido entre 1973 e
1979, é interessante observar que, comparativamente a rede particular, a situa-
¢ao da rede piiblica, em 1979, foi inversa a apresentada em 1973. Neste an9,
cada escola ptiblica de 22 grau no estado recebia, em média, um numero mais
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elevado de alunos (221/1) do que a sua congénere particular (174/1). Em 1979,
a lideranga passou a pertencer i rede particular (323/1), o que demonstra 0 “'in-
chago™ maior desta, e a redugdo média do nimero de vagas por escola pubLIES
(307/1), nesses seis anos.

As relagbes diferenciadas entre o crescimento do nimero de alunos € pro-
fessores, bem como entre o nimero de professores e escolas nas redes também
confirmam a tendéncia ao “inchago™ das escolas de 22 grau.

Tabela 5 — Relagao escola/aluno, professor/funcionario nas redes
pablica e particular — ensino de 22 grau — Minas Gerais - 1973/1979

ANOS ALUNO ALUNO ALUNO PROFESSOR PROFESSOR FUNCIONARIO
AEDES] ESCOLA | PROFESSOR FUNCIONARIO ESCOLA FUNCIONARIO ESCOLA

1973

Pibbca 221,0 10,8 18,9 20,5 1,8 1"y
Partcular 174,7 10,6 26,0 16,5 2,5 6,7
1978

Pablica 307.8 16,6 24,1 18,6 1,4 128
Pasbculas 323,6 175 35,6 18,6 2,0 a1
Dderenga

197371979 86,8 5.8 5.2 1.9 0,4 1.1
Piblica

Drerenca

1971979 148,9 6,9 9,6 2.1 0.5 2.4
Particular

Fonle: Dados Li a partir de inf Ses foroecidas pelo CEDINE - SEE - MG ¢ SEPLAN-MG.

A manifestacdo dessa tendéncia nos permite colocar seriamente em ddvida
a qualidade do ensino hoje ministrado na maioria das escolas de 22 grau do esta-
do, porque, se o *‘inchago”, por um lado, permitiu que fosse duplicada a capa-
cidade de atendimento do sistema de ensino, por outro, ele implicou um au-
mento do niimero de alunos por turma e uma sobrecarga de trabalho para os
professores. A estes coube maior nimero de alunos por turma ou maior niimero
de turmas, sendo-lhes atribuidas também maior carga didatica. Ainda que tais
fatores nao sejam os tnicos responsaveis pela qualidade do ensino, eles certa-
mente interferem nessa qualidade.
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Ao final dessa andlise, a conclusao a que se chega € que a expansao ocor-
rida nesse nivel de ensino entre 1971 e 1980 se deu, fundamentalmente, a partir
de trés tendéncias, estreitamente relacionadas: a contengdo do crescimento da
rede publica, a expansao, através da privatizagao do ensino, € a expansao, por
mcio do “inchago’ das escolas, nas duas redes.

O Desempenho do Ensino de 22 Grau em Minas Gerais

Como vimos, entre 1971 ¢ 1980, o contigente de alunos que teve acesso
as escolas de 29 grau no estado foi duplicado.

Sc tomassemos isoladamente o acesso a escola, poderiamos supor que o
2% prau, em Minas Gerais, tornou-se, no periodo examinado, mais democratico.
Isso porque passou a registrar um nimero maior de matriculas, distribuidas,
provavelmente, entre grupos sociais mais diferenciados (Franco, 1983).

As tendéncias apontadas na andlise do processo de expansao dessas es-
colas sugerem, entretanto, que o ensino de 22 grau, no cunjunto das escolas do
estado, assim como entre as redes publica e particular, deteriorou-se na década,
dadas as condigGes objetivas em que se processou. Questiona-se, assim, o real
significado da expansio realizada nesse grau de ensino.

Os limites dessa expansao e a indicagao de deterioragao da qualidade do
ensino ncssas escolas estdo também refletidos nas possibilidades concretas de
permanéncia e de aproveitamento escolar que o alunado de 22 grau experimen-
tou neste periodo, ja que os dois processos sdo afetados pelas condigdes objeti-
vas de realizagao da acdo pedagdgica.

A anilise que se segue pretende avaliar a extensao dessas possibilidades
pelo exame dos dados da evasdo, da aprovagdo e da reprovagao no conjunto
das escolas do estado, entre as redes de ensino piiblica e particular e entre as
séries escolares.

A evasdo escolar no ensino de 22 grau no Estado de Minas Gerais

A escola de 22 grau no Estado de Minas Gerais tornou-se, ao longo da
década examinada (1971-80), mais excludente. O ndmero de evasoes registra-
do, nesse periodo, praticamente quadruplicou, crescendo em média 16,4% ao
ano e atingindo na década um total de 239.630 alunos. Esse ritmo foi, portanto,
quase duas vezes superior ao ritmo do crescimento do mimero de matriculas
iniciais (9,1%).
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Tabela 6 — Evasao escolar no ensino de 22 grau
Minas Gerais — 1971-1980

CRESCIMENTO DO iNDICES DE TAXAS DE
ANOS NUMERQ DE CRESCIMENTO EVASAQ
EVASOES
1972 12,197 17,0% 8,1%
( 5,0%)
1976 25.146 24,0% 10,2%
(10,4%)
1980 40.781 21,0% 13,2%
(17,0%)
1971-80 239.630 16,4% 10,8%

Fonte: Tabelas 2, 3¢ 4. Ancxos. Volume n” 1 do Relatério de Pesquisa: Ensino de 2¢ Grau. Caracteriza-
¢3o e Perspectivas em Minas Gerais.

A Tabela 6 mostra que a possibilidade de pecrmanéncia do alunado nas es-
colas de 22 grau foi sendo progressivamente reduzida, acentuando-se, com mais
nitidez, no decorrer do segundo quinqiiénio da década (Mafra et alii, 1985a,
p-262-3).

As taxas de cvasao constituem um bom indicador dessa tendéncia: a taxa
de evasdo cresccu de 7,4% em 1971, para 10,2% em 1976 e para 13,2% em
1980, sendo a taxa média do periodo de 10,8%. Esse percentual significa que,
para cada 100 matriculas iniciais realizadas houve, em média, uma perda de’
quase onze alunos a cada ano.

Pelo exame anual das taxas de evasao na década (Mafra, 1985, p. 390),
observa-se que, no segundo quinqiiénio (1975-1980), estas se mantiveram sem-
pre superiores a taxa média do periodo, sendo as mais elevadas registradas em
1976 (24,0%) e 1980 (13,2%).

O crescimento das taxas de evasdo e a tendéncia apontada na sua evolu-
¢ao demonstram que a uma parte do contingente de alunos que alcangou o 2¢
grau nao foi facultada a permanéncia na escola.Tal fato nos leva a concluir que,
paralelamente ao processo de abertura do ensino de 22 grau, através da expan-
sao da matricula constatada entre 1971 e 1980, ocorreu igualmente um fecha-
mento crescente desse ensino pela exclusao de seus alunos, principalmente nos

tiltimos anos do periodo estudado.
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A evasao escolar entre as séries

Pela Tabela 7, constata-se que as evasdes ocorridas entre 1971 e 1980,
nas escolas de 2% grau do estado, concentraram-se principalmente nas duas
primeiras séries: a 1? série, isoladamente, foi responsavel por 61,2% dos aban-
donos registrados na década. A extensio destes problema assume proporgdes
mais assustadoras uma vez que as duas primeiras séries, conjuntamente, con-
centraram 89,0% das perdas por evasio no ensino de 22 grau em Minas Gerais
no periodo examinado.

Tabela 7 — Evasio escolar entre as séries no ensino de 22 Grau —
Minas Gerais — 1971-1980

CRESCIMENTO DO INDICE MEDIO DE TAXA MEDIA
SERIES NUMERO DE CRESCIMENTO DE EVASAO
EVASOES
1 Série 146.778 16,8% 15,0%
(61,2%)
2! Série 66.523 17,2% 9,5%
(27,8%)
3" Série 24.603 16,7% 4,5%
(10,2%)
47 Série 1.721 - 7.7%
(0,8%)
Minas Gerais 239.630 16,4% 10,8%
(100,0%)

Fonte: Tabelas n? 1, n? 2 ¢ n23 — Anexos — Vol. 3 do Relat6rio da Pesquisa: Ensino de 22 Grau em Minas
Gerais: Caracterfsticas e Perspectivas.

O indice médio de crescimento da evasao por série mostrou-se apenas um
pouco mais elevado na 22 série (17,2%). Essa diferenca em relagao as demais
séries é insignificante. O ritmo de crescimento da evasdo entre as séries foi
praticamente o mesmo, demonstrando, desta forma, que a escola de 22 grau so-
freu perdas anuais mais ou menos constantes durante os 10 anos estudados.

Tomando-se como parimetro de comparagio a taxa média de evasao, veri-
fica-se uma grande diferenga nas possibilidades de permanéncia do aluno na
escola de 22 grau no estado. A taxa mais alta refere-se a 1° série, que alcangou
15,0%. Isto significou que, de cada 100 alunos matriculados nesta série, no ini-
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cio de cada periodo letivo, 15 abandonaram o curso antes das provas finais. As
demais séries ostentaram uma taxa média de evasdo inferior a verificada para o
estado como um todo (10,8%).

Comparativamente as demais, a 42 série apresentou uma situagao andmala,
e sua especificidade se deve ao fato de haver sido integrada ao ensino de 2°
grau somente a partir da reforma de 1971. Na década, o nimero de evadidos na
42 série somou 1.721, crescendo de 1 em 1971 para 642 em 1980. Devido &
grande dispersao constatada no crescimento do nimero de evasdes nessa série,
optou-se por nao realizar o célcule do indice médio de seu crescimento no pe-
riodo, uma vez que este ndo representaria uma medida adequada do movimento
da evasao nessa série. A taxa média de evasio da 42 série, no entanto, indica
que de cada 100 matriculas iniciais ocorridas, 8 alunos ndo continuaram seus
estudos. Esta taxa, surpreendentemente, superou a taxa de evasao a 3% série.

Tal fato reflete talvez as inimeras dificuldades enfrentadas pelas escolas
de 2? grau na concretizagio da terminalidade colocada para a 4% série, nos
moldes propostos pela Lei n? 5.692/71.

A evasdo nas redes piiblicas e particular

O interesse central a0 compararmos o comportamento das redes publica e
particular em relacao ao fendomeno da evasio estd em identificar as diferengas e
semelhangas fundamentais entre elas e, a partir dai, levantar algumas hipoteses
sobre a situagao encontrada.

O primeiro aspecto a ser ressaltado, nessa comparagdo, diz respeito ao
crescimento do nimero de evasdes ocorrido no periodo examinado.

Verifica-se, pelos dados reunidos na Tabela 8, que tanto a rede publica
como a particular apresentaram, entre 1971 e 1980, um movimento ascendente
no crescimento do nimero de evasdes, porém em proporgoes bastante diferen-
ciadas.

A evas@o na rede piblica cresceu num ritmo menos acelerado do que o
registrado na rede particular. Na década, o indice médio de crescimento do nu-
mero de evadidos das escolas publicas atingiu 8,1%, enquanto que o da rede
particular alcangou 26,6%, trés vezes superior ao da rede publica. A rede pi-
blica perdeu um total de 94.040 alunos e a particular 145.590.

A relag@o entre a matricula inicial € o nimero de evasdes ocorridas, re-
gistrada nas taxas de evasao, indica que a tendéncia acima apresenta-se inverti-
da: nos trés anos assinalados, assim como na taxa média da década, a rede pu-
blica apresentou percentuais superiores ao indicado pela rede particular. As di-
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Tabela 8 — Evasao escolar entre as redes publica e particular no ensino de

22 Grau —~ Minas Gerais — 1971-1980

REDE _ PUBLICA REDE __ PARTICULAR
ANOS CRESCIMENTO| INDICES DE TAXASOE | CRESCIMENTO| INDICES DE TAXAS DE
NA DECADA | CRESCIMENTO EVASAO NADECADA | CRESCIMENTO EVASAQ
1972 5.365 -22,0% 8,4% 6.832 96,0% 7,9%
(44,0%) (56,0%)
1976 9.148 15,0% 10,8% 15.997 29,0% 10,0%
(34,29%) (65,8%)
1980 15.616 6,0% 14,0% 25.165 17,0% 12,9%
(36,79%) (63,3%)
Tolal na
Década 94.040 8,1% 11,0% 145.590 26,6% 10,4%

Fonte: IP. 262 - 4 — Vol. 2. Relatério de Pesquisa: Ensino de 22 Grau em Minas Gerais: Caracterizagio e Perspectivas.

ferengas entre as taxas de evaso nas duas redes se acentuaram mais expressi-
vamente no tltimo ano da década: a rede publica acusou uma taxa de evasao de
14,0%, e a rede particular de 12,9%.

As taxas médias de evasdo para ambas as redes, no entanto, tendem a se
‘aproximar nos demais anos examinados, reduzindo-se conseqiientemente a dife-
renciagao mais acentuada apresentada entre elas no final da década. Se, em mé-
dia, as taxas de abandono de alunos nas redes publica e particular se equilibra-
ram numericamente, as desigualdades nas perdas nao podem ser menosprezadas
ou desconsideradas. A crescente privatizagdo do ensino em Minas Gerais € a
contengdo da rede piiblica, no periodo, muito contribufram para inviabilizar a
permanéncia na escola de 22 grau de um ndmero significativo de jovens.

Por outro lado, a tendéncia ascedente do nimero de evasoes na rede pu-
blica é preocupante e necessita ser examinada em profundidade, tendo em vista
a politica de expansao dessa rede de ensino assumida pelo Estado de Minas Ge-
rais, a partir de 1984.

A evasdo entre as séries na rede publica e particular

O exame de evasdo escolar entre as séries nas redes publica e particular
permite avaliar, numa primeira aproximagao, as diferengas na possibilidade
concreta de permanéncia dos alunos matriculados nas quatro séries das escolas
publicas e particulates do estado, entre 1971 e 1980.
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Tabela 9 — Evasao Escolar entre as séries nas redes piiblica e particular —
Minas Gerais — 1971-1980

CRESCIMENTO NA DECADA TAXAS DE EVASAO
SERIES REDE REDE TOTAL REDE REDE [ MEDIA POR
PUBLICA PARTICULAR PUBLICA PARTICULAR | SERIE
|
12 Séne 61.262 B5.516 ! 146.778 12,8% 14,0% 13,4%
(65,1°%) (58,7%) (61,226
2! Séne 24,404 2119 | 66.523 7,9% 8,%% 8,4%
(26,0%) {25,0%5) (27.8%) |
3¢ Séne 8.120 16.488 24.603 3,7° 42, | 3,9%
( 8,7%) (11,322 (10,2%)
4t Séne 254 1,467 1.721 11,8% 6,9% 9,3%
{ 0,2%) { 1,0%) { 0,8%5)
Minas 94.040 145.590 239.630 11,0% 10,4% 10,7%
Gerais (100,0%) (100,0°:) (100,0%)

Fonte. Tabelas 1,2, 3¢ 4 - consolidadis a parur de informagdes do CEDINE-SEL/MG ¢ SEPLAN-AG

A Tabela 9 mostra que a maior concentragdo de evasées ocorreu na 1?2
série, para ambas as redes de ensino. As escolas piblicas, nessa série, tiveram
proporcionalmente um crescimento de abandono mais elevado (65,1%) do que
0 acontecido nas escolas particulares (58,7%).

Nas trés séries seguintes, a rede particular sofreu perdas proporcionais
mais elevadas do que a rede publica, muito embora a diferenga observada na 22
série, entre essas redes, relativamente nao foi muito elevada: 26,0% de perda na
publica e 29,0% na particular.

Na terceira série, porém, chama atengao o fato de que o mimero de evadi-
dos nas escolas particulares alcangou 11,3% do total das perdas ocorridas nessa
rede de ensino. Dada a intensa preparagao do alunado para o exame vestibular
nessa série, esse percentual assume proporgoes mais significativas, uma vez que
tais escolas se realimentam muito em fungao dos indices de aprovagao nesses
exames.

Na 4% série, a situag@o da rede publica apresentou-se um pouco mais pri-
vilegiada de que a da rede particular.

Do total de evasoes de cada rede, 0,2% pertenceram a rede piiblica e
1,0% a rede particular.

As taxas de evasao, por série, mostram que a rede particular apresentou
maiores perdas do que a rede piblica.

Observa-se que as taxas de evasdo decrescem significativamente entre as
trés primeiras séries, em ambas as redes. A taxa mais elevada esta registrada na
12 série: 12,8% na rede piiblica e 14,0% na rede particular. No outro extremo,
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a taxa de evasdo das escolas publicas foi de 3,7% e a das escolas particulares
de 4,2%.

Nas trés primeiras séries, portanto, as taxas de evasao da rede particular
foram mais elevadas do que as registradas para a rede publica.

Na 4% série, porém, a posi¢ao da rede piblica se altera em relagéo a parti-
cular. Para cada 100 alunos matriculados nesta série na rede piiblica ha uma
cvasao de quasc 12 alunos, e de quase 7 para cada 100 alunos, na rede parti-
cular.

Novamente aqui, os dados coletados apontam para a necessidade de um
exame em maior profundidade dessa diferenciagdo. Isto porque a taxa de eva-
sao da 4* séric na rede publica, em Minas Gerais, se refere, quase que exclusi-
vamente, as escolas federais. Tais escolas, desde a institucionalizagao da pro-
fissionalizagdo compulséria no 29 grau (Lei n® 5692/71) passaram por um
acentuado processo de descaracterizagao de suas fungées técnicas especificas,
assumindo outras complementares e adicionais que, até entdo, nao lhes diziam
respeito.

Esse processo, aliado as dificuldades econémicas da sociedade brasileira
da década, refletidas no mercado de trabalho para o jovem egresso dessa série,
possivelmente tenham. contribuido para desestimular a permanéncia de uma

proporgao maior de alunos na 4% série daquelas escolas.
A reprovagéo e a aprovagéo no ensino de 2° grau no Estado

A possibilidade de aproveitamento escolar foi examinada pela utilizagio
de dados referentes a reprovagao e a aprovagao escolar registradas em todas as
escolas de 22 grau no estado. A aprovagdo e a reprovagio, no caso, referem-se
exclusivamente aqueles alunos que aparecem no registro da matricula final ap6s
a realizagao dos exames finais de cada ano letivo. No cémputo dos alunos a se-
rem aprovados e/ou reprovados jd estdo, portanto, excluidos aqueles que se
evadiram durante o ano letivo.

Os dados relativos a reprovacio ocorrida no conjunto das escolas de 22
grau no Estado de Minas Gerais mostraram que o mimero de jovens reprovados
cresceu quase trés vezes, entre 1971 e 1980. Esse crescimento foi sustentado
por um indice médio de 11,3% ao ano, somando, ao final da década, um total
de 233.438 alunos reprovados. Deste total, as reprovagdes ocorridas em 1972
corresponderam a apenas 4,8%; em 1976, este percentual havia crescido para
10,0% e em 1980, para 16,3%.

Por outro lado, o niimero de aprovagdes entre os jovens que permanece-
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Tabela 10 — A reprovacio e a aprovagao no ensino de 2° grau —
Minas Gerais — 1971-1980

REPROVAGCAQ APROVACAO
CRESCIMENTO{  INDICE DE TAXA DE CRESCIMENTO| INDICE DE TAXA DE
ANOS NADECADA |CRESCIMENTO | REPROVAGAO| NADECADA |CRESCIMENTO | APROVAGAO
1972 11.387 -17,0% 8,6% 121.402 11,0% 91,4%
( 4,8%) { 7,2%)
1976 23.347 17,0% 11,2% 185.516 16,0 88,8%
(10,0%) L (111%)
1980 38.136 9,07 13,9% 218.394 3,0°% 85,1%
| (16,3%) (13,1%) |
Minas | 233.438 11,3° 12,3% 1.665.921 8.1° 87,7%
Gerass | (100,0%) (100,0%)
Fonle: Anexos — Vol. | - Relatério de Pesquisa, p. 49-52. Ensino de 29 Grau em Minas Gerars: Curacterizago ¢ Pemspecti-

vas.

ram nas escolas de 22 grau do estado chegou a duplicar durante a década, cres-
cendo num ritmo de 8,1% ao ano. Entre 1971 e 1980, 1.665.921 alunos haviam
sido aprovados, apresentando a cada ano percentuais sempre superiores de
aprovagoes.

Nao se pode negar que o crescimento do nimero de aprovagées registrado
na década possibilitou a continuidade real de estudos a um contigente mais am-
plo de alunos no conjunto das escolas de 22 grau no estado.

Nota-se, entretanto, que o indice de crescimento da reprovagao superou a
cada ano o da aprovagao, ultrapassando 13 vezes o ritmo médio do crescimento
das aprovagoes. Assim, na medida em que o acesso ¢ a continuidade de estudos
foram sendo gradualmente ampliados, as escolas de 29 grau do estado encontra-
ram igualmente a cada ano dificuldades crescentes associadas ao processo de
ensino-aprendizagem de grupo de alunos que nelas permaneceram.

As variagoes ocorridas no movimento das taxas de reprovagio, na década,
revelam que as escolas de 22 grau reprovavam menos (8,6%) no inicio da déca-
da do que no final (14,9%). O perfil das taxas de reprovagio nio foge a ten-
déncia constatada quanto as taxas de evasdo: até 1975, as taxas anuais de re-
provacao foram menores e inferiores a taxa média de reprovagio do perfodo
(12,3%). Entre 1976 e 1980, elas cresceram e se situaram sempre acima da mé-
dia da década, sendo que, nos anos de 1977, 1979 e 1980, chegaram a ultrapas-
sar o indice de 14,0%.

As taxas de aprovac@o indicadas na Tabela 10, e examinadas anual-
mente na década, apresentaram um movimento oposto ao constatado para as ta-
xas de reprovacao. Enquanto aquelas cresceram a cada ano e se acenturam apds
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1975, estas decresceram simultaneamente ¢ de forma mais acentuada apds
1975.

Entre 1971 e 1976, as taxas de aprovagao variaram de 88,8% (1971) a
91,0% (1972), permanecendo, no primeiro quingiiénio da década, sempre acima
da taxa média do periodo (87,8%). De 1975 a 1980, porém, a variabilidade nas
taxas de aprovagao foi menor, mantendo-se¢ entre 86,4% (1978) e 85,1%
(1980). Observamos, assim, uma redugao sensivel na capacidade de aprovagéo
das escolas de 29 grau do estado, nos iiltimos cinco anos da década, comparati-
vamente aos anos iniciais.

As variag6es nas taxas de aprovagao nesses dois momentos revelam que o
desempenho escolar registrado no 22 grau em Minas Gerais sofreu uma redugio
gradual, atingindo seu momento mais deficitario no iltimo ano da década.

Com base nesses dados, podemos concluir que, mesmo havendo ocorrido
uma maior abertura nas possibilidades de promogao nas escolas de 22 grau do
estado, essa foi sendo gradualmente reduzida pela reprovagao principalmente
no decorrer dos tltimos cinco anos do periodo examinado.

O que se conclui com relagio ao desempenho do ensino de 2° grau em
Minas Gerais, entre 1971 e 1980, é que, ao duplicar seu alunado nesses dez
anos, essas escolas ndo conseguiram sustentar os mesmos niveis de desempenho
escolar que indicavam possuir no inicio do periodo. Agravaram-se, a partir de
entdo, os problemas de evasio e de reprovagao, inviabilizando o crescimento
mais acentuado das possibilidades de promogado e conclusiao desse nivel de en-
sino.

Tabela 11 - A reprovagio e a aprovacao entre as séries do ensino de
22 Grau — Minas Gerais — 1971-1980

REPROVAGCAC APROVACAQ
SERIES | CRESCIMENTO| INDICE MEDIO TAXADE | CRESCIMENTO | INDICE MEDIO TAXA DE
NA DECADA | CRESCIMENTO| REPROVACAO| NADECADA |CRESCIMENTO | APROVAGAOQ

1% séne 152.594 11,6% 19,2% 632.273 7,1% 80,7%
(65,3%) (38, 1%)

27 série 61.046 15,7% 10,1% 541,374 7,7% 89,9%
(26,1%) (32,4%)

3 série 18.521 16,3% 3,7% 473,369 9,2% 96,3%
( 8,0%) (28,4%)

a7 sénc 1.277 . 8,8% 18.905 - 91,2%
( 0,6%) [ 1,1%)

Minas 233.438 11,3% 12,3% 1.665.921 8,1% 87,7%

Gerais (100,0%) (100,0%)

Fonte: PP. 390 — 2 — Vol. 3. - Relatério da pesquisa: Ensino de 2% Grau em Minas Gerais: Caracterizagiio e perspectivas.
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A reprovagdo e a aprovacdo entre as séries no ensino de 2° grau

O aproveitamento escolar entre as séries no conjunto as escolas de 22 grau
em Minas Gerais mostra, inicialmente, que do total de reprovagdes ocorridas na
década (233.438), 65,3% concentraram-se na 12 série, 26,1% na segunda série,
8,0% na 32 série e apenas 0,6% na 42 série. As taxas de reprovagdo indicadas
na Tabela 11 reproduzem este perfil para as 3 primeiras séries: a mais elevada
encontra-se na 12 série (19,3%), decrescendo nas duas séries seguintes. Na ter-
ceira série, porém, a taxa de reprovagao reduziu-se mais acentuadamente: 3,7%,
ou seja, quase 4 reprovagdes de cada 100 matriculas finais registradas no pe-
riodo.

Na I? série, portanto, se concentraram as maiores dificuldades de apren-
dizagem dos alunos do ensino de 22 grau no estado. E principalmente nesta sé-
rie, e menos acentuadamente na 2¢ séric, que as escolas de 22 grau em Minas
Gerais exercem de forma mais evidente seu papel de controle social, dificultan-
do a cada ano promogao mais regular e menos desigual de seus alunos, entre as
séries.

A andlise do crescimento absoluto do nimero de aprovagdes entre as sé-
ries revela que n3o houve uma diferenga muito acentuada no ritmo apresentado
pela 1% e 22 séries: 7,1% e 7,7%, respectivamente. Na 12 série concentraram-se
38,1% dos aprovados, € na 22, 32,4%.

Confrontando essas duas séries com o desempenho da 32 série, constata-
se que sua participagdo no total de aprovagées do estado € inferior (28,4%) a
das demais séries. Por outro lado, o ritmo de crescimento das aprovagbes na 32
série entre 1971 e 1980 foi o mais elevado, 9,2%, revelando que sua eficiéncia
interna superou a das demais. Tanto assim, que a taxa de aprovagao desta série
¢ superior as demais, 96,3%.

A maijor proximidade na concentragdo da aprovacdo da 12 e da 2?2 séries
no total de aprovagdes do estado estd relacionada com as altas concentragdes de
reprovagdo apresentadas por essas séries no mesmo periodo. Isto explica,
igualmente, porque, enquanto as taxas de reprovagio sio mais elevadas entre as
duas 12s séries, caindo mais rapidamente na 3? sére, as taxas de aprovagio
apresentam um movimento contréri’o., ou seja, sao menos clevadas nas duas
primeiras séries do que na tercelira sene.

Examinando o indice médio de crescimento das reprovagées entre as séries,
obtido entre 1971 e 1980, verifica-se que o ritmo de crescimento da 32 série foi
superior ao das demais. Esse indice, 16,3%,. indica que o nimero de reprova-
coes cresceu na década quase 4 vezes, ou seja, reprovava-se 4 vezes menos em
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1971 do que em 1980. A situagdo apresentada pela 2# série foi bastante seme-
lhante a da 3% série. O nimero de reprovados cresceu trés vezes e o indice mé-
dio é apenas um pouco inferior ao da 32 série. Neste sentido, ambas as séries
mantiveram na década um ritmo de crescimento de reprovagio mais semelhante
ao registrado nas demais séries do 22 grau em Minas Gerais.

O indice médio de crescimento da aprovagao em cada série apresentou va-
riagoes menores do que as constatadas para a reprovagao. Apenas a 32 série re-
gistrou um ritmo de crescimento de aprovagées superior ao das demais séries.
Esse crescimento mostra que a cada ano o nimero de alunos aprovados nesta
série, entre 1971 ¢ 1980, cresceu em média 9,2% ao ano.

O cardter assumido pelo aumento do mimero de reprovados e aprovados
na 42 séric do 2% grau diferiu substancialmente do das demais séries. O cresci-
mento médio, assim como a participagao dessa série no conjunto destes ele-
mentos a nivel de estado, ficaram prejudicados como instrumentos de compara-
cao devido as grandes flutuagbes ocorridas em seu movimento durante a déca-
da. Tomando-se como andlise as taxas de reprovagao e aprovagao, observa-se
no entanto que a taxa de reprovagio da 42 série foi superior a da 32 série, e a
taxa de aprovacdo superior a registrada para a 12 ¢ 22 séries.

Dado o carater especifico da 42 série em relagao as demais séries, o exa-
me global de seu aproveitamento escolar mereceria uma atengao especial.

Nesse sentido, pode-se verificar pelos dados ja anteriormente apresenta-
dos que, na década, a taxa média de evasdo, 7,7% ao ano, foi inferior a taxa
média de reprovagio, 8,8% ao ano. Seu padrao médio de aprovagio, por outra
lado, 91,2% por ano, foi apenas um pouco inferior ao exibido pela 3% série,
96,3% ao ano.

A reprovagéo e a aprovagdo entre as redes piiblica e particular no ensino de
22 grau

O aproveitamento escolar dos alunos freqiientes ao ensino de 22 grau no
estado, entre 1971 e 1980, apresentou-se diferenciado nas redes publica e par-
ticular.

Tomando-se inicialmente os dados de reprovagio (Tabela 12), verifica-
se que, embora a diferenga entre as duas redes ndo tenha sido muito acentuada,
o nimero médio de reprovados cresceu proporcionalmente mais na rede parti-
cular (14,6%) do que na rede piblica (12,1%).

Algumas variagées sdo observadas nestes percentuais: no inicio e no final
da década a participago da rede piiblica no conjunto de reprovagdes do estado
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foi superior (57,6% e 50,5%) a da rede particular (42,4% e 49,5%), porém a di-
ferenga cntre elas mostrou-se sensivelmente mais elevada em 1976: a rede pi-
blica concentrou 41,5% das reprovagées, enquanto que a rede particular reuniu
58,5%.

O crescimento do nimero das aprovagdes assumiu caracteristicas opostas
as descritas para a reprovagao nas duas redes. As aprovagdcs mantiveram um
ritmo de crescimento um pouco mais elevado na rede puiblica do que na parti-
cular. O indice médio de crescimento anual das aprovagoes para as escolas pu-
blicas atingiu 10,8%, enquanto o das escolas particulares sc situou em 9,2%.
Pode-se também inferir dos dados acima que a rede publica realizou em 1972 ¢
1976 um esforgo maior do que a rede particular para ampliar o nimero de apro-
vagdes: o indice de crescimento das aprovagoes na rede publica nesses anos foi
de 16,0% e 52,0%, enquanto que o da rede particular foi de 8,0% ¢ 19,0%.

Confrontando-se as taxas de reprovagdo da rede publica ¢ da rede parti-
cular, na década examinada, constata-se uma situagao bem diferenciada.

As taxas de reprovacgdo da rede publica nao apenas cresceram visivel-
mente, passando de 11,6% em 1972 para 13,5% em 1976, ¢ 20,4% em 1980,
como também se mantiveram bem acima das taxas da rede particular, nas trés
ocasiocs (6,3%, 9,9% e 11,6%).

A comparagao entre as duas redes através das taxas de aprovagio confir-
mam a tendéncia apontada em relagao as taxas de reprovagdo. A rede particular
conseguiu aprovar em média 89,8% dos alunos registrados na matricula final.
J& a rede publica apresentou um desempenho mais fraco, aprovando uma pro-
porgao menor de alunos, 84,4%. As taxas médias, assim como aquelas registra-
das nos anos indicados na Tabela 12, relevam no entanto uma tendéncia de-
crescente no processo de aprovagao nas escolas para ambas as redes, sendo po-
rém mais acentuada nas escolas publicas.

Essas observagbes demonstram que ocorreram dificuldades crescentes no
desempenho do alunado das escolas de 22 grau, nas redes publicas e particular.
A taxa média de reprovagdo, na rede piblica, superou inclusive a de evasio. Na
rede particular, os problemas de evasdo ¢ de reprovagao se colocam pratica-
mente com a mesma intensidade média. Somente em 1980 a reprovagao superou
a evasao nesla rede.

A partir de tais consideragées, pode-se concluir que o desempenho escolar
do alunado da rede publica sofreu maior deterioragdo do que aquele apresen-
tado pela rede particular.

No entanto, gostariamos de salientar que os problemas apontados acima
somente poderdo ser melhor avaliados a partir de estudos que tomem como ob-
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Tabela 12 — A reprovacio e a aprovagio no ensino de 22 grau nas redes
piiblica e particular — Minas Gerais — 1971-1980

REPROVAGCAQ APROVACAQ
CRESCI- | INDICESDE | TAXADE | CRESCI- INDICES | TAXADE
REDES MENTONA| DECRES- | APROVA- | MENTONA | DE CRES- | APROVA-
DECADA | CIMENTO GAO DECADA | CIMENTO CAO
Pidblica
1972 6.556 6,0% 11,6% 49,660 16,0% 88,3%
(57,6%) (40,9%)
1976 9.673 10,0% 13,5% 61.772 52,0% 85,8%
(41,5%) (33,3%)
1980 19.249 7,0% 20,4% 74,919 3,0% 79,5%
L (50,5%) (34,3%)
Particular
1972 4,831 7,0% 6,3% 71.742 8,0% 93,7%
(42,4%) (59, 1%)
1976 13.674 22,0% 9,9% 123,744 19,0% 90,1%
(58,5%) (66,7%)
1980 18.887 3,0% 11,6% 143,475 3,0% 88,4%
(40,5%) (65,7%)
Total
Piblica 110.808 12,1% 15,6% 597.625 10,8% 84,4%
(46,2%) (35,8%)
Particular 122.630 14,6% 10,3% | 1.068.296 9,2% 89,7%
(53,8%) (64,2%)

Fonte: P. 262 — 3. Vol. 2 ~ Relatério da pesquisa: Ensino de 22 Grau em Minas Gerais: Caracterizacio e
Perspectivas.

jeto de investigagdo a experiéncia concreta dessas escolas. Somente assim as
diferenciacdes entre as escolas publicas e particulares poderdo ser mais ade-
quadamente caracterizadas.

A reprovacdo e a aprovagdo entre as séries do ensino de 2° grau, nas redes
publica e particular

As principais diferengas constatadas no desempenho entre as escolas pi-
blicas e particulares, através da anilise da reprovagdo e da aprovagéo, podem
ser melhor avaliadas pela distribuigdo e concentragdo destas nas quatro séries
do ensino de 22 grau.
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Tabela 13 — A reprovacgio e a aprovacio entre as séries no ensino de

22 grau, nas redes piblicas e particulares —

Minas Gerais — 1971-1980

Redes REPROVAGCAO APROVACAO
CRESCIMENTO TAXA DE CRESCIMENTO TAXA DE
Séries NA DECADA REPROVAGCAQ NA DECADA APROVAGAQ
Rede Piblica

12 série 77.440 20,8% 241.665 79,2%
(70,0%) (40,4%)

2 série 26.241 11,7% 195.124 88,3%
(23,7%) (32,7%)

3! séne 6.856 4,3% 157.677 95,7%
( 6,2%) (26,3%)

4 série 160 4,6% 3.152 95,4%
{ 0,1%) ( 0,6%)

Total 110.697 15,6% 597.625 84,4%
(100,0%) (100,0%)
Rede Particular

17 série 75.154 15,3% 390.608 84,7%
(61,1%) (36,6%)

2" série 34.805 8,7% 346.250 91,3%
(28,3%) (32,4%)

3"séne 11.665 3,3% 315.692 96,7%
{ 9,5%) (29,6%)

4% série 1.117 9,4% 15.753 90,6%
{ 0,1%) { 1,4%)

Total 122.918 10,3% 1.068.296 89,7%
(100,0%) (100,0%)

Fonte: Dados consolidados a partir de informagées do CEDINE-SEE/MG e SEPLAN-MG

Pela Tabela 13, verifica-se que a reprovacio, nas escolas da rede pu-
blica e particular, se concentrou principalmente na 12 série. Esta concentragao,
no entanto, mostrou-se mais elevada na 12 série da rede piiblica (70,0%) do que
na da rede particular (61,1%). As taxas de reprovagao para ambas as redes nes-
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sa série confirmam essa diferenga: 20,8% nas escolas da rede publica e 15,3%
nas escolas da rede particular. Essas taxas indicam que de cada 100 atunos re-
gistrados anualmente na matricula final da 1* série nas escolas publicas, quase
21 foram reprovados; para cada 100 registros anuais na rede particular, 15 fo-
ram reprovados.

Nas séries subseqiientes, o nimero de reprovagées tende a reduzir-se em
ambas as redes. Essa redugao se processou de forma diferenciada entre essas
séries, concentrando-se mais na 2¢ série do que na 32 e 42 séries: na rede pibli-
ca, a 2% série foi responsavel por 23,7% do niimero de alunos reprovados, en-
quanto que na rede particular a proporgao de reprovagio nessa série foi mais
elevada, atingindo 28,3%. Comparando os percentuais de reprovagao da 12 e 22
séries nas duas redes, observa-se que a reprovagio na 12 série das escolas pi-
blicas foi 3 vezes mais elevada do que a da 22 série. Na rede particular, a re-
provagao da 1? série foi duas vezes mais elevada do que a da 22 série.

As laxas de reprovagdo para a 2% série indicam que as escolas publicas
reprovaram internamente uma propor¢ao maior de alunos (11,7%; quase
12/100) do que as escolas particulares, 8,7% (quase 9/100) na mesma série.

A mesma tendéncia constatada no movimento da reprovagdo na 22 série,
entre as duas redes, foi também registrada na 3 série. Durante a década, houve
uma concentragao maior de nimero de reprovados na 32 série das escolas parti-
culares do que nas escolas publicas. Em valores percentuais este crescimento
representou 6,2% na rede ptiblica e 9,5% na rede particular.

As taxas de reprovagio novamente revelam ter havido na 32 série da rede
publica uma proporgao mais elevada de reprovagées (4,6%) do que a registrada
nessa série nas escolas particulares (3,3%).

A especificidade da 4% série reaparece entre as redes ptblica e particular,
na analise da reprovagdo. O crescimento dos reprovados, na década e nessa sé-
rie, foi maior na rede particular do que na piblica, e a taxa de reprovagio foi
igualmente superior nas escolas particulares (9,4%) do que nas escolas publicas
(4,6%).

A capacidade de aprovagao entre as séries, nas redes ptiblica e particular
apresentou, durante a década, algumas diferenciagoes.

Na 12 série, a rede publica concentrou uma proporgao mais acentuada de
alunos aprovados (40,4%) do que a observada na rede particular nessa série
(36,3%).

Na 22 série, as duas redes se equilibram em relagéo a proporgio de alunos
aprovados: 32,7% na publica e 32,4% na particular.

Na 32 e na 42 séries, a diferenga entre ambas as redes € pequena. Na 32
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série, as escolas publicas reuniram 26,3% de alunos aprovados, e as escolas
particulares, 29,6%. Na 42 série, os percentuais foram de 0,6% na rede piblica,
e 1,4% na rede particular.

A anilise das taxas de aprovagdo entre as séres, nas escolas publicas e
particulares revela que, da 1% e 32 séries ambas as redes apresentaram um mo-
vimento contrario a das taxas de reprovagao: a proporgao de aprovagoes acusou
um crescimento significativo entre a 12 e 3% série. Na rede publica, as taxas
passaram de 79,2% na 12 série para 88,3% na 22 série, e 95,7% na 3* série.

Na rede particular, as taxas cresceram de 84,7% na 1% série para 91,3%
na 22 série, e 96,7% na 3% série.

As diferengas percentuais nas taxas de aprovagdo nessas trés séries entre
as redes publica e particular foram gradualmente sendo reduzidas durante a dé-
cada. Na 32 série, a capacidade de aprovagdo entre as duas redes atingiu niveis
praticamente idénticos.

Na 42 série, porém, a capacidade de aprovagdo da rede publica foi bem
superior (95,4%) a da rede particular, cuja taxa alcangou 90,6%.

Conclusoes

As principais tendéncias apontadas no processo de expansao do ensino de
22 grau, aliadas as caracteristicas do desempenho escolar neste nivel de ensino,
sugerem que a diferenciagdo escolar pode ser delineada ji a partir dos dados
examinados.

Em primeiro lugar, vimos que a expansio do ensino de 22 grau se proces-
sou pela crescente privatizagéo, pela contengio do crescimento da rede publica
e pela distribuicao desigual das escolas entre as cidades do estado.

Paralelamente, verificamos que as condi¢bes objetivas de realizagao do
processo de ensino-aprendizagem podem ter sido afetadas pela retragdo do cor-
po docente e de funciondrios por escola, assim como pela concentragio de alu-
nos por escolas, acarretando maior nimero de alunos e de aulas por professor.

Em segundo lugar, constatamos que a permanéncia dos alunos nas escolas
de 22 grau foi prejudicada pelo aumento da evasao, e o aproveitamento escolar
foi deteriorado pelo aumento da reprovagdo. Essas inter-relagbes ocorreram
gradualmente durante a década, intensificando-se durante o 22 giiinqiiénio e nas
duas primeiras séries do 2° grau.

Verificamos, igualmente, que esses movimentos nao se processaram com a
mesma intensidade para todos os alunos, uma vez que se apresentaram diferen-
ciados pelas redes de ensino.
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As possibilidades de acesso foram mais acentuadas na rede particular do
que na piiblica, uma vez que as matriculas realizadas naquela superaram as desta
rede.

As possibilidades de aproveitamento escolar na rede publica foram mais
afetadas pela reprovagao escolar do que pela evasao. Na rede particular, a eva-
sio € a reprovagao encontram-se presentes com a mesma intensidade.

Essas redes de ensino, mesmo apresentando diferengas entre si, tornaram-
se, no decorrer da década, mais préximas uma da outra, comparativamente
posigao que possuiam inicialmente em relagao ao desempenho escolar.

Tal fato, porém, nao invalida a tese inicial deste estudo, segundo a qual a
escola de 2% grau, nos Gltimos 12 anos, tornou-se mais diferenciada. Com base
nos dados secundarios apresentados e analisados para Minas Gerais, percebe-se
claramente um processo de superagao da diferenciagao entre os elementos que
tradicionalmente demarcavam as diferengas entre as redes piblica e particular
do ensino de 22 grau no Brasil.

A diferenciagdo atual caminha na diregao de uma maior diversidade na
qualidade do ensino ministrado, bem como nos tipos de escolas que se consti-
tuiram ao longo do periodo estudado.

Os dados aqui examinados, no entanto, permitiram realizar apenas uma
primeira aproximagao ao processo de diferenciagdo do ensino de 22 grau em
‘Minas Gerais.

A limitagao presente nesta etapa da pesquisa impoe restriges @ compre-
ensao dessa problemitica, na medida em que ainda ndo nos € possivel aquilatar
todas as consequiéncias e significados que o crescimento e o desempenho esco-
lar diferenciado do ensino de 22 grau, indicados neste artigo, acarretam para a
quantidade e qualidade dos conhecimeritos transmitidos nas diferentes escolas.
Esses somente poderao ser conhecidos com o desenvolvimento da segunda e da
terceira etapas da pesquisa. Nessas etapas, dados de natureza qualitativa serao
coletados, numa amostra intencional de escolas da area metropolitana de Belo
Horizonte (segunda etapa) e através de estudos de caso (terceira etapa).
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This study was carried out to identify and to characterize secundary school
social differentiation, in the State of Minas Gerais, Brazil. It also aimed at
analysing the process of building up school differentiation by examining internal
and external school factors atfecting this process. The problem approach has
been set up upon three levels of investigation. The step now concluded was
meant to. 1) characterize and analyse expansion process and school perfor-
mance, as well as main changes observed in this level of education between
the years of 1971-80; 2) identify difficulties which might be hampering secon-
dary school democratization or contributing for the increase of major educatio-
nal problems; 3) suggest alternative efforts for overcoming problems detected
in order to garantee the establishment of a more democratic school system.
Data examined in this study have been collected from secondary sources and
by taking the whole secondary school universe into account.
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Cette étude a été developpés avec I'objectif d'identifier et caracteriser la
différence sociale de I'Enseignement de Second Degré dans ['Etat de Minas
Gerais et dévoiler son procés de production par I'examen de facteurs externes
et intemes a l'école. Le rapprochement du probléme proposé a été dévelop-
pe a travers lrois niveaux dinvestigation. L'étape alors conclue a voulu:
1) décrire la situation de l'enseignement de Second Degré par I'analyse du
proces de son élargissement el de sa réussite scolaire aussi comme des trans-
formations constatées entre 1971 et 1980; 2) identifier les difficile la démocra-
tisation plus large de ce degré d'enseignement et suggérer alternatives qui ren-
dent possible surmonter ces difficultés. Les données analysées ont été obte-
nues de source sécondaire, en considérant I'univers des écoles de second de-
gré de Minas Gerais.

Este estudio fué desarrollado con el objetivo de identificar y caracterizar
la diferenciacién social de la ensefanza de nivel medio en el Estado de Minas

Ge_ra/s y develar su proceso de produccidn por el examen de factores externos
e internos a la escuela. La aproximacidn al problema propuesto fue desarroliado

por medio de trés niveles de investigacidn. La etapa ahora concluida pretendio:
1) describir la situacion de la ensendnza média en Minas Gerais por el andlisis
del proceso de su expansidn y de su desempeno escolar, asi como de las
transformaciones en el ocurridas entre 1971 e 1980. 2) identificar los principa-
les obstdculos que dificultan la mayor democratizacion de ese grado de ense-
nanza; 3) aconsejar alternativas que posibiliten la superacion de eslas dificul-
tades. Los datos fueron obtenidos de fuentes secundarias llevandose en cuenta
el universo de las escuelas de ensefianza media del Estado de Minas Gerais.
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SEGUNDA EDICAO

Educagao democratica e a nova Carta*
D. Candido Padin, OSB**

A Assembléia Nacional Constituinte encontra-se num dos momentos mais
decisivos da sua atuag@o. Votadas as conclusoes das comissdes tematicas, as-
sume a Comissdo de Sistematizagdo a fungao de adequar os textos aprovados
num projeto global e coerente a ser votado pelos seus membros e, em seguida,
por todo o plendrio da Constituinte.

O resultado das comissdes, no entanto, ficou incompleto pela impossibili-
dade de consenso final entre os membros da oitava comissao, na qual as diver-
géncias ndo permitiram a aprovagao de nenhuma matéria conclusiva. Tinha a
scu cargo uma ampla temitica: familia, educagio, cultura, esporte, comunica-
¢do, ciéncia e tecnologia. Cabe, pois, ao relator da Comissao de Sistematizagio
claborar um relatério sobre essa matéria e submeté-lo & decisao dos seus pares.

Os pontos mais polémicos foram os referentes aos temas da educagio e da
comunicagdo. Na verdade, o que impediu o entendimento foi principalmente
a luta de intcresses provocada pela interferéncia de representantes de empresas
de radio, de TV e de alguns jornais, contrarios a criagao do Conselho Nacio-
nal de Comunicagao. A finalidade desse Conselho, composto de representantes
de virias categorias sociais, seria a de estabelecer critérios objetivos e culturais
para a concessao de canais de radio e de TV e regular os direitos e deveres dos
que trabalham nos meios de comunicagdo. O objetivo é fazer prevalecer as fi-
nalidades culturais dos MCS, a servigo da sociedade, sobre os interesses capi-
talistas meramente lucrativos. Quer-se impedir a manipulagao da comunicagao
por interesses econdmicos € politicos. Foram justamente estes interesses, pre-
sentes na Constituinte por representantes empresariais e do atual ministro das
Comunicagées, que impediram de modo tumultuado a votagdo dos textos na
comissao. A proposta da criagao do Conselho, no entanto, contava com o apoio
da Federagio Nacional de Jomalistas, o que comprova a honestidade de propé-
sitos dos que a defendiam.

O impasse em tomo do tema da educagdo envolve aspectos mais doutrina-
rios, embora apresente também alguma conotagdo de interesses grupais. Trata-
se de definir a missdo do Estado na educagao, o que envolve uma determinada

* Publicado originalmente em Folha de S. Paulo, Sio Paulo, 3 ago. 1987. Tendéncias/Debates.
LA-3.
** Bispo de Bauru (SP) ¢ junista.
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concepgao filosdfica da educagéo.

A questio polémica consiste em fixar qual a destinagdo que deve ser dada
as verbas publicas para atender as necessidades de educagdo de todo o povo.
Manifestou-se junto aos constituintes uma forte pressiio de certas cntidades de
educadores da rede estatal propugnando pela exclusividade da aplicacdo das
verbas puiblicas para as “‘escolas publicas’’. Estranhamente, porém, justificam a
proposta com esta argumentagdo: ‘O ensino € um servigo piiblico € a escola
uma institui¢io social de interesse publico, qualquer que seja o regime juridico
a que esteja submetida e independentemente da propriedade do patriménio ma-
terial que suporta suas atividades.”” Deste principio, perfeitamente aceitavel,
deve-se concluir por coeréncia que o cardter “‘publico’” nao decorre simples-
mente do fato de ser a cscola de propriedade do Estado. Na verdade, o que se
deseja € que a educagdo ministrada corresponda aos verdadeiros interesses do
publico, de modo a formar o cidadao plenamente democratico. (uer-se garantir
a boa qualidade da educagdo para todos, sem qualquer discriminagdo, princi-
palmente de nivel social. Importa assinalar, no cntanto, que essa formagio de-
mocratica se caracteriza pelo atendimento dos interesses de uma sociedade plu-
ralista, que se compoe de pessoas de diferentes ideais filoséficos e religiosos.
Assim, é inadimissivel e antidemocratico, como fazem cssas mesmas cntidades,
pretender impor como padrdo educacional “‘o ensino publico, gratuito e laico
‘em todos os niveis de escolaridade’ (ctf. a mesma plataforma da Andes).

Os contatos que mantive com muitos educadores permitiu-me veriiicar o
desconhecimento do verdadeiro sentido do termo laico, ignorando que o adjeti-
vo decorre da concepgao filosofica do laicisrio. Basta recorrer a uma enciclo-
pédia para encontrar seu significado: “Movimento anticlerical, que tende a ex-
cluir a religido da vida piblica” (Moderma Enciclopédia Meliioramentos). Bem
mais democrético € admitir que o ensino religioso nas escolas estatais scja de
livre aceitagdo dos pais ou dos préprios alunos, quando o considerarem impor-
tantes para a sua educagao.

A luta que todos devemos travar no campo da educagio € a eliminagio do
caréter mercantilista de certas escolas. A educagédo tem por principal objetivo a
formagdo de pessoas humanas, com uma consciéncie critica capaz de exercer
uma agao transformadora da sociedade atual, corrigindo as estruturas injustas €
opressoras. Ora, esse objetivo € inconcilidvel com a simples busca do lucro
através da escola.

O interesse publico da educagio consiste, portanto, na preservagao do alto
nivel de qualidade relacionado com a formagdo do cidadao democrético. Essa
finalidade exige que toda a estrutura da escola e a pessoa do educador estejam
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inteiramente voltados para o contato pessoal com os estudantes, sem a preocu-
pacdo de lucros {inanceiros.

A existéncia de escolas niio-estatais atende, pois, a exigéncia de uma so-
ciedade democritica pluralista garantindo a liberdade de opgao de ideais filosé-
ficos e religosos, conforme assegura a Declaragao Universal dos Direitos Hu-
manos (art. 18). Essas escolas nao-estatais, mantidas por entidades realmente
ndo lucrativas, poderiam merecer o apoio de verbas piblicas desde que com-
provassem a reaplicagio dos excedentes do rendimento financeiro na melhoria
da qualidade do ensino ¢ prestassem contas da gestao contdbil 4 comunidade e
aos Orgdos publicos competentes. Essa seria a verdadeira férmula de atendi-
mento dos interesses das populagGes até agora marginalizadas. Em muitas re-
gides do Brasil a rede de escolas do Estado ndo chega a muitos locais da perife-
fa, onde poderiam atuar pequenas comunidades missionarias desde que contas-
Sem com OS Iecursos Necessarios.

Para garantir o avango de uma Constituigdo que ofereca condi¢Ges para
uma democracia participativa, serd necessirto somar todas as energias progres-
sistas, eliminando os rangos de antigas disputas que néo contribuem para o bem
comum de toda a sociedade brasileira.
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Educagdo e Constituicao*

Florestan Fernandes**

O crescimento da experiéncia pedagdgica, de 1930 em diante, tem sido
muito rico, mas pouco proveitoso praticamente. Os ‘‘pioneiros da educagao no-
va” realizaram algumas inovagbes. Mas elas foram sabotadas pela resisténcia a
politicas educacionais “‘estatizantes”, principalmente pela lgreja Catdlica e pela
poderosa rede de estabelecimentos de ensino particular que sdo, hoje, uma
prospera indiistria. Sob a ditadura, ocorreu a rica fermentagio, que foi de 1964
a 1968, nas lutas pelas reformas de ensino, especialmente da reforma universi-
taria, e o desenvolvimento de entidades de professores, como a Andes e a CPB,
e de funciondrios, como a Fasubra, para mencionar apenas algumas (a nivel
estadual o rol seria muito grande; teria de abranger a Apcoesp e vérias entida-
des vinculadas as universidades). A UNE e a Ubes (com suas congéneres esta-
duais) pelo simples fato de sobreviverem ja lograram uma vitoria. Essas e ou-
tras entidades levaram a Assembléia Nacional Constituinte a sélida contribui-
¢do pedagdgica que nasceu e amadureceu contra ¢ sob o regime ditatorial — e
que representa um patrindmio, no momento em que s¢ coloca a questao das re-
lagoes de um Estado democrético com o ensino piblico da perspectiva da ela-
boragdo de uma Constituiao que rompa com o passado. Parccia, a todos nés,
que irfamos da resisténcia a reconstrugdo democratica. Puro engano! Os muitos
avangos conquistados acham-se sufocados por concessoes esptirias €, além do
mais, sob ameaga crescente.

As entidades representativas do ensino privado movimentaram-se no sen-
tido de resguardar suas posiges e interesses e contam com aliados decisivos
(no caso da Comissao de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, Familia, etc. uma
maioria que se manteve na relagdo de 27 para 36 em iodas as votagdes). Nao
perdemos a batalha porque o projeto e o substitutivo de Artur da Tévola ndo
chegaram a votagao final. Agora, nos novos tramites, essas forcas *“‘conservado-
ras’ voltaram a carga, atuando como grupos de interesses ¢ como grupos de
pressdo. A Fenen (Federagido Nacional dos Estabelecimentos de Ensino) difun-
diu uma manifesta¢do pela qual se infere que ela aderiu ao “‘udenismo”’. Nesse
documento, cuja autenticidade estd comprovada, fala-se claramente: *‘precisa-
mos de muita geate para encher as galerias: além de diretores, esperamos que

* Publicado originalmente em Folha de S. Paulo, Sio Paulo, 4 ago. 1987. Tendéncias/Debates.
p.A-3. y
** Socidlogo, Deputado Federal (PT-SP), professor emérito da USP ¢ docente da PUC/SP.
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cada sindicato traga uns scis funciondrios para tropa de ocupagdo”. E enumera
0 que precisa ser feito” nos melhores moldes de um fascismo potencial. A au-
dacia ¢ fruto do apoio dircto do governo e da timidez dos préprios constituin-
tes, que aceitam de modo tolerante a atuagao agressiva de grupos de interesses
¢ de grupos de pressao (que nao se confundem com “‘lobbies’ profissionais).

O capitulo mais dramdtico diz respeito a Igreja Catélica. Aliada dos que
combateram a ditadura, a pobreza, a opressdo dos perseguidos e oprimidos,
agente de belas pdginas nos embates pelos indigenas e pela reforma agréria,
com martires incontaveis ¢ dos que criaram o desenvolvimento dialético da pe-
dagogia dos oprimidos ¢ da Teologia da Libertagdo, a Igreja Catélica ndo per-
deu a outra face, rcacionaria e obscurantista, a vocagao de ser um império den-
ro do Estado. Partia com a vantagem de contar com um relator servigal, o pro-
bo senador Joao Calmon, que sempre foi um denodado defensor de verbas pu-
blicas para o cnsino (esclareca-se: ndo para o ensino piiblico, o que o exime de
qualquer critica...). A escolha do relator ja indicava que o PMDB e o governo
haviam ‘'negociado’ o ensino com a Igreja Catélica. Todavia, na subcomissao
o parco {oi duro, porque os constituinte-educadores perfilhavam, sem subterfi-
gios, a causa do ensino publico. Dai os avangos que ocorreram nessa esfera da
Constitui¢ao, cmbora nem tudo que defenderam lograsse aprovagao interpares.
O que convém ressaltar, aqui, € como a Igreja Catdlica se empenhou a fundo na
preservagio do terreno que ja possul e na multiplicagao de suas vantagens rela-
tivas contra o cnsino publico, laico e gratuito.

A lgreja Catdlica contou com os constituintes engajados explicita ou dis-
simuladamente no refor¢o e ampliagio de duas posi¢des. Na subcomissao e na
comissao eles formaram uma tropa ativa, como se fossem delegados da CNBB
na Assembléia Nacional Constituinte. Alguns desempenharam esse papel leal-
mente, como fica notdrio no caso de Sandra Cavalcanti. Outros porém, sucum-
biram a tentagio como cagadores de votos ou por espirito reaciondrio (o que se
patentcou nas votagoes dos lideres evangélicos “‘conservadores”). A outra
ponta dec lanca da lgreja Catdlica foram os seus proprios exércitos: freiras,
principalmente, sacerdotes, autoridades eclesiasticas e estudantes de suas esco-
las. Essa presenga viva é legitima e respeitdvel, com tons emocionantes no que
se refere as freiras e ao ardor com que desempenharam as suas tarefas, com se-
renidade ¢ respeito aos constituintes ou aos defensores de bandeiras opostas. A
CNBB também organizou um debate permanente sobre educagéo com os cons-
lituintes, aberto a todos e desdobrado em vdrias reunides sucessivas. O “‘esclare-
cimento’’ dos constituintes era o objetivo central mas, dadas as circunstancias,
tal esclarecimento sé podia ser ‘‘neutro’ nas aparéncias.

Como outros grupos de interesse e de pressao, a Igreja Catdlica recorreu a
uma tatica direta de recrutamento de lealdade. O deputado Nélson Aguiar rece-
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beu uma carta, escrita a mao e assinada por D. Luciano Mendes de Almeida, na
qualidade de presidente da CNBB. O ilustre colega autorizou-me a difundir o
teor da carta e um documento que a acompanhava. Quanto & primeira: ‘Ao pre-
zado Dep. Nélson Aguiar. A paz. Permita-me pedir sua atengao para os pontos
anexos. Lembro-me com estima dos bons trabalhos da Subcomissao da Familia,
menor e idoso™. Quanto ao segundo: “‘Do Substitutivo da Comissao Tematica:
No Art. 5%, defender que o Ensino Religioso constituira disciplina de matri-
cula facultativa nas Escolas da Rede Cficial (grifo no texto). Nos Art. 8% e
112, evitar a exclusividade da destinagdo de recursos para as escolas publicas,
porque esta tormaria inviavel a cxisténcia de escolas comunitanas, filantrépicas
e confessionais. Evitar, também, a transferéncia desta matéria para as disposi-
¢oes transitdrias da Constituicao. Além disso, se possivel, trazer novamente ao
texto a declaragao do dircito & vida desde a concepgio, evitando que este di-
reito seja reconhecido somente a partir do nascimento vivo™. Outra modalidade
de pressao recebi-a cu mesmo. O dignissimo reitor do Colégio dos Jesuitas de
Juiz de Fora, padre Raul Paiva, enviou-me o seguinte telegrama: “‘Os colégios
catdlicos Juiz de Fora estranham Vossa Exceléncia favoravel texto constitucio-
nal disposi¢ao discriminatéria antidemocrdtica verbas publicas somente para
ensino estatal, impossibilitando pessoa humana, sujeito principal cducagio,
mesmo carente, escolher escola sua preferéncia, livre iniciativa ou estatal, ma-
nifestada por si ou responsavel”.

Eis af, o que ndo se esperava. No fim do século, a lgreja Catdlica conti-
nua na mesma disposigdo que a animava nas ruturas com a Republica e disputa
com o Estado uma fatia de recursos publicos que lhe faculte o controle de
mentes ¢ coragOes. Teria razdo Althusser: a lgreja Catdlica € ¢ quer ser parte
estrutural € dindmica do aprelho ideol6gico do Estado? Para mim, é correto o
ponto de vista do deputado Nélson Aguiar. Ele me relatou que a Convengio
Batista Brasileira dirige virias instituigées educacionais. Nenhuma recebe di-
nheiro puiblico, como principio fundamental (separagio da lgreja do Estado).
Ele préprio, a testa do Colégio Americano Batista de Vitéria, enfrentou gravis-
sima crise em 1986, que foi resolvida com recursos recolhidos na comunidade.
Esse é o principio correto. E preciso deixar o ensino publico desenvolver-se,
tornar-se acessivel a todos e melhorar de qualidade. Essa é a alternativa demo-
critica. A outra equaciona um Estado prebendario, que reparte sinecuras com
os poderosos e com as instituigoes fortes. E isso que a Igreja Catélica desenha
como futuro do Brasil: um Estado com punho militar, tendo na cabega a ilustra-
ao sacerdotal e, no coragao, a acumulagio capitalista acclerada, que faz do lu-
cro o alfa e 0 6mega da vida humana?
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Exposicao de Motivos*

Clemente Mariani (1900-1981)**

A competéncia conferida a Unido, pelo art. 52, n? XV, letra d, da Consti-
tuigdo Federal, de legislar sobre “‘Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional”,
colocou os poderes da Repiblica em face de um dos problemas mais transcen-
dentes para a vida do povo brasileiro, aquele que, segundo a palavra de Vossa
Exceléncia, na sua plataforma de governo, sendo ‘o mais complexo, talvez,
entre todos, a todos direto ou indiretamente se religa; aquele que tanto interessa
as questoes de produgao como as de satde; aquele que tanto fundamenta a feli-
cidade da tamilia, como a seguranga social; aquele que, enfim, aos governantes
de hoje, ha de apresentar-se como indispensével recurso para a realizagao de
todos os planos ¢ programas — 0 magno problema da educagao nacional”.

Nio se dird que dele ndo se tenham ocupado algumas das mais robustas in-
teligéncias do Pais. Sem contar as iniciativas precursoras de Martin Francisco e
de Januirio Barbosa, os famosos pareceres de Rui Barbosa, de 1882 e 1883,
deixaram no ar aquela prolongada vibragdo, a que se referia o aedo grego, antes
que entrassem a dormir, no Parlamento, “‘o sono donde passaram ao mofo € tra-
garia dos arquivos”. Mas a orentagao politico-administrativa do ato adicional
de 1834, gque despiu 0 Governo Central das prerrogativas de inspirar e dirigir a
educagio nacional, havia de manter-se, por for¢a da tradigdo e de influéncias
curopéias, no regime republicano de 1891, traduzida numa reciproca limitagao
das esferas de agdo da Unido e dos Estados. Néo era, verdadeiramente, o rigo-
rismo l6gico do sistema dualista francés. Era antes a auséncia de preceitos que
atcndessem 2s necessidades reais do Pafs, o que resultava num processo educa-
tivo antidemocratico e antiecondmico, agravado, no ensino secundério ¢ supe-
rior, pelo seu aspecto intelectualista e ornamental.

A primeira guerra mundial, libertando forgas latentes ou recalcadas, pa-
tenteara, entretanto, transformagées profundas na generalidade dos sistemas
cducativos das nagGes de cultura ocidental, realgando, excecdo feita para os
paises de governos totalitdrios, a importancia do individuo sobre o Estado. O

* Este documento foioriginalmentepublicado na Revista Brasileira de Estudos ngagégioos, v.13,
n.36, maio/ago. 1949, juntamente com o Projeto de Lei que o acompanha. Considera-se oportuna
a sua divulgagio no presente niimero, nio apenas pelo caréter histérico de que se reveste, mas pela
possibilidade de oferecer subsfdios para o texto constitucional ora em elaboragéo ¢ subseqiente le-
gislagio que tratar4 das novas diretrizes da educagio nacional.

*» Clemente Mariani foi Ministro da Educagio e Sadde no perfodo de 7/12/46 a 15/5/50.
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processo da educagao, como acentuou Kandell, entrara a ser invertido: a0 invésde
partir do Estado ¢ suas necessidades para o individuo, partia do individuo e
seus direitos para a mais rica ¢ mais perfeita rcalizagao de sua personalidade,
independentemente de suas condigdes sociais, ou de quaisquer distingoes de
classe. A educagio comum de todas as criangas, pelo mais longo prazo possivel
(Enheintschule, Grandschule, école unique, etc.); o aumento de facilidades edu-
cativas para os alunos mais aptos; a variedade e flexibilidade do sistema educa-
tivo, para atender as diferencas de capacidadc e de interesses; a maior aproxi-
magao entre a escola e os pais, procurando-s¢ a cooperagio da familia na obra
educativa; uma preocupagio mais viva pela saiide e eficéncia fisica do indivi-
duo foram idéias ¢ tendéncias que entraram a trabalhar a escola priméria ¢ a €s-
cola secundiria, no sentido de adapti-las 3 sua nova finalidade — habilitar o
aluno a descobrir-se a si mesmo e a compreender o seu meio. A coordenagao do
ensino primirio e do ensino secunddrio, dentro da mesma finalidade cultural,
seria o seu primeiro resultado, com o objetivo de formar, ou melhor, libertar a
personalidade da crianga ou do adolescente.

Sem diivida em varios Estados federados, realizaram-se no campo do en-
sino primdrio reformas que, embora entravadas pelas deficiéncias de ordem f1-
nanceira ¢ pela escassez de professores e outros elementos técnicos habilitados,
filiavam-se de maneira indissimuldvel & orientag@o dessa corrente. Mas, embora
o governo revoluciondrio, ac criar, em 1930, o Ministério da Educagio, hou-
vesse proclamado que, “‘em matéria de ensino, a questdo capital, cujo vulto re-
clama esforgos correspondentes a envergadura ¢ proporgdes do scu tamanho, é,
sem contestagdo a do ensino primdrio”, ndo sendo ‘‘possivel continuar a
Unido indiferente a extensdo do mal que, naquele terreno, nos aflige”,
antes lhe cumprindo ‘“‘combaté-los por todos os meios, scja o da interven-
cio indireta, se inconvenientc a dircia™, o fato € que a solugdo do problema
pouco avangou, nos quinze anos subseqiientes. Os bem intencionados propdsi-
tos da Constituigdo de 1934 ndo chegaram a ser formulados no ‘‘plano nacio-
nal”’, que deveria condensa-los, cedendo lugar a politica educacional do Estado
Novo, bascada, também cla, no equivoco de confundir movimentos liberticidas
com o inicio fecundo de uma nova era. Os proprios esforgos dos Estados, no
sentido do aperieicoamento dos seus sistemas de ensino primdrio, {oram entra-
vados pela expectativa, jamais realizada, do plano centralizador, a que deveriam

ser subordinados.
Nio fomos mais felizes no que se refere ao ensino secunddrio. A reforma de
1931, nao cogitando de articuld-lo com o primirio, tampouco se libertou da
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preocupagao de fazer dele o curso de formagao da elite intelectual do Pafs, ain-
da que ndo exclusivamente preparatGrio para a matricula nos cursos superiores.
A Constituigio de 1934, que abria, com o ‘““plano nacional de educagédo”, pos-
sibilidades a uma reforma substancial, baseada no sadio movimento cujas rei-
vindicagoes se haviam inscrito nos seus dispositivos, houve que ceder lugar ao
reacionarismo antidemoratico da carta outorgada de 37, de acordo com a qual,
devendo, embora, a infancia e a juventude a que faltassem os recursos necessa-
rios a educagio em institui¢oes particulares, assegurarem a Unizo, os Estados e
os Municipios, pela fundagdo de instituigoes piblicas de ensino, em todos os
graus, a possibilidade de receber uma educagdo adequada as suas faculdades,
aptiddes ¢ tendéncias vocacionais, entretanto apenas se acenava ‘‘as classes
menos favorecidas’™, como ensino pré-vocacional e profissional, erigido em
“primetro dever do Estado”, — com o que, clara e expressamente, se marcava
uma divisio de oportunidades educacionais por um critério econdmico de todo
o ponto injustificado sob o aspecto social, e atentatdrio, no plano politico aos
ideais de vida democrética.

Deve reconhecer-se que as reformas de 1942 e 1943, no ensino secund4-
rio, industrial e comercial, até certo ponto renegavam esses principios, para
admitirem maior articulagio entre o primeiro ciclo secundario e 0s cursos técni-
cos, e, ainda, pela primeira vez na histéria de nosso ensino, a ascensdo até a
universidade através dos cursos profissionais. Mas ja o clima geral das idéias
politicas reinantes, ja o espirito centralizador e burocrético que o devia acom-~
panhar, dominaram a execugao de tais reformas, e de tal modo que sé depois de
restabelecida a ordem democrética no pais € que essa articulagio e ascensao se
tornaram realidades, mediante conveniente regulamentagéo.

Muito se fala em centralizagio e descentralizagdo do ensino, mas nio €
este o traco mais assinalado do capitulo sobre a educagao da Constituigao fede-
ral. Descentralizagio do ensino é principio fundamental adotado pela Constitui-
¢ao, como decorréncia, por um lado, de conhecimentos elementares do processo
de ensinar, e, por outro, da variedade e extensdo do Pafs, que jé haviam imposto,
em sua organizagio, a forma federativa. Temos de descentralizar o ensino por-
que 0 scu proprio processo exige autonomia na execugao e temos ainda de des-
centralizd-lo porque o Pais é demasiado extenso e variado para um mode]o tini-
co. Fora dai seria incidirmos no erro assinalado por Tavares Bastos de que a
centralizacio resulta sempre na ‘‘criagdo de um pais oficial diferente do pais
real em sentimentos, em opinides, em interesses. Confiado no apoio daquele, o
governo perde de vista as tendéncias deste”. ““Autonomia e soberania, ensinava
por sua vez Alberto Térmes, descentralizagdo local e forga politica da Unido,
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deixam de ser elementos discordantes para se tornarem verdadeiros tecidos que
se completam e se integram, no fim comum do bem da terra e do bem do ho-
mem.”” Porque, como ecle mesmo assinalava, *‘o problema da centralizagio ¢ da
descentraliza¢o ndo é mais de antagonismo, senio antes, de harmonia, de pe-
netragio e de cquilibrio entre a fungio particular de cada drgao e as fungbes
gerais de nacionalidade”.

O que marca a atual Constituicao em scus disposilivos sobre o ensino é a
oportunidade que abre para um sistema continuo e articulado de educagao para
todas as classes, desde o ensino infantil até o superior. A Constituigao de 1934
acenava com algo semelhante, esperanga cedo frustrada. Reabre-se agora no
Pais a oportunidade de organizar o seu sistema educacional, de modo a facilitar
a qualquer brasileiro, pobre ou rico, das cidades ou do campo, a possibilidade
de subir o que os anglo-sax6es chamam a “‘cscada educacional”, até o dltimo
degrau, com a tnica limitagio dos scus talentos ¢ dotes pessoais. E a redistri-
buigao da juventude sem entraves, pelas ocupagdes Uteis, objetivo primacial da
educagio, na férmula lapidar de Anisio Teixeira. E a possibilidade, por mim ja
enunciada, de sc projetar uma educagao das massas em largas proporgoes, ar-
quitetando um sistema por intermédio do qual seja possivel, através da escola
primdria, fazer ascender os individuos verdadciramente capazes, cimbora des-
providos de recursos, a esfera dos que, pela educagio superior, constituem as
classes dirigentes do Pais.

Importa salientar estc aspecto, porque nem sempre se tem procurado ver o
sentido real das normas constitucionais vigentes. Mergulhados ainda nas remi-
niscéncias de uma ditadura centralizadora e ainda nao habituados ao principio
federativo e a conseqticnte autonomia estadual e municipal, vimos sentindo a re-
cuperacao dessa autonomia, na orbita do ensino, como a grande conquista,
quando esta nao passa de corolirio da Federagdo. A grande conquista nao é
esta, mas a unicidade do sistema educacional brasilciro, cujas varicdades esta-
duais obedecerao ao principio da equivaléncia pedagogica em substitui¢io ao
falso prncipio da wuniformidade pedagdgica. A unidade na variedade, esta a
férmula vencedora ¢ a Unica compativel com a federagao e com a vida nacional,
em que pesem os falsos temores dos falsos unitaristas, que sé acreditam em
unidade com {fundamento na uniformidade, como se, em matéria educacional, os
exemplos eloqientes da Franga e da Inglaterra, este confirmado pelo dos Esta-
dos Unjdos, ndo atestassem, pelo menos, a ineficicia do processo: o espirito
napolednico, com uma completa uniformidade de ensino, perfeitamente centra-
lizada, produzindo certa espécie de visceral rebeldia a disciplina, ou se quiser-
mos, ao sentimento de coletivo, enquanto o espirito localista inglés, respeitan-
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do, até ao extremo, a necessidade de variedade e diversidade, produziu cida-
daos de real e agudo senso da comunidade e, paradoxalmente, os mais seme-
lhantes, sendo idénticos uns aos outros; € a América do Norte, sem nenhum
sistema nacional prescrito, completa liberdade local, e como resultado, uma po-
derosa unidade, obtida, em que pese a extensdo do pais e a sua heterogeneidade
racial, as custas de uma imensa circulagdo de informagdes e de um admirdvel
espirito democrético de cooperagio voluntdria.

Esses postulados constitucionais de unidade no objetivo e variedade nos
métodos para alcangd-lo deveriam, naturalmente, constituir o substrato da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional. Ao empossar o novo Diretor Ge-
ral do Departamento Nacional de Educagao, a quem cometeria, posteriormente
a tarcfa de presidir 4 grande comissao encarregada de coligir os elementos para
claboragio deste projeto de lei, tive a oportunidade de salientar as deplordveis
conseqiiéncias do habito latino que nos fora transmitido e o poder discriciona-
rio desenvolvera ao ultimo grau, de regulamentar, isto €, prender a vida, palpi-
tante, nas malhas de uma concepgéo individual. *‘Se queremos fugir a esse im-
perativo desastroso, afirmava entio, temos de distinguir, como hé tanto tempo
realizaram os anglo-saxoes, e a prépria Franga ja comega a compreender, entre
o campo da norma e o campo da técnica, no sistema educativo. Aquele serd
objeto de uma legislagio flexivel e durdvel. Este outro constituird o trabalho da
matéria viva que iremos plasmar, pela renovago constante e progressiva, a luz
das pesquisas e da cxperiéncia, dos processos ¢ métodos a serem empregados.”
E, dando posse, um més depois, ao novo Diretor do Ensino Secundério, adian-
tava: “Basilarmente, a educagdo secunddria terd de ser democratizada. Nao po-
derd continuar com um curso para privilegiados, nem como estigio preparatério
para estudos superiores. Ha de elevar-se 2 altura do seu destino — o de produi-
va e de expressao social. Para isso, temos de encontrar o modo de articular os
virios ramos ¢ modalidades do ensino de segundo grau, separando barreiras
entre cstudos académicos e estudos técnicos, de maneira que aqueles se tornem
socialmente titeis e estes se enriquegam de uma formacdo humanistica, a todos
nccessaria. E mais ainda: temos de abrir possibilidades a todos aqueles que,
possuidores de aptiddes, vivem afastados de centros populosos, ou ndo podem
atender aos encargos de anuidades em estabelecimentos particulares.”

.
x¥
Ao assumir o Ministério da Educagao e Satide, com que nos havia distin-

guido ¢ honrado a confianga de Vossa Exceléncia, medindo a amplitude e a
responsabilidade da missao, que me fora atribuida, propus-me mobilizar, para o
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seu desempenho, “‘todas as capacidades, onde quer que se encontrassem’’. Des-
sa forma nao me afastei ao constituir a comissio encarregada de coligir os ele-
mentos para a organizagdo do anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao Nacional, que ficou integrada pelos seguintes nomes:

Presidente da Comissdao — Professor Manuel Bergstrom Lourengo Filho,
Diretor Geral do Departamento Nacional de Educagao, professor da Faculdade
Nacional de Filosofia, ex-diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos,
e do Instituto de Educagdo da Prefeitura do Distrito Federal, ex-diretor de Ins-
trug@o nos Estados de Sdo Paulo e Ceard, autor de numerosos livros ¢ publica-
¢oes, de elevado conceito nos meios educacionais do Brasil ¢ do estrangeiro.

Vice-Presidente da Comissao e Presidente da Subcomissao de Ensino Su-
perior — Professor Dr. Pedro Calmon Moniz de Bittencourt, na época diretor da
Faculdade de Direito e Vice-Reitor da Universidade do Brasil, hoje, Reitor
dessa Universidade, professor daquela Faculdade e da Faculdade de Direito da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, membro da Academia Bra-
sileira de Letras e autor de numerosas obras sobre Direito Constitucional e
Histéria do Brasil.

Presidente da Subcomissdo de Ensino Médio — Professor Fernando de
Azevedo, um dos mais destacados educadores brasilciros, professor da Facul-
dade de Filosofia da Universidde de Sao Paulo, ex-diretor de Instrugio Publica,
e posteriormente Secretdrio de Educagio em S@o Paulo, ex-diretor de Instrugio
no Distrito Federal, de cujo sistema educativo foi um dos mais eficientes orga-

nizadores, havendo projetado ¢ construido o seu modelar Instituto de Educacio,
autor de numerosos livros e trabalhos de elevado conceito no Brasil e no es-
trangeiro.

Presidente da Subcomissio de Ensino Primério — Professor Anténio Fer-
reira de Almeida Juinior, professor da Universidade de Sao Paulo, ex-diretor de
Instrugao e ex-secretario de Educagéo no Estado de Sao Paulo, autor de livros e
estudos de alto valor em matéria educacional.

A Subcomissao do Ensino Superior foi constituida pelos seguintes nomes:

Dr. Cesario de Andrade, professor da Faculdade de Medicina da Bahia e
Vice-Presidente do Conselho Nacional de Educagao.

Dr. Miério Paulo de Brito, professor da Faculdade Nacional de Engenha-
ria, ex-diretor de Instru¢do no Distrito Federal e ex-diretor do Departamento
Nacional de Educagao.

Padre Leonel Franca, Reitor da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro, membro do Conselho Nacional de Educagdo, educador dos mais
conceituados do Pais, e cujo recente desaparecimento tanto deploramos.
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Dr. Levi Fernandes Carneiro, Presidente do Instituto Brasileiro de Educa-
¢do e Cultura, ex-presidente do Instituto da Ordem dos Advogados do Brasil e
do Conselho Nacional da Ordem dos Advogados do Brasil, membro da Acade-
mia Brasileira de Letras, ex-professor da Faculdade Nacional de Direito da
Universidade do Brasil.

Compuseram a Subcomissdao do Ensino de Grau Médio os seguintes no-
mes:

Protessor Alceu de Amoroso Lima, professor da Faculdade Nacional de
Filosotia ¢ da Faculdade de Filosofia da Pontificia Universidade Catélica do
Rio de Janciro, ex-Reitor da extinta Universidade do Distrito Federal, membro
da Acadcmia Brasileira de Letras, critico e publicista de destaque.

Dr. Artur Filho, Reitor da Universidade Rural, ex-diretor do ensino agri-
cola do Ministério da Agricultura, cuja organizagio tanto lhe deve.

Dr. Joaquim Faria Géis, ex-diretor do ensino técnico da prefeitura do
Distrito Federal, dirctor regional do SENAI.

D. Maria Junqueira Schmidt, diretora de Ensino Profissional da Prefeitura
do Distrito Federal, autora de obras valiosas no ensino das linguas vivas.

A Subcomissao do Ensino Primdrio foi integrada pelos seguintes nomes:

Professor Ant6nio Carneiro Ledo, professor e diretor da Faculdade Na-
cional de Filosofia da Universidade do Brasil, ex-diretor da Instrugdo do Dis-
trito Federal, cuja reforma iniciou, sendo continuada pelos Srs. Fernando de Aze-
vedo e Anisio Teixeira, membro da Academia Brasileira de Letras, autor de
numerosos livros e trabalhos sobre assuntos educacionais, de larga projegao no
Brasil e no estrangeiro.

Dr. Mario Augusto Teixeira de Freitas, diretor do Servigo de Estatistica,
da Educagao e Saiide, ex-secretdrio Geral do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, autor de vérios estudos sobre organizagéo do ensino e organizagao
municipal.

Coronel Agricola da Cimara Lobo Bethlem, professor do Colégio Militar
e ex-diretor do Ensino Secundéario do Ministério da Educagao e Satde.

Dr. Celso Kelly, professor do Instituto de Educagao do Distrito Federal,
ex-diretor de Instrugdo Piblica no Estado do Rio de Janeiro, ex-diretor da Es-
cola de Artes da extinta Universidade do Distrito Federal.

Era meu propésito incluir na Comissao também o Dr. Anisio Teixeira, ex-
diretor de Instrugao na Bahia e no Distrito Federal, de cuja grande reforma de-
mocratizante foi o autor, ex-assistente da segao de Educagao da Unesco (Orga-
nizagao das Nagoes Unidas para Educagao, Ciéncia e Cultura) e autor de nume-
rosos livros e publicagdes do mais elevado valor. O fato de se achar o mesmo
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exercendo as fungdes de Secretdrio da Educagao e Saidde Piblica do Governo do
Estado da Bahia impossibilitou-me de fazé-lo, o que nao impediu, entretanto,
contdssemos, tanto a comissao como eu proprio, com a sua pronta e esclarecida
assisténcia, sempre que solicitada.

Também o Professor Fernando de Azevedo, havendo sido nomeado Se-
cretério da Educagao do Governo do Estado de Séo Paulo, ndo péde assumir o
seu posto na Comissdo, para cujos trabalhos, entretanto, contribuiu valiosa-
mente com e esbogo inicial do projeto, organizado em colaboragao com o Pro-
fessor Almeida Junior. Deixando, posterionnente, a Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Paulo, ainda permancceu impossibilitado de transportar-se para o
Rio de Janeiro, devido acidente grave sofrido por pessoa de sua familia, sem
que, entretanto, deixasse de interessar-se pelos trabathos até o seu final.

Com a auséncia do Professor Fernando de Azevedo, processou-se a transfe-
réncia do Coronel Agricola Bethlem para a Subcomissio do Ensino Secundario.

Instalando a Comissao de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional do dia
29 de abril de 1947, procurei situar os propdsitos do Governo, ao constitui-la,
muito além do alvo préximo e imediato de uma simples reforma a mais, para ca-
racterizd-los como envolvendo o objetivo de uma verdadeira revolugao. ‘‘Re-
volugdo necessdria e imperiosa, afirmei, pois, pelo simples fato de haver re-
posto o Pafs em suas tradigdes de vida democriética, a Constituigdo de 18 de
setembro estabeleceu a necessidade de uma nova politica de educagao, com
objetivos definidos, liberta da influéncia de sistemas filoséficos, incompativeis
com a sua propria esséncia e vivificada ao sopro dos novos, porque exuberan-
temente renascidos, ideais da nacionalidade”. Salientei que, pela primeira vez,
em nosso Pafs, um mévimento politico vitorioso trazia inscrito no seu programa
uma politica de educagdo e que essa politica, defendida, quase sem variagoes,
pelos dois grandes partidos nacionais, fatores de vitdria ¢ em cuja feliz coope-
ragao repousa a estabilidade do governo, era a prépria politica da reestrutura-
¢ao democritica do sistema educativo brasileiro, a qual, expressa nas platafor-
mas dos dois candidatos a Presidéncia da Reptiblica e inserta, em linhas gerais,
no texto da Constitui¢ao, havia de ser completada pelas diretrizes e bases, por
esta atribuidas 2 competéncia do legislativo federal.

Indicando que a lei, a ser elaborada, deveria ser democrdtica no seu senti-
do, nos seus objetivos, nas formas e nos processos educativos, em tudo se pro-
curando maior correspondéncia com as necessidades reais da vida do povo; in-
sistindo na exigéncia da flexibilidade dos curriculos e da formagéo de uma
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cultura que nao sc isole da vida, mas enriquega a experiéncia humana e nos so-
lidarize a todos “‘pela identidade de objetivos, de preocupagdes, de interesses e
de idecais™, dcixei bem claro, entretanto, que, “‘nem por varidveis e flexiveis, as
diretrizes ¢ bases desejdveis haviam de perder o espirito de unidade, em que
encarnariam a sua forga e os seus predicados de duragao. As aspiragées € os
processos da educagao nacjonal, como bem determina a Constitui¢ao, tém por
defini¢do uma premissa necessaria: a de ser nacional o seu objetivo. Isto é, a de
visar, cm ultima andlise, a integridade da Nagao, as condigdes do seu progresso
conjunto e a realirmagao constante daqueles valores que a criaram ¢ que a sus-
tentam”, entre os quais, ‘‘o culto das tradigoes e dos antepassados, o senti-
mento da continuidade nacional, a formagao do cardter e da moral, o nao menor
cuidado com a alma do que como espirito”.

A maneira por que a Comissao de Estudos das Diretrizes e Bases da Edu-
cagio Nacional se desempenhou da missdo que lhe foi confiada correspondeu
inteiramente ao que dela esperava, autorizando considerar relevantes os servi-
gos prestados por todos e cada um dos seus componentes. Reunindo-se separa-
damente as suas Subcomissoes, ou conjuntamente todos os seus membros, pro-
cedendo a consultas e investigagoes, amplas e profundas, conduzidas, nao raro,
pelo scu relator geral e por membros da Subcomissao do Ensino Secudirio, em
varios Estados da federagio, o anteprojeto em que consubstanciava o resultado
dos scus csforgos evoluiu lenta e seguramente, até assumir a forma em que me
foi apresentado e distribuido aos membros da Comissdo, para que assinalassem
as omissoes, inexatidoes, ou defeitos de redagao. Esse trabalho foi realizado du-
rante o més de junho préximo passado, discutindo-se, em vérias sessoes plend-
rias, sob a minha presidéncia, niao somente as emendas apresentadas naquele
sentido, como as observagdes de minha prépria autoria. O resultado foi consub-
sanciado no anexo anteprojeto da comissao, que serviu de base ao projeto que,
neste momento, tenho a honra de apresentar a Vossa Exceléncia e cujos princi-
pios ¢ fundamentos se acham expostos no magnifico relatério do Professor
Anténio Ferreira de Almeida Junior, seu relator geral, e no relatério da Subco-
missdo do Ensino Secundéro, parte integrante daquele. Ambos esses relatérios
constituem anexos elucidativos desta exposigdo, neles podendo o Congresso
Nacional encontrar minuciosamente desenvolvido o processo mental que nos
conduziu A elaboragdo do projeto, que tenho a honra de propor a Vossa Exce-
léncia seja submetido & apreciagdo de sua sabedoria. Porque considero que as
alteragoes por mim introduzidas no anteprojeto, e que serd fécil perceber na
comparagdo dos dois textos, mantiveram-se estritamente dentro dos principios
gerais que nortearam o trabalho da Comissao e que sdo os mesmos esposados
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por Vossa Exceléncia na sua plataforma de governo, bem como pelo candidato
do meu partido, no desenrolar da grande campanha democrdtica em que foi seu
leal e valoroso antagonista.

Reconhece e proclama o projeto a necessidade da interferéncia do Estado
na educagdo nacional, ndo para fazer das escolas instrumentos do seu dominio,
mas sim ‘‘érgios por exceléncia da sociedade™, como desejava o Brigadeiro
Eduardo Gomes, porque, na frase de Vossa Exceléncia, “‘a educagao ha de ter
um profundo sentido de solidariedade social e, assim, de ordem e de coopera-
¢d0”’. No sistema nacional de ensino repousam as esperangas do fortalecimento
da unidade nacional, do.desenvolvimento do sentido de vida democrdtica das
nossas populagdes ¢ da redistribuigdo das novas geragoes pelas ‘‘diversas ocu-
pages e meios de vida em que se repartem as atividades humanas.” Fundar e
manter escolas é um dever do Estado, ‘“‘defendendo-as, como propugna Anisio
Teixeira, das influéncias imediatistas dos govemos, ou da influéncia profunda
de ideologias partidarias™. Fiscaliza-las ndo é menos seu dever. Sc¢ a fiscaliza-
Gao oficial, por si s6, ndo basta para “‘curar todos os males (o nosso ensino”,
impedird, contudo, que e¢les se generalizem e, associada a outras medidas, aca-
bard erradicando-os. Nem se conceberia que num pais onde o direito de exerci-
cio das profissdes se basecia em diplomas concedidos por estabelecimentos de
ensino, se prescindisse de “oferecer ao piblico esse minimo de seguranga que,
quanto a competéncia do profissional, a regularidade de um curso faz presumir’’.

Na distribuigao das competéncias ¢ na estruturagio dos sistemas de ensi-
no, atém-se O projeto aos principios constitucionais, anterionnente expostos,
realizando, com grande felicidade, dentro da variedade mais ampla, a equivalén-
cia pedagdgica, que nao poderia ficar em segundo plano, assegurando-se a
unidade do aparclho escolar pelas seguintes medidas: “a) pelos objetivos co-
muns, atribuidos a educagdo nacional: b) pela identidade de minimos mortfold-
gicos, funcionais e de contetido, imposto aos sistemas locais; c) pela fungao
unificadora, a ser exercida por trés entidades centrais: o Ministério da Educa-
¢ao, cujas atribuigbes, segundo se espera, devem envolver da simples vigilancia
para o estimulo e a assisténcia técnica; o Conselho Nacional de Educagéao, ao
qual o anteprojeto concede papel de acentuado relevo, especialmente na esfera
do ensino superior; e a Conferéncia Nacional de Educagio, cuja influéncia,
nem por ter forga unicamente persuasiva, serd menos valiosa ¢ eficaz’”. A auto-
nomia dos sistemas locais, ndo apenas em face da Unido, mas também das inter-
feréncias politicas, foi assegurada, e concedidas as bases para o seu desenvol-
vimento, através do estabelecimento *‘desta condigdo diferenciadora e evoluti-
va, que ¢ a flexibilidade”. Mas o projeto nao poderia ignorar a tendéncia tantas
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vezes manifestada em variados sctores da vida piblica brasileira, para a im-
plantagao de abusos, & sombra da autonomia, nem o despreparo em que se en-
contram presentemente virias unidades federativas, para assumir os seus encar-
gos. A Unido terd assim poderes para assisti-las, corrigindo as suas insuficién-
cias, mas terd também a autoridade necessdria para fazer cessar desvios que, se
tolerados, poderiam vir a contaminar todo o sistema.

A ESCOLA PRIMARIA

A escola primaria é atribuida, fundamentalmente, uma finalidade de inte-
gragdo social, a de adestrar a crianga nas chamadas técnicas elementares (ler,
escrever ¢ contar), ministrando-lhes, de passo, nogoes de utilidade prética e in-
cutindo-lhes principios e atitudes intelectuais e morais. Sobre essa base se inse-
re a sua tinalidade politica, de acordo com a qual lhe compete, na frase do re-
lator geral, “‘formar o cidadao de sua pdtria”. Nao os formar, através de disci-
plinas especializadas de educagdo civica, como pretendia a carta fascistizante
de 1937, mas, como adverte, em seu magnifico relatério o Prof. Almeida Ju-
nior, “‘ensinando a viver democraticamente”. J4 o escrevera, em 1930, o Sr.
Francisco Campos, justificando as reformas de ensino empreendidas a frente
deste recém-criado Ministério: “Uma nogao so se terd por efetivamente adqui-
rida se funciona adequadamente, isto €, se determina ou condiciona uma con-
duta ou uma pratica. Se, portanto, € dever da escola formar cidadaos ou educar
para a democracia, ela sé o fard nao por meio de pregagoes, sermoes, conferén-
cias ou licdes, mas organizando-se democraticamente e praticando, de modo
efetivo e prético, a democracia”. E o que o projeto procurou realizar no seu
Titulo VII, cujos principios norteadores sio amplamente desenvolvidos no rela-
tério anexo. ‘O povo americano, afinmava, em livro recente (1946), a “Educa-
tional Policies Comission”, o povo americano (e igualmente o brasileiro) “‘deve
moldar um processo educativo concebido no espirito da fé na democracia € de-
votado a sua defesa e ulterior realizagio, — um sistema educativo destinado a
preparar seus filhos para manter uma sociedade livre, viver nela e desenvol-
vé-la. Mais particularmente, ele deve moldar um processo educativo franca-
mente e sistematicamente destinado a incutir nos adolescentes as lealdades, os
conhecimentos e a disciplina de homens livres”.

ENSING DE GRAU MEDIO

Na educagio de grau médio, alteia-se o cardter prudentemente inovador
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do projeto, estabelecendo afinal, no Brasil, as condi¢oes democriticas para esse
ensino, destinado, em esséncia, a formagao do adolescente, com a flexibilidade
e variedade necessarias para atender as multiplas aptidoes e necessidades tanto
dos jovens como do organismo social. F-lo em férmula conciliatéria, manten-
do, ainda, os dois sistemas, cultural e utilitirio, mas permitindo a transferéncia
entre eles e facilitando a sua interpenetragao.

G magnifico relatério da Comissao, no seu capitulo V1l ¢ o da Subcomis-
$30, que 0 acompanha, ambos anexos a esta exposigao, dispecnsam-me de tratar
mais largamente da matéria. Devo apenas louvar o equilibrio com que, libertan-
do-se do modelo tradicional dos sistemas estanques, cvitaram, também, os exa-
geros da escola compreensiva, em moldes americanos, contra cujo ‘“‘nivela-
mento por baixo™ ja protestava S. R. Kandell em 1633. Realizamos o voto da
111 Conferéncia Internacional de Instrucao Publica de Genebra, em 1934, para a
qual “importa a vida social das nacbes, como aos interesses dos individuos,
preparar, ao lado de uma elite de profissionais liberais, também elites de natu-
reza comercial, industrial, agricola, etc., correspondendo aos diversos tipos de
atividade econdémica e possuindo, como a outra, uma cultura verdadeiramente
geral”.

O curso secundario do projeto conserva as linhas tradicionais de formagao
pré-universitiria do sistema atual, do qual entretanto se distingue, sobretudo pe-
la maior simplicidade dos programas e pela flexibilidade dos curriculos. O estudo
da lingua portuguesa, instrumento com cujo mancjo se adestra e desenvolve o
espirito, como observava o Conselheiro Rui Barbosa, nio merccera apenas o
cuidado dos seus professores privativos, ‘“‘mas, em todas as aulas, deve consti-
tuir o eixo da formagdo humanistica da juventude brasilcira”. Das outras quatro
linguas que sobrecarregam o curriculo atual, apenas se¢ manterao com cardter
obrigatdrio o francés ¢ o inglés, no primeiro ciclo ¢ uma delas no segundo, esta
com o propésito de facilitar os contatos com a civilizagdo dominante na época
que atravessamos, aquela com o objetivo de manter a continuidade dos lagos
espirituais com o mundo greco-latino de que provimos e que, nos tempos mo-
demos, encontrou no equilibrio do génio francés a sua mais elevada expressao.
O latim, como o inglés ou o francés, no segundo ciclo, passa a disciplina {a-
cultativa, para quem disponha de qualidades e vocagao para estudd-lo, acaban-
do-se com a sua obrigatoriedade ““antipsicolGgica, antipedagégica, initil, preju-
dicial e que leva o nosso aparelho escolar a um permanente regime de simula-
¢ao”’. O estudo das ciéncias fisicas e naturais e das ciéncias sociais é colocado
em plano equilibrado com o das disciplinas literarias, enquanto a educagao so-
cial, a artistica e a civica recebem cuidados apropriados.
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Nao sc descuidou o projeto da questdo importantissima da formagdo e
contituigdo do professorado, o “ponto mais fraco da escola secunddria brasilei-
ra”. Os diplomados por faculdades de filosofia terdo preferéncia para o provi-
mento das cadeiras das disciplinas desse curso, tanto nas escolas secundirias
como nas profissionais de cujos curriculos fagam parte.

Reconhecendo as deficiéncias dos nossos cursos de formagio de técnicos,
inspira-s¢ o projeto nas conclusées da Comissdo harvardiana de 1946, de que
*“a especializagio diversifica os homens e os separa, agrava as forgas centrifu-
gas do convivio social, reclamando, pois, como elemento de equilibrio, o contra
impulso da educagdo geral”. Desta concepgio modema e democrética nascera
no Distrito Federal, em 1932, como acentua o relatdrio, a experiéncia de Anisio
Teixeira, com a instituigio de escolas profissionais, que ‘‘refletindo essa imensa
conciliagdo entre o pensamento e a agao, a ciéncia e a indistria”, deveriam ‘‘u-
nir e pacilicar objetivos supostamente hostis de cultura e de profissao, de teoria
e de pratica, de pensamento e de trabatho™, orientagao, em boa hora restabele-
cida, j& no governo dc Vossa Exceléncia. “Essa impregnagdo de cultura geral,
base da cidadania, elemento de progressao individual e de flexibilidade utilita-
ria, diz o relatorio da Comissao, — € o carater fundamental, intrinseco, da edu-
cagdo profissional, de grau médio proposta no anteprojeto’” e conservada no
projeto. Ela permitird que as escolas profissionais, de todo o género, através de
curriculos 0s mais variados, em todos os quais figurarao, entretanto, disciplinas
de naturcza cultural, atendam as necessidades de um sem nimero de adoles-
centes atualmente condenados a realizarem, nas escolas secundarias, cursos pa-
ra os quais ndo sao aptos e que, em vez de libertar, deformam a sua personali-
dade nascente.

Os cursos de formagiio de regentes e de professores primérios e de profes-
sores especializados constituem, finalmente, a outra grande modalidade dos
cursos de grau médio, apontando o projeto aos Estados o melhor caminho_para
a sua organizagio, que ¢ o da formagdo pedagodgica, diferenciada, segundo as
necessidades e possibilidades de cada regido: simples cursos normais, no nivel
de gindsio, e cursos mais altos, em escola normais e institutos de educagao.

A observagio das estatisticas nos ultimos trés lustros mostra que, em Vir-
tude das préprias mudangas de vida econdmica, niimero sempre mais elevado
de jovens tem procurado os vdrios ramos de ensino médio, para maior prepara-
¢do cultural e profissional. A expansdo de tais modalidades de ensino néo se
deveu, porém, a providéncias govemamentais que tivessem aumentado o nime-
ro de estabelecimentos publicos que as fornecessem; deveu-se especialmente
i iniciativa particular. Nao se discute que a cooperago privada deva ser esti-
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mulada e coordenada, mas certo é também que ela por si s nao podera resolver
o problema de maiores e melhores oportunidades educacionais, a todos ofereci-
das, o que, na ordem educativa realmente significa condigao de vida democrati-
ca. Em relagio a este ponto fundamental ¢ que uma nova e construtiva politica
deve instaurar-se, de acordo com o espirito que inspira o projeto.

ENSINO SUPERIOR

O ensino superior ¢ definido como de cardter seletivo e tendo por objetos
o desenvolvimento da alta cultura e da pesquisa cientifica, a especializagao fi-
loséfica, lietardria, cientifica, técnica, ou artistica e a habilitagao para o exerci-
cio das profissées técnico-cientificas ¢ liberais. Ninguém ignora como nessc
grau de ensino também se infiltrou o espirito da facilidade e de tolerancia. A
limitagdo da matricula e os corcursos de habilitagdo, em que pese a alta per-
centagem de exclusoes, nao impedem a entrada para as escolas superiores mais
rigorosas, sem falar daquelas outras que basciam numa tolerancia criminosa a
sua vida econdmica, de jovens inaptos, por deficiente formagio para dedicar-se
a uma carreira superior, com o agravante do prejuizo de outros melhor dotados
ou mais esforgados. Importava que, para impedi-lo, se acentuasse o empenho
corretivo da lei. O projeto buscou, assim, nio sé fixar limites ao nimero de
matriculados, em face do aparcthamento existente, como ainda selecionar a
qualidade do aluno para o ensino superior. E ponto hoje tanto quanto possivel
pacifico que nem todos os individuos sao aptos aos estudos universitdrios ou
superiores € sO Isto justificaria as medidas propostas. Ocorre, porém, entre nés,
quc longe estamos de poder oferecer a todos os alunos ensino dessa classe. Tu-
do aconselha, pois, a que, entre os que se candidatam, escolhamos os melhores,
para com eles enriquecer os quadros nacionais com profissionais de elevado
quilate. O processo de selegdo dos alunos para o ensino superior; através do
colégio universitirio, ¢ o rigor estabelecido na realizagio desses cursos, fundam-
se, assim, em principios de ordem doutrindria e pratica e virdo, por certo, cvitar
que se formem tantos e tantos doutores que, longe de representarem um ativo
para a Nagdo, vém a constituir um dos seus pesados passivos, alimentando, em
parte substancial, o melancélico e paradoxal grupo de ‘‘educados” incapazes e
parasitarios, que tanto contribuem para a generalizada falta de {é na educagéo.

A AUTONOMIA

O sistema de ensino superior previsto no projeto baseia-se na autonomia
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das escolas isoladas e na autonomia ainda mais ampla das universidades. Bem
de ver ¢, entretanto, como assinala o relatério da Comissao, que a autonomia de
um Orgao de administragio, resultando na frase de Girola, ““de uma situagdo ju-
ridicamente reconhccida ao 6rgao herarquicamente inferior, pela qual este ndo
fica estrita ¢ rigidamente vinculado, de todos os lados, ao poder hierarquica-
mente superior’”’, nio autoriza o estabelecimento de analogias com a autonomia
de que gozam, por exemplo, os Estados federados. ‘A instituigdo auténoma,
escreve o Professor Almeida Junior, ndo terd que ouvir em cada caso concreto a
autoridade superior. Gozard, ao contrdrio, da faculdade de decidir como enten-
der, dentro das normas genéricas que regulem as diversas categorias de casos.
E o que diz lucidamente Sampaio Déria, quando acentua que, no conceito de
autonomia, ha dois clementos cssenciais: um, sao as raias que imitam a agao;
outro, o poder de agir livremente dentro dessas raias. Sem raias limitadoras, esta-
riamos em face, nao da autonomia, mas da soberania ou do arbitrio. Assim en-
tendido, scria ilégico falar-se em autonomia ‘‘absoluta’: o conceito é sempre
relativo e a amplitude do circulo de liberdade pode sofrer infinitas variagdes’’.

O projeto filia-se a essas idéias. ““Um funcionamento sadio da administra-
¢ao democrdtica, ensina Kelsen, n3o se pode esperar sendo se admitindo uma
grande amplitude na margem de livre apreciagdo, o que significa que a demo-
cracia administrativa envolve uma poderosa tendéncia para a descentralizacao™.
Mas o préprio Kelsen adverte que ““a responsabilidade, — a garantia mais im-
portante da legalidade, — dos corpos administrativos auténomos € tanto menor
quanto maiores sdo cstes, e se se deseja afastar sua atividade da perigosa zona
da ilegalidade, deve-se limitd-la o mais possivel ao ambito de livre apreciagdo
oulorgado pela lei”.

Sem invadir o campo da autonomia diddtica, administrativa e financeira, o
projeto cuidou, entretanto, de tracar nitidamente os limites que as circunscre-
vem. A nossa experiéncia de uma excessiva liberdade €, de fato, dolorosa, Até
hoje entulham a Diretoria do Ensino Superior os milhares de diplomas fraudu-
lentos emitidos pelas escolas livres e ainda hoje ndo sdo raras as fraudes come-
tidas contra as leis do ensino. A Lei de Diretrizes e Bases tera, assim, como ©
projeto, de descer as mintcias sobre as condigoes de reconhecimento das es-
colas, sobre o processo de escolha dos seus professores, sobre a organizagao
dos curriculos, sobre o regime de aulas € das provas, assegurando, em todas es-
sas matérias, uma vigilancia por parte do Ministério da Educagéo, que impossi-
bilite seja a autonomia usada num sentido pemicioso, em vez de sé-lo para a
mais perteita realizagdo dos interesses nacionais em matéria de cultura. A ho-
mologagdo pelo Ministro das decisdes do Conselho Nacional de Educagio e
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dos Conselhos Universitarios reforgari por outro lado o senso de responsabili-
dade, que, ndo raro, costuma diluir-se nos 6érgios colegiais, evitando a necessi-
dade de recursos ao Poder Judicidrio, para seguranga de direitos ou supostos di-
reitos , cuja freqliéncia atesta e justifica a prudéncia desta orientagao.

Adotou, sempre o projeto, para designar o 6rgio iederal responsdvel pela
administragao do ensino, em todo o Pafs, o nome de “Ministério da Educacao”,
nem sé porque ele se acha compreendido na designagao atual de ““Ministério da
Educagao e Saide”, como para atender ao movimento de opiniao, a que Vossa
Exceléncia ja se manifestou favoravel, no sentido do desdobramento desta pas-
ta.

*

Bem se vé que o projeto de lei das Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacio-
nal, que tenho a honra de apresentar a Vossa Exceléncia, Sr. Presidente da Re-
publica, para que, se o julgar digno de aprego, o encaminhe ao Congresso Na-
cional, nao ¢ uma nova rcforma do ensino. Pela primeira vez e seguindo pro-
cessos democréticos, procuramos elaborar uma lei que, a exemplo dos estatutos
ingleses, mais do que de reformas, necessitara de desenvolvimento. E um con-
junto de principios, de bases, de limites e de faculdades flexiveis e criadoras.
Como uma constituigao de ensino. dard origem aos sistemas estaduais € ao pré-
prio sistema federal de educagdo, cujas leis deverdo obedecer ao mesmo espi-
rilo, para que, no final, sejam os préprios institutos de cnsino organismos vivos
e progressivos, capazes de revisao mediante alteragiio dos seus proprios regi-
mentos. A educagao deixard, assim, de ser o objeto das reformas sucessivas, de
que tem sido vitima, entre nds, para se tomar, ¢la prépria, mutdvel e evolutiva,
em face do seu poder de rever-se constantemente, ao sabor dos ensinamentos da
experiéncia e da pratica.

Foram a centralizagio federal e o hibito de lazermos leis — regulamentos
que aprisionaram o ensino em regimentos quatrienais, criando, por um lado, o
reformismo espasmédico e, por outro, impedindo o crescimento e revisdo
constante de nossas instituigées educativas. O regime instituido no projeto é,
portanto, como eu o anunciava, sob este e muitos oulros aspectos, menos uma
reforma do que uma revolugao. Mas uma revolugao que nos integra nas fortes e
vivas tradi¢ées de que fomos arrancados pela melancélica experiéncia da dita-
dura. Uma revolugao por cujos ideais propugnaram Vossa Exceléncia e o Bri-
gadeiro Eduardo Gomes, simultaneamente inscrevendo nas suas plataformas de
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governo os principios que se consubstanciariam nos dispositivos constitucio-
nais. ‘“Todas as vezcs, escreveu o Professor Fernando de Azevedo, que se ope-
ra nao em simples golpe de forga, de carater faccioso, destinado a substituir os
homens no poder, em nome das ambigoes e de interesses de grupo, mas uma
auténtica revolugio, em cujo programa sc inscriram inovagdes na arquitetura da
sociedade, as mudangas na organizagao escolar seguem, no seu ritmo e na sua
diregao, as transformagoes produzidas nos quadros da vida social, diretamente
atingidas pelas for¢as renovadoras da revolugao™. O projeto de lei das Diretri-
zes ¢ Bases da Educagao Nacional, que tenho a honra de submeter a apreciagao
de Vossa Exceléncia, integra-se no movimento de redemocratizagao do Pais,
cujo feliz inicio, ha trés anos passados, neste momento comemoramos.

Bem sabemos, ¢ jd o afirmei, que ndo serd apenas com leis, nem com pa-
lavras, que se resolverao os grandes problemas dessa espécie, mas com recursos,
com trabalho e com dedicagao. O projeto, cogitando daqueles e assentando os
principios gerais da sua aplicagdo, dé corpo legal a sabia politica adotada por
Vossa Exceléncia, no seu governo e que ja floresce no melhor aparelhamento
das universidades ¢ dos estabelecimentos de ensino médio, na construcdo de
milthares de escolas ¢ confortdveis residéncias de professores para o ensino ru-
ral, no inicio da construgdo de escolas normais regionais e na disseminagao de
cerca de quinze mil classes de ensino supletivo por todo o territdrio pétrio. Ci-
tando ‘‘o grande Rui”, afirmou Vossa Exceléncia, no fecho de sua plataforma
de governo, como “‘sintese do seu pensamento’ que *‘as necessidades do ensino
estdo perfeitamente o mesmo pé que as da defesa nacional’; “‘que os sacrificios
com a reforma e o custeio do ensino sdo, pela sua inevitabilidade, estritamente
comparaveis aos sacrificios da guerra’; que nio podemos encurtar ensanchas a
despesa “‘quando se trate de fazer da honra nacional uma realidade poderosa,
criando, pelo ensino, uma nagao consciente e viril™. E o que havemos de espe-
rar do patriotismo do Poder Legislativo, a cuja alta sabedoria incumbird corrigir
ou melhorar o projeto de lei que tenho a honra de apresentar a Yossa Excelén-
cia.

Renovo a Vossa Exceléncia, neste ensejo, os protestos do meu profundo
respeito.

Em 28 de outubro de 1948 — Clemente Mariani.
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PROJETO DE LEI QUE ACOMPANHA
A EXPOSICAO DE MOTIVOS
Fixa as Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional

TITULO1

DO DIREITO A EDUCACAO

Art. 12 A educacio é direito de todos, e serd dada no lar e na escola.

Paragrafo unico. O direito a educagio serd asscgurado:

1 — pela obrigagio, imposta aos pais ou responsdvels, de proporcioné-la,
por todos os meios ao seu alcance, as criangas e jovens sob sua responsabilida-
de;

11 — pela instituigdo de escolas de todos os graus, por parte do poder pu-
blico ou iniciativa particular:

111 — pela variedade dos cursos e flexibilidade dos curriculos;

1V — pela gratuidade escolar, desde jd estabelecida para o ensino primério
oficial, e extensivel aos graus ulteriores e ds escolas privadas, mediante:

a) redugdo progressiva, até final extingao, das taxas ¢ emolumentos das
escolas oliciais;

b) outorga de vantagens aos eslabelecimentos que admitam alunos gratui-
tos ou de contribui¢do reduzida;

) assisténcia aos alunos que dela necessitarem, sob forma de forneci-
mento gratuito, ou a prego reduzido, de material escolar, vestudrio, alimentagao
e servigos médicos ¢ dentarios:

d) concessao de bolsas para estimular estudos cspecializados de interesse
geral, ou assegurar a continuagao dos estudos a pessoas dc capacidade superior,
em instituigoes publicas ou particulares;

V — pela gratuidade do ensino oficial ulterior ao primério, para quantos,
revelando-se aplos, provarem falta ou insuficiéncia de recursos.

TITULO NI
DOS FINS DA EDUCACAO

Art. 2° A educagao nacional inspira-se nos principios de liberdade e nos
ideais de solidaricdade humana.

I — no sentido da liberdade, favorecera as condigdes de plena realizagao
da personalidade humana, dentro de um clima democrético, de modo a assegu-
rar o integral desenvolvimento do individuo e scu ajustamento social;
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Il - no sentido da solidariedade humana, incentivari a coesio da familia e
a formagdo de vinculos culturais e afetivo, fortalecera a consciéncia da conti-
nuidade histérica da agdo e o amor a paz, e coibird o tratamento desigual por
motivo de convicgao religiosa, filoséfica ou politica, bem como os preconceitos
de classe ¢ de raga.
TITULO I

DA ADMINISTRAGCAO DA EDUCACAO

Art. 32 Compete ao poder publico federal e aos poderes locais assegurar
o direito a educagio, nos termos desta lei, promovendo, estimulando e auxi-
liando o desenvolvimento do ensino e da cultura.

Art. 42 As atribuigées da Unido, em matéria de educagao e cultura, se-
rao cxcrcidas pelo Ministério da Educagao, ressalvadas os estabelecimentos de
cnsino militar.

Art. 52 Ao Ministro da Educagao, como responséavel pela administragao
federal do ensino, incumbe velar pela observancia desta lei e promover a reali-
zagao dos scus objetivos, coadjuvado pelo Conselho Nacional de Educagao e
pelos departamentos e servigos instituidos para esse fim.

Art. 62 Cabe ao Conselho Nacional de Educagao:

a) assistir o Ministro da Educagdo no estudo dos assuntos relacionados
com as leis federais do ensino e bem assim no dos meios que assegurem a sua
perfeita aplicagao;

b) emitir parecer sobre as consultas que os poderes publicos lhe enderega-
rem, por intermédio do Ministro da Educagao;

¢) opinar sobre a concessao de auxilios e subvengoes federais aos estabe-
lecimentos de ensino e outras instituigoes culturais;

d) sugerir aos poderes piiblicos, por intermédio do Ministro da Educagao,
medidas convenientes 2 solugio dos problemas educacionais;

¢) baixar instrugoes sobre a execugio de programas de ensino a que e re-
fere o art. 27, n® VIIL;

f) elaborar o seu regimento interno e exercer as demais atribuigoes que
a lei lhe confcrir.

Paragrafo dnico. As decises do Conselho Nacional de Educagao de-
pendem de homologagado do Ministro da Educagdo para que produzam efeito
legal.

Art. 7° O Conselho Nacional de Educagio, cujo presidente nato serd o
Ministro da Educagao, terd quinze membros, nomeados pelo Presidente da Re-
piiblica, por seis anos, dentre pessoas de notdrio saber e experiéncia em matéria
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de educagao, dos quais trés serdo especializados em ensino primério, trés em
ensino de grau médio e tré€s em ensino superior.

Pardgrafo tnico. De dois em dois anos cessard o mandato de um tergo
dos membros do Conselho, permitida a recondugao por uma s6 vez. Em caso de
vaga, o substituto terminara o prazo do susbstituido.

TITULO 1V

DOS SISTEMAS DE ENSINO

Art. 82 A Unido, os Estados e o Distrito Federal organizario os seus
sistemas de ensino, com observancia da presente lei.

Art. 92 A Uniao organizard ¢ manterd os sistemas de ensino dos Territé-
rios, € bem assim o da agao federal supletiva, que sc estenderd a todo o Pafs,
nos estritos limites das deficiéncias locais.

Art. 10. O sistema federal e os sistemas locais poderdo abranger todos
os graus de ensino e todos os tipos de institui¢cdes educativas, devendo, porém,
os tiltimos dar preferéncia ao desenvolvimento do ensino primario e médio.

Art. 11. E da competéncia dos Estados e do Distrito Federal estabele-
cer, em seus lerritdrios, as condigdes de reconhecimento das escolas primdrias,
e, acima dos padroecs minimos fixados pclo C.N.E., as do ensino médio, assim
como orientd-las e inspeciond-las, salvo se se tratar de estabelecimentos manti-
dos pela Uniao.

§ 12 O reconhecimento das escolas de grau médio pelos governos dos
Estados e do Distrito Federal serd comunicado ao Ministério da Educagio, e
nele registrado, para o efeito da validade dos certificados e dos diplomas que
expedirem.

§ 22 Os servigos educacionais dos Estados e do Distrito Federal promo-
verao a classificagdo das escolas particulares incorporadas ao seu sistema, so-
bre a base de satisfagdo dos requisitos exigidos para o seu funcionamento, fa-
zendo-a publicar para conhecimentos dos pais e responsaveis.

Art. 12. Sao condigbes minimas para o reconhecimento:

a) idoneidade moral e profissional do diretor e do corpo docente;

b) existéncia de instalagdes satisfatérias;

c) plano de escrituragio escolar e de arquivo, que assegure a verificagao
da identidade de cada aluno e da regularidade e autenticidade de sua vida es-
colar;

d) garantias de remuneragdo condigna aos professores, € de estabilidade
enquanto bem servirem;
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e) observancia dos demais preceitos desta lei.

Art. 13. O Conselho Nacional de Educagio podera negar ou, a qualquer
tempo, cassar, por inobservancia dos preceitos desta lei, o registro de reconhe-
cimento concedido pelo Estado ou Distrito Federal a escolas médias, ficando
sem nenhum valor os certificados e diplomas que desde entao emitirem.

TITULOV
DA EDUCACAO PRE-PRIMARIA

Art. 14.  As instituigoes pré-primdrias tém por objetivo prestar assistén-
cia as criangas de menos de sete anos, e proporcionar-lhes educagao adequada.

Art. 15. As empresas que tenham a seu servigo mages de criangas em ida-
de inferior a sete anos, serdo estimuladas a organizar e a manter, por si ou em
cooperagio com os poderes puiblicos, instituigées pré-primarias para criangas.

TITULO VI

DA EDUCACAO PRIMARIA

Art. 16. O ensino primério, obrigatdrio para as criangas de sete a doze
anos de idade, € passivel de ser também obrigatoriamente estendido aos meno-
res de treze e quatorze anos, somente serd ministrado na lingua nacional.

Art. 17. Para assegurar o cumprimento da obrigagao escolar, os gover-
nos estaduais, do Distrito Federal e dos Territdrios, promoverao:

a) o registro anual das criangas em idade escolar;

b) a forma de incentivar e de finalizar a freqii€ncia as aulas;

¢) a especificagdo dos funciondrios responsiveis pelo cumprimento da
obrigatoriedade escolar,

d) os meios de efetivar a responsabilidade dos culpados pela inobservan-
cia da lei.

Art. 18. Serdo dispensadas da obrigagao escolar:

a) as criangas que obtiverem o certificado de conclusdo do curso primario;

b) as que houverem, durante cinco anos, freqiientado regularmente a es-
cola primdria,;

¢) as que estiverem recebendo educagdo eficiente no lar, comprovada
anualmente em exames perante as autoridades competentes;

d) as que, por doenga ou anomalia grave, néo devam freqiientar a escola,
salvo se existir classe ou estabelecimento que lhes seja adequado.

Art. 19. Para os maiores de quatorze anos, que caregam de ensino pri-
mério, havera cursos supletivos, podendo a lei tornar obrigatdria a sua freqién-
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cia até o limite de idade que estabelecer.

Art. 20. Serao instituidos ou subvencionados, de acordo com as conve-
niéncias locais, servigos auxiliares tendentes a difundir e incrementar a educacao
priméria na zona rural, tais como transporte escolar, internatos rurais, coldnias-
escolas, escolas ambulantes e missoes culturais.

Art. 21. As empresas industriais, comerciais ¢ agricolas, cm que traba-
lharem mais de cem pessoas, serdo obrigadas a manter, em articulagdo com os
poderes piblicos, ensino primdrio gratuito para os seus servidores ¢ os filhos
destes.

Ant. 22. Os proprictdrios rurais, que nio mantiverem escolas primérias
para as criangas residentes em suas propriedades, deverao promover a freqiién-
cia regular destas as escolas de acesso mais fdcil, e ficam obrigados a conceder
facilidades para instalagao ¢ funcionamento de escolas oficiais.

Art. 23. O ensino primdrio serd ministrado em cinco séries anuais de
estudos, prevista para alunos bem dotados, a aceleragdo que lhes permita recu-
perar o tempo perdido, em face dos limites de idade estabelecidos nesta lei.

Parigrafo Unico. As trés primeiras séries constituem o curso primario
fundamental, ¢ as duas tltimas, o curso primdrio complementar.

Art. 24, Na organizacao do ensino primdrio serio observadas as normas
scguintes:

I — Condig6es para matricula:

a) idade minima de scte anos, completos ou a completar até trinta dias
apos a data do inicio do ano letivo;

b) auséncia de docnga contagiosa.

IT - Duragao minima do periodo de aulas:

a) duzentos dias letivos no ano, efetivamente computados;

b) dia com quatro horas de atividades escolares, incluido o tempo destina-
do a recreio.

IIT — Programa minino, que permita adaptagdes regionais.

IV — Provas anuais de aproveitamento, sendo as de conclusao de curso
organizadas c fiscalizadas, obrigatoriamente, por autoridade escolar.

V — Organizagdo de instituigoes auxiliares da escola, tais como caixas e
coopcrativas escolares, bibliotecas infantis ¢ associagoes de pais e mestres.

VI - Professores e diretores de nacionalidade brasileira, habilitados na
forma de capitulo 1V, do titulo VII, ou pelo menos, aprovados perante bancas
oficiais.

Pardgrafo unico. O programa da escola primdria abrangera praticas ele-
mentares de iniciagao no trabalho, adequadas ao meio, a idade e ao sexo, e de
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{forma que desenvolvam a habilidade manual, satisfagam a tendéncia infantil pa-
ra a atividade e ponham a crianga em contato direto com a natureza e a realida-
de econdémica e social.

TlTuLo vII

DA EDUCAGAO DE GRAU MEDIO

CAPITULO I

Dos objetivos da educagao de grau médio

Art. 25. A educagao de grau médio, que se destina a formagio do ado-
lescente pela cultura geral e preparagao profissional, far-se-a:

a) no curso secundario;

b) em cursos profissionais agricolas, comerciais e industriais;

¢) nos cursos de formagao de professores para o ensino primario.

CAPITULO 1T

Do curso secunddrio

Art. 26. O ensino secundirio terd dois ciclos: o ginasial com quatro sé-
ries anuais de estudos e o colegial com duas ou mais séries.

Art. 27. Na organizagao do ensino secundirio serao obeservadas as se-
guintes normas:

I — Condigées minimas, cumulativamente exigidas, para matrfcula na pri-
meira série do ciclo ginasial:

a) onze anos de idade completos, ou a completar dentro de 60 dias do ini-
cio do ano letivo;

b) conclusio do curso primario complementar,

¢) aprovagio em exame de Estado, ou perante banca fiscalizada por auto-
ridade escolar.

II — Condigdes para matricula na primeira série do ciclo colegial:

a) conclusao do curso ginasial; ou

b) conclusio de curso profissional basico, ou de curso de regentes de en-
sino primario, um e outro suplementados por aprovagio, em exame de Estado,
em tantas disciplinas quantas bastem para que o candidato complete o estudo
das disciplinas do ciclo ginasial.

[1l — Duragao minima do periodo escolar:
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a) duzentos dias letivos no ano, efetivamente computados;

b) vinte e uma horas semanais de aulas, além dc exercicios obrigatorios de
educagdo fisica e canto orfednico.

IV — Disciplinas obrigatérias, que perfagam em conjunto dezoito aulas
semanais:

a) no ciclo ginasial: portugués, matemdtica, geografia e histdria, espe-
cialmente do Brasil, francés, inglés, ciéncias fisicas e naturais e desenho; _

b) no ciclo colegial: portugués, matematica, historia geral e do Brasil,
uma lingua estrangeira, fisica, quimica e biologia.

V — Disciplinas optativas, fixadas pelo poder publico federal ou local, e
dentre as quais serdo escolhidas uma ou duas em cada série, até completar, com
as disciplinas obrigatérias, o minimo de vinte e uma ¢ o mdximo de vinte e cin-
co aulas semanais, nio se computando nesse calculo as horas consagradas a
freqiientagdo da biblioteca ¢ as atividades extracurriculares. Na disciplina opta-
tiva do ciclo colegial serao incluidos o francés, o inglés ¢ o latim.

VI - Classes que nio excedam de quarenta alunos.

VII - Seriagdo das disciplinas ¢ programa basico de cada uma aprovado
pelo Conselho Nacional de Educagio.

VII - Obrigagao, por parte de cada estabelecimento, de fazer funcionar
anualmente pelos menos 70% do total das aulas e exercicios que o calendério
escolar atribua a cada disciplina, sob pena de nao sc realizar a promogdo dos
alunos.

IX — Freqiiéncia obrigatdria sé podendo prestar exame final da disciplina
o aluno que houver comparecido a 75% das aulas respectivas.

X — Exame de Estado, ou perante banca fiscalizada por autoridade esco-
lar, para conclusao de cada ciclo.

XI — Obrigatoriedade de atividades complementares que visem a educagio
moral e civica, a educag@o artistica e ao desenvolvimento da sociabilidade.

XII — Notas de 0 a 10, equivalendo as médias de 5 e fragdo a aprovagio
simples; de 6 a 9,5 a aprovagio plena; acima deste limite a distingéo, e 10, a
distingdo com louvor.

X1l — Exigéncia da aprovagdo em todas as disciplinas para promogao a
série imediata, permitido exame de 2% época até duas disciplinas.

XIV — Condigbes para provimento de cargo de professor:

a) nos estabelecimentos oficiais das unidades federadas, onde exista fa-
culdade de filosofia que, durante seis anos pelo menos, haja mantido curso de
formagao de professores secundarios para a disciplina da cadeira vaga, provi-
mento mediante concurso de titulos e de provas, a que sé serao admitidos di-
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plomados para o ensino secundério, por faculdade de filosofia, salvo se for pe-
gativa a primeira inscrigao referente a vaga;

b) nos estabelecimentos oficiais das demais unidades, concurso de titulos
e de provas, preferidos, em igualdade de condigées, os diplomados para o ma-
gistério secundario por faculdade de filosofia;

] ¢) nos estabelecimentos privados, provimento pela forma das alfneas ante-
niores, ou mediante escolhas de professor secundario registrado no Ministério
da Educagio, ou licenciado temporariamente pelo poder piblico local.

XV — Condigbes minimas para o provimento do cargo de diretor:

a) nacionalidade brasileira;

b) habilitagdo legal para o exercicio do magistério secunddrio, na confor-
midade do item anterior.

CAP[TULO III

Dos cursos profissionais

Art. 28. A educagio profissional serd dada, a partir da idade de onze
anos, em cursos profissionais supletivos, cursos profissionais basicos e cursos
técnicos.

§ 12 Sao cursos profissionais supletivos os que ministram educagio pro-
fissional e, a0 mesmo tempo, nogdes correspondentes ao programa do curso
primario.

§ 22 Sao cursos profissionais basicos os que ministram educagao profis-
sional, em quatro anos letivos, juntamente com o minimo de quatro disciplinas
do ciclo ginasial, a alunos que tenham concluido o curso primario complemen-
tar.

§ 32 Sio cursos técnicos os que ministrem educacdo profissional, em
trés anos letivos, juntamente com o minimo de cinco disciplinas de caréter cul-
tural, a alunos que tenham concluido o curso profissional basico, ou o curso de
regentes de ensino primério, ou o ciclo ginasial.

§ 42 Qs cursos de técnica industrial ou agricola, de condutor de servigo,
de técnica em administragao, técnica em contabilidade, de secretério, estatisti-
co, de técnica de propaganda e auxiliar de servigo social, ndo poderdo ser de
nivel inferior ao dos cursos previstos no parigrafo anterior.

Art. 29. Na organizagao da educagio profissional basica ou técnica, ob-
servar-se-ao as normas constantes do art. 27, sobre exame de admissao, duragio
do ano letivo, seragio das disciplinas, organizagao de programa, percentagem
de aulas e exercicios, freqiiéncia de alunos, notas de aprovagio, atividades
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complementares e exame de conclusao do curso.

Paragrafo tnico. Para o provimento de cargos do magistério nos cursos
profissionais, que correspondam a disciplinas do curso secundario, serdo reque-
ridas as condigdes enunciadas no n? XIV, do art. 27. Para o provimento em
cargos de natureza técnica, exigir-se-a diploma técnico de grau equivalente, ou
superior, a formagao pedagdgica realizada em cursos apropriados de faculdade
de filosofia, ou de escola técnica.

Art. 30. Os portadores de diploma de curso técnico poderdo matricular-
se no colégio universitirio de escola superior relacionada com o curso técnico
que houverem fregiientado, desde que completem, em exame de admissdo, as
condigoes de igresso, e satisfagam as demais exigéncias legais.

Art. 31. As empresas industriais ¢ comerciais sio obrigadas a ministrar,
em cooperagao, aprendizagem de oficios e de técnicas de trabalho a seus tra-
balhadores menorcs.

§ 12 Os cursos de aprendizagem industrial e comercial terdo de uma a
trés séries anuais de estudos.

§ 22 Os portadores de carta de oficio, ou de certificado de conclusio de
curso e apredizagem, poderdo matricular-se nos cursos profissionais basicos
correspondentes, em série adequada ao grau de estudos atingidos nos cursos
que tiverem feito.

CAPfTULO 1V

Dos cursos de formagdo de docentes para o ensino primario

Art. 32. A formagdo de docentes para o ensino primario far-se-4 por um
dos seguintes tipos e cursos:

a) curso normal regional, que abrangera quatro séries anuais, pelo menos,
ap6s o curso primario complementar com o ensino das disciplinas obrigaténias
do ciclo ginasial, exceto o de linguas estrangeiras, e formagdo pedagdgica;

b) de escola normal, com trés séries anuais pelo menos, apés o ciclo gina-
sial ou de curso de regentes, ou de curso profissional basico, suplementados,
estes dois tltimos por provas das disciplinas do curso ginasial que nao tiverem
sido estudadas;

¢) de instituto de educagdo, com duas séries anuais no minimo, apds o ci-
clo colegial, ou de curso profissional técnico, ou de curso de escola normal.

§ 1° O curso nmormal regional expedird o titulo de regente de ensino
primario; o de escola normal e o de instituto de educagéo os de professor pri-
mirio de 12 e de 22 graus, respectivamente.
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§ 2° Aplicar-se-d a qualquer dos cursos de formagao de docentes para o
ensino primério o disposto no art. 27, sobre exame de admissdo, duragao mini-
ma do periodo escolar, programa basico, percentagem de aulas e exercicios,
fregiiéncia de alunos, exames de conclusao de curso, notas de aprovagio, ativi-
dades complementares e condigoes para o provimento dos cargos de professor e
dirctor.

Art. 33. Nos estabelecimentos de formagio de regentes ou de professo-
res primarios, havera escolas primérias de demonstrag3o e pratica de ensino,
convenientemente organizadas para esse fim.

Art. 34.  Aos alunos que concluirem o curso normal, ou o de instituto de
educacao, sera facultada matricula, respectivamente, em colégio universitiro de
faculdade de filosifa, ou na primeira série da mesma faculdade, desde que
aprovados em concurso de admisséo e satisfeitas as demais condi¢oes legais.

Art. 35. A formagao de professores primdrios especializados em educa-
¢ao fisica, canto orfednico, desenho e trabalhos manuais serd feita em cursos
especiais, organizados nas escolas normais e nos institutos de educagéo.

TITULO VIII
DO COLEGIO UNIVERSITARIO

Art. 36. O colégio universitario destina-se a alunos que, havendo con-
cluido o ciclo colegial, ou o curso técnico, ou o de escola nommal, pretendam
ingressar em escola superior.

Parigrafo tnico. Os cursos do colégio universitdrio, com a duragao mi-
nima de uma, e méixima de duas séries anuais, funcionario anexos as escolas
supcriores €, por excegao, junto a estabelecimentos de ensino secundario, que
apresentemn condigdes satisfatdrias, a juizo do Conselho Nacional de Educagéo.

Art. 37. As condigdes de matricula, o curriculo € o regime de aulas e de
exames do colégio universitirio, serdo estabelecidos no regimento de cada es-
cola superior, em que venha a funcionar o colégio, ou aprovados pelo Conselho
Nacional de Educagao, quando este funcione junto a escola secundaria, deven-
do, em qualquer dos casos, figurar entre aquelas condigdes a capacidade do
candidato, apurada no concurso de admissao, de redigir corretamente na lingua
vernicula.

§ 12 O curriculo do colégio universitirio constard de quatro a seis dis-
ciplinas.

§ 22 Na organizagao do curso observar-se-4 o disposto no art. 27, sobre
duracio do ano letivo, percentagem de aulas e exercicios, freqiiéncia de alunos,
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notas de aprovagao, e forma de provimento dos cargos docentes.
§ 32 Os professores de escola superior nao poderéo lecionar em colégio
universitirio, que nao pertenga a sua escola.

TfTULO IX

DO ENSINO SUPERIOR
CAPITULO
Dos objetivos do ensino superior

Art. 38. O ensino superior, ministrado em prosseguimento ao ensino
médio e destinado exclusivamente aos que possuirem nivel intelectual e apti-
does adequadas, tem por objetivos:

a) o desenvolvimento da alta cultura e da pesquisa cientifica;

b) a especializagao fisoldfica, literaria, cientifica, técnica ou artistica;

c) a habilitagao para o exercicio das profissdes técnico-cientificas e libe-
rais.

Pardgrafo tnico. Os estabelecimentos de ensino superior ministrarao
cursos de graduagéo, de pds-graduagio e de extensio, e poderio ter o titulo de
escolas ou faculdades.

. CAP[TULO I

Dos estabelecimentos de ensino superior

Art. 39. Nos estabelecimentos de ensino superior serdo observadas as
seguintes normas:

I — Condig6es minimas para matricula na primeira série dos cursos de gra-
duagao:

a) conclusdo do curso do colégio universitirio, com aprovagao plena ou
distinta, na média geral, e aprovagdo em todas as disciplinas;

b) aprovagao em concurso de admissao.

II — Duragao minima dos cursos de graduagio:

a) curso de medicina, seis séries anuais;

b) curso de direito, de engenharia civil, engenharia industrial, engenharia
eletrotécnica, engenharia de minas e metalurgia, quimica industrial, arquitetura,
cinco séries anuais;

c) cursos de farmicia, odontologia, veterindria, agronomia, ciéncias eco-
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némicas, ciéncias contdbeis, ciéncias autudrias, e estatistica, quatro séries
anuais;

d) cursos de bacharelado em matematica, fisica, quimica, histéria natural,
geografia, histéria, ciéncias sociais, filosofia, letras cldssicas e verndculas, létras
modernas, pcdagogia, jomalismo, pintura, escultura e outras artes plasticas, de
servigo social ou de enfermagem, trés séries anuais;

€) outros cursos de graduagdo, com a duragao que for fixada, em cada ca-
so, pelo Conselho Nacional de Educagao.

ITI - Duzentos dias letivos efetivamente computados, em cada série anual.

IV — Curriculo, que contenha, no minimo, as disciplinas essenciais ac
proposito de cada curso, dispostas em conveniente seriagao, € submetido a
aprovagao do Conselho Nacional de Educagao, no caso da escola superior iso-
lada ou a aprovagdo do Conselho Universitario respectivo, no caso de escola
mntegrante de Universidade.

V — Programa de cada disciplina, organizado pelo professor catedrético e
aprovado pela congregagao.

VI — Verificagdo do aproveitamento escolar por proceso e em €pocas
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educago, podendo os regimentos dos
estabelecimentos prever a interrupgao definitiva do curso para os alunos que fo-
rem reprovados na mesma disciplina, dois anos seguidamente.

VII — Freqliéncia de 70%, no minimo, as aulas e exercicios préticos, de
cada disciplina, como condigdo para que o aluno possa prestar exames em pri-
meira época, admitindo-se para os alunos nao freqiientes as aulas tedricas a
prestacao de exame vago em segunda época.

VIII - Obrigagdo por parte do estabelecimento de fazer funcionar anual-
mente, fiscalizando a freqiiéncia, pelo menos 70% do total das aulas e exerci-
cios que o calendario escolar atribua a cada disciplina, sob pena de nao se rea-
lizar a promog#o dos alunos.

IX — Limite de matricula, em cada série, de acordo com as p0551b1hdadcs
materiais e diditicas da escola, a juizo do Conselho Nacional de Educagao, pa-
ra as escolas superiores isoladas, e do Conselho Universitario respectivo, para
as demais.

X — Organizagao, onde possivel, Je escolas ou cursos de pds-graduagéo,
para especializagao profissional e aperfeigoamento.

XI — Apoio as atividades estudantis que estimulem o estudo e cultivem as
virtudes civicas e sociais.

X1I — Servicos de assiténcia e de orientagao educacional aos alunos.

XTI — Autoridade ao professor para manter a disciplina e o respeito na sua
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classe, e ao diretor para fazé-los observar no recinto da escola e em torno da
mesma, bem como relativamente a manifestagdes coletivas do corpo discente.

XIV — Institui¢ao da livre docéncia.

XV — Instituigao da carrcira do magistério, subordinada a concurso de ti-
tulos e de provas, e compreendendo, na medida das necessidades de cada es-
cola, ou curso, as fungdes sucessivas de instrutor, assistente, professor adjunto
e professor catedratico.

XVI — Escolha do diretor entre os professores catedriticos da escola.

§ 1° Nao serd permitida a realizagao simultanea, pelo aluno, de dois
cursos superiores, salvo quando se tratar de especializagoes de uma mesma car-
reira, e houver sido prevista a compatibilidade de horérios no estabelecimento
que as ministre.

§ 22 Na organizagdo dos cursos de engenharia, as disciplinas que ca-
racterizarem as especializagoes previstas na letra b do n® I1 supra serao dispos-
tas nas ultimas séries, de modo a pennitir ao aluno a escolha da especialidade
depois de avangada a sua preparagao basica.

§ 32 O curriculo do curso de medicina devera tender a formagio de mé-
dico clinico ou cirurgiao nao especializado, devendo as especificagoes ser ob-
jeto de cursos de pds-graduagao, cujo funcionamento somente serd permitido em
instalagdes adequadas.

§ 42 As faculdades de filosofia ministrario curso de pds-graduagdo para
licenga no magistério secundario e normal, segundo as se¢oes didaticas dos
cursos de bacharelado que mantiverem, e com a duragao minima de um ano de
estudos teéricos e praticos, estes realizados em colégio de demonstragao, orga-
nizado na forma das instrugoes que forem baixadas pelo Ministro da Educagao
ouvido o Conselho Nacional de Educagfo. Poderdo as mesmas faculdades
igualmente manter curso de pés-graduagao para orientadores educacionais, com
estudos teérico-priticos de ano. no minimo e para cuja matricula se exigird o
registro de professor secundério ou de ensino normal, e prova de exercicio de
magistério, no ensino médio, por trés anos, pelo menos.

§ 52 A matricula em qualquer dos dois cursos indicados no paragrafo
anterior precedera estudo de orientagao educacional do candidato, para verifi-
cagao de aptiddes e interesses profissionais.

Art. 40. Quando a Unido, o Estado ou o Municipio contribuir com 50%
ou mais para o custeio de estabelecimento de ensino superior, ao respectivo go-
verno caberd a nomeagio do diretor e do vice-diretor, escolhidos de listas tri-
plices, organizadas pela congregagao, mediante votagao uninominal em um s6
escrutinio, salvo se algum dos trés mais votados néo obtiver pelo menos cinco
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votos, quando se processara novo escrutinio.

Art. 41. O professor catedrético serd nomeado mediante concurso de
titulos e de provas, no qual se atenderao &s seguintes normas:

I — condig@o minima para inscrigdo: diploma de escola superior em que o
candidato haja estudado a disciplina da cadeira em concurso e prova de cinco
anos dc atividade posterior dedicada a especialidade;

II - idoneidade moral e profissional dos candidatos, julgada pela Congre-
gagao;

UT — trés provas, pelo menos, escolhidas entre prova escrita, defesa de te-
se, prova didética e prova prética;

IV — banca examinadora constituida de representantes da Congregago, e,
em maioria, de professores, ou outros especialistas, estranhos a ela;

V — julgamento por meio de valores numéricos de cuja média resulte, para
cada examinador, a classificagdo dos candidatos;

VI - aprovagido do parecer da banca examinadora pela Congregagao, exi-
gindo-se dois tergos desta para rejeitar o voto unanime daquela e maioria da
Congregagao na hipdtese contraria, nessa como no outro caso, apenas podendo
votar os professores catedriticos e que hajam assistido a todas as provas do
concurso.

VII — direito de recurso, por motivo de pulidade, no Conselbo Nacional
de Educagio, quando se tratar de estabelecimento de ensino superior isolado,
ou ao Conselho Universitirio, nos demais casos.

Art. 42. Os livres docentes serdo nomeados mediante concurso de titu-
los e de provas, na forma estabelecida pelo regimento de cada estabelecimento.

Art. 43. Mediante proposta da Congregagdo, poderdo ser contratados,
por prazo certo, professores nacionais ou estrangeiros para a regéncia de cur-
sos, ou trabalhos de investigagao.

Art. 44, Sdo 6rgaos da administragao nos estabelecimentos de ensino
superior:

a) a Diretoria;

b) a Congregacao,

¢) o Conselho Técnico-Administrativo.

Art. 45. Em sua fase de instalagdo funcionard o estabelecimento de en-
sino superior com professores contratados, escolhidos de preferéncia por con-
curso de titulos, e cuja idoneidade haja sido reconhecida pelo Conselho Nacio-
nal de Educacio, ou, no caso de unidade de ensino integrante de Universidade,
pelo respectivo Conselho Universitario, devendo o concurso de cada cadeira reali-
zar-se dentro do prazo de trés anos a contar da data do contrato de professor.
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Art. 46. Nas decisbes a serem tomadas por estabelecimentos de ensino
superior, cuja Congregagdo nao tenha nimero legal para deliberar, observar-se-
a0 as instrugdes que, para esse fim, expedir o respectivo Conselho Universiti-
rio, ou, no caso de estabelecimentos isolados, o Conselho Nacional de Educa-
Gao.

Art. 47. Sem prejuizo da supervisdo exercida pelo 6rgado competente do
Ministério da Educagdo, comissoes de trés membros, designados pelo Ministro
da Educagdo, visitardo anualmente os estabelecimentos de ensino superior iso-
lados, apresentando relatério minucioso, que serd apreciado pelo Conselho na-
cional de Educagao e pelo 6rgao local similar.

CAP{TULO IlI
Das Universidades

Art. 48. As Universidades constituem-sc pela reunido, sob administra-
¢a0 comum auténoma, de trés ou mais estabelecimentos de ensino superior, um
dos quais serd uma faculdade de filosofia e dois outros entre faculdades de di-
reito, engenharia ou medicina.

Pardgrafo dnico. O nome UNIVERSIDADE é privativo das instituigoes
deste género e de organizacoes de ensino agricola em grau superior.

Art. 49. Os estatutos de cada Universidade, claborados pelo respectivo
Conselho Universitario e aprovados pelo Conselho Nacional de Educagéo,
adotarao, com observancia do disposto nesta lei, os preceitos seguintes:

a) regime de autonomia didatica, administrativa e financeira;

b) especificagao dos orgios da administragao universitdria;

¢) temporariedade da investidura em cargo de diregdo ou de representa-
¢80, admitida a reeleigao;

d) indicagao dos elementos patrimoniais e financeiros da instituigao.

§ 12 Caracteriza-se a autonomia didética da Universidade pela faculda-
de de fixar os seus curriculos, os programas de estudos, os métodos de ensino,
os processos de verificagao do aproveitamento escolar ¢ as épocas dessa verifi-
cagdo, com estrita observancia do disposto no art. 39.

§ 292 Caracteriza-se a autonomia administrativa da Universidade pela fa-
culdade de:

a) elaborar os seus estatutos e os regimentos das suas escolas e de todos
0s seus Orgaos,

b) arganizar a lista triplice para provimento de cargo de diretor, nos ter-
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mos do art. 40;

¢) admitir e dispensar empregados que ndo pertengam aos quadros pibli-
cos;

d) contratar professores, quando remunerados pelas rendas préprias.

§ 32 Caracteriza-se a autonomia financeira da Universidade pela faculda-
de de:

a) constituir ¢ administrar o seu patriménio;,

b) organizar o orgamento anual de sua receita e despesa, aplicar as res-
pectivas verbas e autorizar despesas extraordindrias, observando, quanto 2 apli-
cagdo das subvengées dos poderes publicos, as discriminagdes constantes das
mesmas;

¢) aceitar doagées, herangas e legados;

d) tomar as contas dos responsaveis pela sua administragio.

§ 4 Dependerdo de homologagdo pelo respectivo governo as resolugdes
dos Conselhos das Universidades oficiais, desde que envolvam a sua responsa-
bilidade.

Art. 50. Sao 6rgaos da administragao universitiria, eleitos trienalmente,
salvo variantes que os estatutos poderao admitir: a Reitoria, o Consetho Uni-
versitério, o Conselho de Curadores e a Assembléia Universitaria.

§ 1° Nas Universidades oficiais, o Reitor e o Vice-Reitor serdo nomea-
dos dec listas triplices de professores catedraticos eleitos pelo Conselho Univer-
sitario, mediante votagio uninominal, em um sé escrutinio, devendo a nomea-
gdo ser feita pelo Presidente da Repiiblica sempre que a Unido concorrer com
50% ou mais do orgamento anual da instituigao, ou desta fizer parte uma facul-
dade federal. No caso de algum dos componentes da lista nao alcangar, no pri-
meiro escrutinio, os votos de, pelo menos 20% dos membros do Conselho Uni-
versitario, proceder-se-4 a novo escrutinio para completd-la.

§ 29 O Conselho Universitrio se compora dos diretores das faculdades,
de um representante de cada Congregagdo, de um representante dos livres do-
centes, de um representante dos alunos, de um representante dos antigos alu-
nos, e dos demais elementos que os estatutos por ventura determinarem.

§ 32 O Conselho de Curadores, do qual fardo parte um representante do
Ministério da Educagdo e representantes dos governos que contribuirem com
mais de 30% do orcamento da Universidade, serd constituido na forma dos es-
tatutos, cabendo-lhes especialmente cooperar na administragio do patriménio
da instituigdo, aprovar os orgamentos, fiscalizar a sua execugao e autorizar des-
pesas extraordinarias.

§ 42 A Assembléia Universitria serd composta dos professores e livres
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docentes das faculdades, e de representantes das instituiges complementares,
do pessoal administrativo e do corpo discente.

§ 52 As deliberagées do Conselho Universitario, para que produzam
efeitos legais, deverao ser homologadas pelo Ministro da Educag@o sempre que
proferidas no uso de autoridade equivalente a do Conselho Nacional de Educa-
Gao, em relagao as laculdades isoladas.

§ 62 Nas Universidades cujo Reitor seja nomeado pelo Presidente da
Repiiblica, o Vice-Presidente do Conselho de Curadores sera o representante,
nesse 6rgao, do Ministério da Educagao.

CAPITULO 1V

Do reconhecimento dos estabelecimentos de ensino superior
e das Universidades

Art. 51. Nenhum estabelecimento de ensino superior, isolado ou inte-
grado em Universidade, mantida pelos poderes locais, ou por instituigoes parti-
culares, podera funcionar no Pais sem prévio reconhecimento pelo Governo Fe-
deral, mediante decreto.

§ 12 O pedido de reconhecimento, endercgado ao Conselho Nacional de
Educagao, seré instruido com os seguintes documentos:

a) prova de legitima organizacdo da pessoa juridica instituidora, ou, no
caso de instituto oficial, lei ou decreto de criacio;

b) documentagao relativa as instalagoes;

¢) comprovantes da constitui¢do de patriménio ou renda que assegure o
regular funcionamento da institui¢ao;

d) quadro do magistério inicial, constituido de acordo com o disposto no
art. 45.

§ 22 O requerimento serd apreciado pelo Conselho Nacional de Educa-
¢ao, procedendo-se as diligéncias que este recomendar, e por fim, submetido ao
Ministro da Educagéo para ser encaminhado ao Presidente da Republica.

§ 32 O reconhecimento de Universidade ou estabelecimento de ensino
superior mantido por entidade particular serd precedido de verificagao da con-
veniéncia de sua organizagio e das possibilidades culturais da localidade, evi-
tando-se concorréncias que possam acarretar rebaixamento no nivel do ensino
ministrado por estabelecimento que ja sirva a regiéo.

Art. 52. As Universidades e os estabelecimentos isolados de ensino su-
perior enviardo anualmente um relatério sucinto de suas atividades ao Conselho
Nacional de Educagdo, que poderd, quando necessario, € sem prejuizo da su-
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pch.lS::if) cxercida pelo érgao competente do Ministério da Educagio, designar
comissoes para verilicagdo da regularidade do seu funcionamento.

A.rt. 53.  As Universidades e os estabelecimentos de ensino superior re-
co_nhec1dos somente perderdo essa qualidade, ou dela ficardo transitoriamente
privadas, por decreto do Presidente da Republica, mediante processo perante o
Conselho Nacional de Educagio, assegurada ampla defesa. Poderd, porém, o
Conselho, ou o Ministro propor ao Presidente da Republica, no decorrer do
processo, .como medida preventiva ou assecuratdria, a suspensdo de qualquer
das garantias referidas no art. 49 e as medidas necessdrias A preservagao da vi-
da normal do estabelecimento.

TiTULO X

DOS RECURSOS PARA EDUCAGAO

Art. 54. Anualmente, a Unido aplicard nunca menos de 10%, e os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Municipios nunca menos de 20% da renda resul-
tante dos impostos, na manutengao e desenvolvimento do ensino.

Art. 55. O Fundo Nacional de Ensino Primdrio, formado pela parte da
receita federal destinada especialmente a esse fim, por outras dotagées que lhe
sejam atribuidas e pelo saldo verificado ao fim de cada exercicio nas dotagGes
orgamentérias para fins educativos, serd aplicado no desenvolvimento dos sis-
temas federais de ensino primirio e em auxilio ao ensino primario regular e su-
pletivo, dos sistemas locais, inclusive o dos Territorios.

§ 19 Os recursos do Fundo Nacional de Ensino Primério serdo distribui-
dos entre as unidades da federagao, na proporgao das suas necessidades, aten-
dendo-se diretamente a populagdo do Estado e inversamente a sua renda per
capita.

§ 22 A concessao de auxilio, pela Unido, para desenvolvimento dos
sistemas locais, dependera de parecer do Conselho Nacional de Educagzo, veri-
ticada, em cada caso, a observancia dos dispositivos desta lei por parte da res-
pectiva administragao.

Art. 56. A Unido podera estabelecer com os Estados e o Distrito Fede-
ral convénios destinados a facilitar ou orientar a aplicagao das verbas de educa-
¢do, ¢ a tornar mais eficientes os sistemas escolares locais, bem como auxiliar
ou participar de fundagGes nacionais, ou locais, que tenham por fim a manuten-
cdo de escolas ou cursos de ensino médio, ou a distribuigdo de bolsas de estu-

do.

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 68 (180): 623-63, sel./dez. 1987 657



TITULO X]

DA CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAC

Art. 57. O Ministro da Educagdo promoverd, bienalmente, uma confe-
réncia dos chefes da administrag@o escolar dos Estados, dos Territérios e do
Distrito Federal e de representantes das associacoes de establecimentos e de
professores, para o estudo de problemas gerais e locais, referentes a educagao.

Paragrafo tnico. Essa conferéncia, que se efetuard até 30 de maio de
cada ano, constara essencialmente de trés partes:

a) exposi¢ao documentada ¢ debate do que houver sido realizado no bié-
nio anterior pelas administragoes locais de ensino e pela Uniao;

b) proposicao e exame de medidas a serem sugeridas ou rccomendadas
aos governos da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal ¢ dos Municipios;

c) estudo de planos de cooperagao entre a Unido ¢ os poderes locais, no
sentido do desenvolvimento da educagio e da cultura.

TITULO X1
DlSPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 58. O ensino religioso constitui disciplina dos hordrios das escolas
oficiais, € de matricula facultativa e serd ministrado de acordo com a confissdo
religiosa do aluno, manifestada por ele, s¢ for capaz, ou pelo seu representante
legal ou responsavel.

- Pardgrafo dnico. O registro dos professores de ensino religioso serd
realizado perante a autoridade religiosa respectiva.

Art. 59. A escola instituird, onds nccessirio, medidas e praticas que
promovam a assimilagao social do imigrante e de seus filhos.

Art. 60. Os cstabelecimentos de ensino deverio constituir-se em centros
de cultura escolar e extra-escolar da zona em que funcionem.

Paragrafo dnico. As escolas da zona rural assumirdo progressivamente,
em relagio a populagao local, as fungbes de érgdos de ensino supletivo, de au-
xiliares na educacao agricola, de colaboradoras no combate as endemias e de
centros de difusao cultural.

Art. 61. Cada Estado promovera a criagdo, nas escolas primdrias de
grande matricula, de classes de recuperagdo para alunos pseudo-retardados ou
portadores de deficiéncias de qualquer natureza, que prejudiquem o seu apro-
veitamento escolar.
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§ [? Os alunos que ndo puderem ser reajustados nessas classes deverao
ser encaminhados para instituiges especializadas, aproveitando-se de preferén-
cia as ja cxistentes, mantidas nas entidades particulares e com as quais serdo
firmados convénios de cooperagio.

§ 2¢ Convénios idénticos deverdo ser firmados com instituigées que se
dediquem a educagao de deficientes de fisico ou anormais de conduta.

§ 32 Para anormais profundos, escolarmente irrecuperdveis, cada Estado
deverd manter uma instituigdo assistencial, para recolhimento definitivo.

Art. 62. Poderao organizar-se livremente cursos e institutos de ensino e
de divulgagao cultural, ndo referidos na lei, sujeitos porém a registro nos 6r-
gaos de administragao local de ensino, para os fins de verificagdo de idoneida-
de técnica ¢ moral, e de estatistica.

Paragrafo tnico. Tais entidades, que ndo poderao emitir diploma de
qualquer natureza, mas apenas certificados de que conste a verdadeira natureza
do curso e seus processos didéticos, sendo que de seus prospectos, anincios e
outros meios de publicidade deverdo constar claramente essas mesmas indica-
goes, verificadas, na sua autenticidade pelos dorgdos locais de administragao da
educagao.

Art. 63. O Ministério da Educagdo manterd o registro de professores
habilitados para o exercicio do magistério de grau médio.

Art. 64. O Ministério da Educagao, pela repartigao especializada com-
petente, filiada ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, elaborara
anualmente a estatistica nacional do ensino e as demais estatisticas culturais, de
acordo com o disposto no convénio intergovernamental de 20 de dezembro de
1931.

Art. 65. O Ministério da Educagido mantera rigorosamente em dia o re-
positério de todas as leis, regulamentos, registros e demais atos referentes a
educagio, expedidos pelos poderes puiblicos locais.

Art. 66. Os poderes publicos estabelecerdo medidas que levem ao aper-
feicoamento do livro didatico e ao barateamento do seu custo. Os livros did4ti-
cos para o ensino primirio e do grau médio deverao ser depositados e registra-
dos nos érgios competentes do Ministério da Educagéo, os quais poderao pro-
mover, perante o Conselho Nacional de Educagéo, a proibigdo do uso, nas es-
colas, dos julgados impréprios aos fins educativos.

Art. 67. O Ministério da Educagao e os érgaos locais responséveis pela
educagao acompanhario e procurardo orientar as publicagdes infanto-juvenis,
escritas, faladas, ou animadas, podendo proibir a sua circulagdo nas escolas
quando julgado, pelo Conselho Nacional de Educagéo, ou pelos 6rgaos locais

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 68 {160): 623-63, se!./dez. 1987 659



equivalentes, prejudiciais aos fins da educagao nacional.

Art. 68. Aos maiores de dezenove anos, serd permitida a obtengao de
certificados de conclusio do ciclo ginasial, em conseqiiéncia de estudos reali-
zados livremente, desde que prestem exame em estabelecimento de ensino se-
cundario federal, estadual, ou mantido pelo Distrito Federal.

Art. 69. Sera permitida a transferéncia de alunos de um para outro es-
tabelecimento de ensino, inclusive de escola estrangeira de reconhecida idonei-
dade, feitas as necessarias adaptagfes do regime escolar, de acordo com o que
dispuserem os poderes locais, em relacao ao ensino médio, os Conselhos Uni-
versitdrios, em relagao as respectivas escolas, ¢ o Conselho Nacional de Educa-
¢a@o, em relagao aos estabelecimentos de ensino superior isolados.

Art. 70. Os diplomas de curso superior, para que produzam quaisquer
efeitos legais, serdo previamente registrados no Ministério da Educagéo.

Art. 71 Sobre a base da reciprocidade ¢ com prévia audiéncia, ou por
iniciativa do Ministério da Educac@o, a Unido podera firmar convénios com os
governos estrangeiros dispondo sobre a validade dos diplomas expedidos pelos
respectivos estabelecimentos de ensino de grau médio ou superior, com dispen-
sa da validagao dos cursos, salvo para a lingua vernacula, a geografia e a histo-
ria pétrias ¢ as disciplinas que digam respeito a circunstancias especiais do Bra-
sil.

Art. 72. A jufzo do Consetho Nacional de Educagio, poderio ser atri-
buidas as prerrogativas que esta lei confere as escolas oficiais, a estabeleci-
mentos de ensino médio mantidos por instituigoes particulares, desde que satis-
fagam as seguintes condigdes:

I — provimento dos cargos docentes na forma prevista para as escolas ofi-
ciais do sistema de ensino em que estejam integrados;

II — remuneragdo dos professores igual ou superior 3 do magistério dos
mesmos cursos, nas escolas oficiais do mesmo sistema;

Il - garantias de estabilidade aos professores, andlogas as concedidas ao
magistério oficial;

IV — cinco anos, pelo menos, de funcionamento eficiente, a juizo das au-
toridades locais.

Art. 73. Nas suas relagdes com os poderes locais, a Uniao estimularéa:

a) a criagdo de Conselhos locais de Educagdo, anilogos ao Conselho Na-
cional de Educagdo, quanto a constituigao, estabilidade, renovagéao parcial e pe-
riddica, e fungées;

b) a elaboragao de planos de educagio estaduais e municipais, com base
nos dados censitarios e na verificacao das condigGes econdmicas e sociais de
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cada regiao;

¢) a organizagao de servicos de orientagao educacional e profissional,
convenientemente aparelhados e entregues a orientadores com suficiente expe-
riéncia do ensino;

d) a instituigao de bibliotecas populares, inclusive sob a forma circulante;

e) a organizagdo de filmotecas, discotecas e coleges artisticas, para se-
rem utilizadas nas escolas e outras institui¢cdes culturais.

Art. 74. QO ensino de aprendizagem industrial € comercial, mantido pelas
empresas industriais como parte integrante do sistema federal supletivo, serd
organizado ¢ dirigido pelas respectivas entidades representantivas, de grau su-
perior, legalmente reconhecidas.

§ 1Y Constituem obrigagdes minimas do empregador, industrial ou co-
mercial, na manutenagao dos cursos de aprendizagem:

a) contribuir mensalmente com a quota correspondente a um € meio por
cento, do valor dos saldrios pagos aos seus empregados sob qualquer titulo, ou
de dois por cento quando se tratar de empresa de mais de quinhentos emprega-
dos;

b) admitir aprendizes maiores de 14 anos, como seus empregados, a fim
de matricula-los nas escolas de aprendizagem, em contigente de cinco a quinze
por cento do total de seus empregados, em atividades que comportem formacao
profissional.

§ 22 Cabe aos Institutos ou Caixas de Previdéncia arrecadar a contribui-
¢ao devida pelos empregadores para fins de aprendizagem a que se refere o pa-
ragrafo anterior, simultaneamente com a contribuigéo de previdéncia, bem co-
mo promover a sua cobranga executiva, entregando o produto da arrecadagdo as
respectivas entidades.

§ 3% A contribui¢do arrecadada em cada Estado sera nele aplicada, sal-
vo a importancia de quinze por cento, que constituird um fundo de cardter geral
destinado ao custeio dos érgaos nacionais, € ao auxilio dos cursos de aprendi-
zagem aos Estados cuja contribui¢ao prevista no § 1° do art. 74, letra g, seja
deficiente.

§ 42 As entidades industriais e comerciais a que se refere este artigo
apresentarao anualmente ao Ministério da Educagéo relatério circunstanciado
de suas atividades, com o demonstrativo de sua prestacao de contas perante
o 6rgado competente.

Art. 75. Quando hajam de ser incorporados ao Exército, os portadores
de diploma de curso profissional ficardo sujeitos somente a seis meses de servi-
co militar, se possuirem o certificado de habilitagdo em educagao fisica, sendo
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licito as autoridades militares denegar a concessao dessa regalia se ndo julga-
rem a habilitacdo adequada.

Pardgrafo tnico. Quando se tratar de alunos de curso industrial ou agri-
cola, a incorporacdo ficara adiada, sem prejuizo do estatuido neste artigo, até
que o curso se complete, a menos que o aluno haja atingido a idade de vinte
anos.

Art. 76. Quando incorporados ao exército, os diplomados pelos cursos
industriais serao aproveitados, de preferéncia, nos servigos especializados que
correspondam as suas habilitagées.

Art. 77. As excursoes de professores e estudantes dentro do Pais ou ao
estrangeiro serao disciplinadas por normas baixadas pela direcao das respecti-
vas escolas, quando isoladas, ou do Reitor da Universidade, competindo ao
Ministério da Educagao transmitir-the as recomendagoes que julgar convenien-
tes e que devem acatar, sob san¢ao da penalidade estabelecida no art. 53, in fine.

Art. 78. O ano letivo, nas escolas de todos os graus, serd dividido em
dois periodos separados por 15 dias de férias entre 20 de junho a 5 de julho.

Paragrafo unico. Na fixagao do periodo de férias finais e das épocas de
provas, no ensino superior, no colégio universitirio, no segundo ciclo do curso
secundario e nos cursos técnicos, o Conselho Nacional de Educagao e os Con-
selhos Universitdrios terao em vista a sua harmonizagao com o periodo de cur-
sos de preparagéo de oficiais de reserva.

Art. 79. Em todos os centros educacionais do Pafs serao realizadas, du-
rante a “‘Semana da Patria”, festividades escolares, que poderao revestir-se de
cardter publico, coordenadas pelo Ministério da Educagio, pelo governo do
Estado ou pelo governo municipal, na ordem de precedéncia em que sao enu-
merados.

Pardgrafo tinico. Compete igualmente ao Ministério da Educacdo, bem
como aos governos locais, dentro das respectivas Orbitas administrativas, de-
terminar a comemoragdo por todas as escolas do Pais, ou por determinadas es-
colas, de acontecimentos ou datas integrados na histéria do Brasil ou da huma-
nidade, e proprios a estimular a realizacdo dos fins educativos enunciados no
titulo II desta lei, vedadas, nas escolas de qualquer grau, as manifestagdes de ca-
réter politico partidario ou de cunho antidemocratico.

Art. 80. O Ministro da Educagéo, ouvido o Conselho Nacional de Edu-
cagdo, podera resolver por eqiiidade os casos de regime escolar nao previstos
nesta lei, inspirando-se nos objetivos que a animam.

Art. 81. Nio se aplica aos professores e diretores de estabelecimentos
particulares de ensino, com exercicio antes da promulgagdo da presente lei, o
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exigido nos seus artigos 19, n2 6, e 22, n? 13.

Art. 82. Os professores dos estabelecimentos de ensino secundirio
mantidos por entidades privadas, em efetivo exercicio nos seis meses anteriores
a promulgagao desta lei, nao poderao ser dispensados ou sofrer qualquer redu-
gao de seus vencimentos em virtude das modificagdes dela resultantes, salvo se
se recusarem a reger turmas de disciplinas em que estejam habilitados, deven-
do, porém, seu aproveitamento ser feito, nesse caso, de preferéncia em turmas
novas, para ressalvar os direitos dos demais professores.

An. 83. Os professores interinos de escolas médias oficiais, nomeados
até 30 de julho do corrente ano, poderao inscrever-se no 12 concurso das cadei-
ras que ocupem sem a exigéncia estabelecida no art. 27, al. XIII-b.

Art. 84. Na constitui¢io do primeiro Conselho Nacional de Educagao,
que for nomeado sob a vigéncia desta lei, cinco titulares terao o mandato de
dois anos, e cinco té-lo-28o de quatro anos.

Art. 85. Enquanto os Estados e o Distrito Federal nao organizarem o seu
ensino médio de acordo com as diretrizes e bases federais, as respectivas escolas
desse grau continuardo subordinadas a legislacao federal.

Art. 86. O Ministro da Educagao, ouvido o Conselho Nacional de Edu-
cagio, decidird das questdes suscitadas pela transigao entre o regime escolar até
agora vigente e o instituido por esta lei, baixando, para esse efeito, as instru-
¢Oes que se tornarem necessarias.

Art. 87. Dentro do prazo de 60 dias, da entrada em vigor desta lei, as
Universidades adaptardo os seus estatutos ao regime nela estabelecido, envian-
do os projetos de novos estatutos ao Ministério da Educagao, a fim de que, ou-
vido o Conselho Nacional de Educagio, sejam aprovados pelo Presidente da
Repiiblica.

Art. 88. Esta lei entrard em vigor 90 dias depois de publicada, revoga-
das as disposigbes em contrério.

Rio de Janeiro.
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DEBATES E PROPOSTAS

Proposta educacional para a Constituigao

Em franca campanha pela defesa do ensino publico e gratuito, as institui-
goes que integram o “Forum da Educagéo na Constituinte” — ANDE, ANDES,
ANPAE, ANPEd, CPB, CEDES, CGT, CUT, FASUBRA, OAB, SBPC, SEAF,
UBES e UNE - apresentaram & Subcomissdo de Educagéo, Cultura e Espor-
les, da Assembléia Nacional Constituinte, em maio do corrente ano, uma pro-
posta de texto sobre EdUcag;éo, Sisterna Tributdrio e Legislagdo Complemen-
tar. Registramos a seguir, na integra, o conteudo do referido documento:

Da Educagao...

Art. 12 — A Educagio, baseada nos
principios da democracia, da liberdade
de expressao, da soberania nacional e
do respeito aos direitos humanos, é
um dos agentes do desenvolvimento
da capacidade de elaboragdo e refle-
xa0 critica da realidade, visando a
preparagio para o trabalho e a sus-
tentagao da vida.

Art. 22 — O ensino piblico, gra-
tuito e laico em todos os nfveis de es-
colaridade € direito de todos os cida-
daos brasileiros, sem distingdo de se-
xo, raga, idade, confissdo religiosa,
filiagao polttica ou classe social.

Par4grafo nico — E dever do Esta-
do o provimento em todo o territério
nacional de vagas em nimero sufi-
ciente para atender a demanda.

Art. 32 — E livre a manifestagio
piblica de pensamento e de informa-
¢io. Sobre e ensino e a produgdo do
saber ndo incidirdo quaisquer impo-
sigdes ou restrigbes de natureza filo-
séfica, ideolégica, religiosa ou polfti-

ca. 5
Pardgrafo unico — E proibida toda
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e qualquer forma de censura.

Art. 4° — O ensino de primeiro
grau, com oito anos de duragdo, &
obrigatério para todas as criangas a
partir de sete anos de idade, visando
propiciar formagao bésica comum in-
dispensével a todos.

§ 12 — Cabe aos Poderes Publicos
a chamada a escola até, no mfmino, 14
anos. b

§ 22 — E permitida a matrfcula no
primeiro grau a partir de seis anos de
idade.

§ 32 — O ensino de primeiro grau,
publico e gratuito, serd também ga-
rantido aos jovens e adultos que na
idade prépria a ele ndo tiveram aces-
0.

§ 42 — A Unido assegurard, suple-
tivamente, aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municfpios os meios
necessérios ao cumprimento da obri-
gatoriedade escolar na forma do caput
deste artigo.

Art. 52 — O ensino de segundo
grau constitui a segunda etapa do en-
sino bésico e € direito de todos. Visa
assegurar formagdo  humanfstica,
cientffica e tecnolégica voltada para o
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desenvolvimento de uma consciéncia
crftica em todas as modalidades de en-
sino em que se apresentar.

No segundo grau serao oferecidos
cursos de:

1 — formagao geral;

II — caréter profissionalizante, em
que a formagdo geral seja articulada
com formagio técnica de qualidade;

Il — formagdo de professores para
as séries iniciais do 1% grau e da pré-
escola.

Art. 6° — As instituigées de ensino
€ pesquisa brasileiras devem ier ga-
rantido um padrdo de qualidade indis-
pensivel para que sejam capazes de
cumprir seu papel de agente da sobe-
rania cultural, cientffica, artistica ¢
tecnolégica do pafs, contribuindo para
a melhoria das condigdes de vida, tra-
balho e participagdo da populagio
brasileira.

§ 1° — As Instituigdes de Ensino
Superior terdo plenamente garantida a
sua autonomia pedagégica, cientifica,
administrativa e financeira.

§ 29 — As Instituigées de Ensino
Superior brasileiras serdo necessaria-
mente orientadas pelo princfpio da
dindissociabilidade do ensino, da pes-
quisa e da extensao.

Art. 7° — A formagio, mediante
estigios, deverd propiciar condigGes
de aprendizagem condignas ¢ compa-
tfveis com cada 4rea de espccializa-
cao, na forma da lei.

Art. 82 — O Estado garantird a to-
dos o direito ao ensino publico e gra-
tuito atrav€s de programas sociais,
devidamente orgamentados no seu
setor especffico, tais como:

I — transporte, alimentagio, mate-
rial escolar e servigo médico-odonto-
16gico nas creches, pré-escolas e es-
colas de 1° grau;
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II — bolsas de estudo a estudantes
matriculados na rede oficial piblica,
quando a simples gratuidade nao per-
mitir que continuem scu aprendizado.

Art. 92 — Inclui-se na responsabili-
dade do Estado, na forma do art. 19:

1 — A oferta de creches para crian-
Gas de zero a trés anos ¢ ensino pré-
escolar dos quatro aos seis anos;

I — A garantia de educagio espe-
cializada para os portadores de defi-
ciéncias fisicas, mentais ¢ sensoriais
em qualquer idade.

Art. 10 — O ensino, em qualquer
nfvel, sera obrigatoriamente ministra-
do na lfngua portuguesa, scndo asse-
gurado aos indfgenas o ensino também
em sua Ifngua nativa.

Art. 11 Anualmente a Uniao
aplicard nunca menos dc 13%, ¢ os
Estados, o Ditrito Federal e os Muni-
cifpios 25% no mfnimo, da receita tri-
butdria, exclusivamente na manuten-
¢ao ¢ desenvolvimento dos sistemas
oficiais de ensino, na forma da lei.

§ 12 — Para fins dessc artigo ex-
cluem-se as escolas e centros de trei-
namento destinados a fins especfficos
e subordinados a Ministérios, Secreta-
rias ¢ empresas pliblicas, que nao o
Ministério da Educagio.

§ 2% — E vedada a transferéncia de
recursos publicos a estabelecimentos
educacionais que nido integrem os
sistemas oficiais de ensino.

Art. 12 — Serio criados mecanis-
mos de controle democritico da arre-
cadacio e utilizagdo dos recursos des-
tinados a Educacgdo, assegurada a par-
ticipacdo de estudantes, professores,
funciondrios, pais de alunos e repre-
sentantes da comunidade cientifica e
entidades da classe trabalhadora.

Art. 13 — As empresas comerciais,
industriais e agrfcolas sdo obrigadas a
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recolher a contribuigdo do salério-
educagao, na forma da lei.

Pardgrafo dnico — Os recursos do
salario-cducagio destinam-se exclusi-
vamente ao desenvolvimento do ensi-
no publico oficial de 1? grau, vedado
seu emprego para qualquer outro {im.

Art. 14 — Anualmente a Unido
aplicard nunca menos de 2% do valor
do Produto Interno Bruto em ativida-
des de pesquisa cientifica ¢ tecnol6gi-
ca desenvolvida no pafs.

Art. 15 — O Estado autorizard a
existéncia de escolas particulares, des-
de que nio reccecbam verbas pablicas,
que estejam organizadas segundo pa-
droes de qualidade e que sejam subor-
dinadas as normas ordenadoras da
cducagio nacional.

§ 1Y — A existéncia de escolas pri-
vadas estard condicionada a observan-
cia daqueclas normas, 2 garantia aos
professores e funcionfrios da estabili-
dade no emprego, de remuneragéo ade-
(uada. dec carrcira docente ¢ técnico-
funcional e da participagao de alunos,
professores e funcionéirios nos orga-
nismos de deliberagdo da instituigio,
bem como a garantia de que a institui-
Gao sustentard econémica e financei-
ramente o funcionamento da escola.

§ 2% — Cabe aos Poderes Piblicos
assegurar, através da fiscalizagao, a
observincia permanente dessas nor-
mas e condigoces, sob pena de suspen-
sao da autorizagdo para o funciona-
niento, sem prejuizo das sangoes cabf-
veis, na forma da lei.

§ 3% — Os cstabelecimentos de en-
sino privado, em funcionamento na
data de promulgagao deste Ato, deve-
rio ajustar-se aos dispositivos legais
ou terdo sua autorizagio de funciona-
mento suspensa, na forma da lei.

Art. 16 — Compete 2 Uniao elabo-
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rar o Plano Nacional de Educagdo,
prevendo a participagdo dos Estados,
Distrito Federal e Municfpios.

Ant. 17 — A lei regulamentard a
responsabilidade dos Estados e Muni-
cfpios na administragio de seus siste-
mas de ensino e a participagdo da
Unido com vistas a assegurar padroes
de qualidade, na forma do art. 1°.

Art. 18 — A lei regulamentari a
participagdo da comunidade escolar
(professores, estudantes, funciondrios
¢ pais;, da comunidade cient{fica e
das entidades representativas da classe
trabalhadora em organismos democrati-
camente constitufdos para a definigdo
e o controle da execugdo da politica
educacional em todos os nfveis (fede-
ral, estadual e municipal).

Art. 19 — A gestdo académica,
cientifica, administrativa e financeira
de todas as instituigdes de ensino de
todos os nfveis e das instituigbes de
pesquisa, além de todos os organismos
publicos de financiamento de ativida-
des de pesquisa, extensio, aperfei-
coamento de pessoal docente e desen-
volvimento cientffico e tecnolégico,
deverd ser democratica, conforme
critérios publicos e transparentes.

§ 12 — As fungées de diregao e co-
ordenagao nas instituigées de ensino
em todos os nfveis e nas instituigoes
de pesquisa serdo preenchidas através
de eleigdes pela comunidade da insti-
tuicao respectiva, sendo garantida a
participagdo de todos os segmentos
dessa comunidade.

§ 22 — A produgio, a selegdo, a
edigao e a distribui¢do de material di-
dético sob a responsabilidade do po-
der piblico devem ser submetidas ao
controle social e democritico da co-
munidade, garantindo-se a representa-
tividade dos diferentes pontos de vista,
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respeitadas as especificidades regio-
nais e culturais.

Art. 20 — As normas de funciona-
mento e supervisdo do ensino, fixadas
em lei, visardo assegurar padrdes de
qualidade, na forma do art. 1.

Art. 21 — A lei estabelecerd, cm
nivel nacional, princfpios béasicos das
carreiras do magistério piblico para
os diferentes nfveis de cnsino, assegu-
rando:

I — provimento de cargos ¢ fungoes
mediante concurso publico de tftulos e
provas;

II - saldrios e condigdes dignos de
trabalho e aperfeicoamento profissio-
nal;

[II — estabilidade no emprego, seja
qual for o regime jurfdico;

IV — aposentadoria com proventos
integrais aos 25 anos de servigo;

V — direito irrestrito a sindicaliza-
gdo;

V1 — condig6es para a elaboragio e
aplicagao do estatuto do magistério
municipal em todos os municfpios que
dispuserem de rede prépria dc ensino.
Os municfpios que nio cumprirem o
estabelecido serdo punidos na forma
da lei.
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Do Sistema Tributario, do
Org¢amento e das Finangas

Art. ... — Integram a receita de im-
postos dos Estados, Distrito Federal e
Municfpios os tributos diretamentc ar-
recadados, bem como aqucles que lhes
forem transferidos nos termos da Lei.

Art. ... — Os estabelecimentos pri-
vados de ensino nio serdo bencficia-
dos por isengiio fiscal de qualquer
natureza, ficando sujeitos aos mesmos
impostos que incidam sobre as ativi-
dades das demais empresas privadas.

Art. ... — Os valores das receitas e
das despesas dos Poderes Constitufdos
das esferas federal, estadual e munici-
pal serao de domfinio ptblico no que
respeita as suas diversas origens e fi-
nalidades, modos de arrccadagio e
formas de emprego.

Da Legislagao Complementar

Art. ... — A legislagio comple-
mentar estabelecerd sangdes para os
casos de violagdo dos mandamentos
constitucionais.
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A educacao na Assembléia Nacional Constituinte

Candido Alberto Gomes
Mana do Céu Jurema Garrido

O processo de elaboragdo constitucional tem dado a lume documentos de
notdvel relevincia para a histéria da educagdo brasileira. Para que fique o in-
dispensdvel registro nas paginas da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
este breve trabalho objetiva apresentar as principais pegas até aqui produzidas,
bem como oferecer uma visao do processo em que as mesmas foram geradas.

A claboragio propriamente dita da nova Carta principou com os trabalhos
das oito Comissdes temdticas — cada uma composta de 63 membros —, que se
dividiram em 24 Subcomissoes. No dia 12 de abril de 1987 instalou-se a Co-
missdo da FFamilia, da Educagdo, Cultura e Esportes, da Ciéncia, Tecnologia e
da Comunicagio. Seis dias ap@s, instalava-se a Subcomissdo da Educagido, Cultura
¢ Esportes. Conforme as normas regimentais, este tltimo 6rgao destinou reu-
niodes para audiéncia de entidades representativas dos trés setores e recebeu ao
todo 511 Sugestées dos Constituintes, além de propostas e abaixo-assinados de
significativo nimero de institui¢ées. Tendo assim auscultado os segmentos inte-
ressados ¢ analisado as contribuigées dos legisladores, o Relator, Senador
Joao Calmon, apresentou seu Anteprojeto. Este tltimo, que recebeu ao todo
277 Emendas dos Constituintes, deu origem a Substitutivo que foi votado pela
Subcomisio. No dia 25 de maio encerravam-s¢ os trabalhos com a aprovagio
da redagéo final do Anteprojeto ao nfvel da Subcomissao.

A Comissao Temdtica passou entao a desenvolver seus trabalhos, tendo o
Relator, Deputado Artur da T4vola, apresentado dois Substitutivos, que recebe-
ram, respectivamente, 1.047 e 874 Emendas. No dia 13 de junho, ambos foram
globalmente rejeitados pelo Plen4rio da Comissdo por 37 votos a 26. Chegou-
sc, assim, a uma situagdo sui generis no elenco daqueles oito érgdos colegia-
dos: o trabalho do Relator ndo foi acolhido e o Substitutivo da maioria da Co-
missdo nido péde ser votado. Coube, portanto, ao Relator da Comissdo de Sis-
tematizagdo, Deputado Bemardo Cabral, elaborar os dispositivos correspon-
dentes. O Deputado Bernardo Cabral preparou, entdo, no més de junho, o Ante-
projecto de Constituigio. Tendo recebido Emendas, inclusive as chamadas
Emendas populares, o Relator voltou 2 presenga da Assembléia Nacional
Constituinte, em julho, com o Projeto de Constitui¢io. Com fundamento em su-
cessivos turnos de Emendas, surgiram o Primeiro e o Segundo Substitutivos do
Relator, respectivamente em agosto e setembro. Por fim, foi votado pela Comnis-
sdo de Sistematizagdo o Segundo Substitutivo, com as respectivas Emendas e
os destaques requeridos. Como resultado, veio a luz em novembro do mesmo

Candido Alberto Gomes e Maria do Céu Jurema Garrido sio assessores da Assembléia Nacional Consti-
tuinte, na drea de Educagio.
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ano o “‘Projeto de Constituigao (A)”’, encaminhado ao Plendrio da Assembléia,
para ser por ele discutido, emendado e votado. ~a

O guadro comparativo que se segue focaliza quatro momentos cruciais da
claboragio da Lei Maior ao nivel das Comissdes Constitucionais, que representa
a primeira fase dos trabalhos. A segunda fase compreende os trabalhos do Plg-
nério, com discussio ¢ votacio em dois turnos. Assim, temos no quadro referi-
do: 1) o “Projeto de Constituigio (A)”’, oriundo da Comissdo de Sistematizagao
e encaminhado ao Plendrio; 2) o Segundo Substitutivo do Relator Artur da

COMISSAO DE
SISTEMATIZACAO

SEGUNDO SUBSTITUTIVO DO
RELATOR DA COMISSAO
TEMATICA

CAPITULO 111

DA EDUCACAQ, DA CULTURA E
DO DESPORTO

Art. 240. A educagao, direito de
cada um e dever do Estado, ser pro-
movida e incentivada com a colabora-
cao da familia ¢ da comunidade, vi-
sando ao pleno desenvolvimento da
pessoa € ao seu Compromisso com o
repidio a todas as formas de precon-
ceito e discriminagio.

Pardgrafo unico. Para a execugao
do previsto nestc artigo, serao obser-
vados os seguintes principios:

I — democratizagdo do acesso e
permanéncia na escola e gestao demo-
critica do ensino, com participagdo de
docentes, alunos, funcionirios ¢ re-
presentantes da comunidade;

I — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensa-
mento, a arte e o saber;

IIl — pluralismo de idéias e de
instituigdes de ensino, piblicas e pri-
vadas;

IV — gratuidade do ensino publi-
co;

V — valotizagdo dos profissionais
de ensino, obedecidos padrc‘)es.con-
dignos de remuneragio ¢ garantindo-
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CAPITULO I

DA EDUCACAQ, CULTURA,
ESPORTES, LAZER E TURISMO

An. 1Y — A cducagio, dircito de
cada um, ¢ dever do Estado.

Art. 2% — Para a execugio do pre-
visto no artigo anterior, obedecer-se-4
aos seguintes principios:

I — democratizagdo do  acesso,
permanéncia ¢ gestio do cnsino em
todos os niveis;

Il — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensa-
mento, a arte ¢ o saber;

III — pluralismo de idéias ¢ de
instituigées de ensino, pdblicas e pri-
vadas;

IV — gratuidade do ensino piiblico
cm todos os nfveis;

V — valorizagio dos profissionais
de ensino em todos os nfveis, garan-
tindo-lhes: estruturagao de carreira
nacional; provimento dos cargos ini-
ciais ¢ finais da carreira, no ensino
oficial, mediante concurso publico de
provas e tftulos; condigées condignas
de trabalho; padroes adequados de
remuneragao; aposentadoria aos vinte
e cinco anos de exercfcio em fungao
do magistério, com proventos inte-
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Tavola, rejeitado pela Comissao Temética; 3) o Substitutivo da maioria da Co-
missdo Temdtica, que, no entanto, conforme informamos, nio pode ser votado;
4) o Antcprojeto da Subscomissao da Educagio, Cultura e Esportes.

O leitor poderd discernir os pontos polémicos, as 4reas de consenso e o
esforgo por oferccer uma rcdagao mais sintética, pelo qual se buscou manter as
normas dc cardter efetivamente constitucional. O contetido dos textos € matéria
da mais alta expressdo para os estudiosos, assim como as atas, as notas taqui-
gréficas das sessdcs, as Emendas e scus Pareceres.

MAIORIA DA COMISSAO
TEMATICA

SUBCOMISSAO

CAPITULO 1

DA EDUCACAO, CULTURA,
ESPORTES, LAZER E TURISMO

Art. 12 — A Educagao, direito de
todos ¢ dever do Estado, serd promo-
vida ¢ incentivada por todos os meios,
com a colaboragao da familia e da
comuntidade, visando ao pleno desen-
volvimento da pessoa e ao compro-
misso do Ensino com os principios da
liberdade da democracia, do bem co-
mum ¢ do repidio a todas as formas
de preconceitos e de discriminagao.

Art. 2° — Para a execugio do pre-
visto no artigo anterior, obedecer-se-4a
aos seguintes principios:

I — democratizagdao do acesso,
permanéncia e gestao do ensino em
todos os niveis;

I — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar o pensa-
mento, a arte € o saber;

III — pluralismo de idéias e de
instituigdes de ensino, piblicas e pri-
vadas;

IV - gratuidade do ensino piiblico
em todos os niveis;

V — valorizag3o dos profissionais
de ensino em todos os niveis, garan-
tindo-lnes: estruturagao da carreira
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CAPITULO 1

DA EDUCACAO, CULTURA E
ESPORTES

Art. 12 — A educagao, direito de
todos e dever do Estado, serd promo-
vida e incentivada por todos os
meios, com a colaboragio da familia e
da comunidade, visando ao pleno de-
senvolvimento da pessoa € ao com-
promisso do ensino com os principios
da liberdade, da democracia, do bem
comum e do repidio a todas as formas
de preconceito e de discriminagao.

Art. 22 — Para a execugdo do pre-
visto no artigo anterior, serdo obede-
cidos os seguintes principios:

I — democratizagdo do acesso, per-
manéncia e gestdo da educagao esco-
lar;

I — pluralismo de idéias e de irdsti-
tuigoes de ensino, piblicas e privadas;

III — liberdade de aprender, ensi-
nar, pesquisar e divulgar as desco-
bertas feitas;

1V — adequagao dos valores univer-
sais da pedagogia as condigGes con-
cretas da sociedade brasileira, em sua
unidade e diferenciagao;

V — garantia de ensino fundamental
para todos;

671



COMISSAO DE
SISTEMATIZACAO

SEGUNDO SUBSTITUTIVO DO
RELATOR DA COMISSAO
TEMATICA

s¢ em lei critérios para a implantagio
de carreira para o magistério, com o
ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos.

grais, equivalentes aos vencimentos
que, em qualquer época, venham a
perceber os profissionais de educagao,
da mesma categoria, padrées, postos
ou graduagio; direito de greve e de
sindicalizagao,

VI — superagio das desigualdades
¢ discriminagbes regionais, sociais,
étnicas e religiosas.

Art. 241. O dever do Estado com
a educagdo efetivar-se-& mediante a
garantia de:

I — ensino fundamental, obrigatério
e gratuito, inclusive para os que a este
nao tiveram acesso na idade prépria.

II — extensdo do ensino obrigatério
e gratuito, progressivamente, ao ensi-
no médio:

111 — antendimento educacional es-
pecializado aos portadores de difi-
ciéncia, preferencialmente na rede re-
gular de ensino:

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

de idade: : :
V — acesso aos niveis mais eleva-
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Art. 3° — O dever do Estado com o
ensino publico efetivar-se-a mediante
a garantia de:

I — ensino fundamental, obrigaté-
rio ¢ gratuito, com duragao minima de
oito anos, a partir dos sete anos de
idade, permitida a matricula a partir
dos seis anos, extensivo aos que a este
nao tiveram acesso na idade prépria;

II — extensio do ensino obrigats-
rio e gratuito, progressivamente ao
ensino médio:

I — atendimento em creches e
pré-escolas para criangas até seis anos
de idade:

IV — atendimento especializado e
gratuito aos portadores de dificiéncias
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MAIORIA DA COMISSAO
TEMATICA

SUBCOMISSAO

na;ionul; provimento de cargos inciais
¢ tinais de carreira, no cnsino oficial,
mediante concurso publico de provas
¢ titulos: condigGes condignas de tra-
balho; padrées adequados de remune-
ragao; aposentadoria aos vinte ¢ cinco
anos de exercicio em fungio do ma-
gistério, com  proventos integrais,
cquivalentes aos vencimentos que, cm
qualquer época, venha a perceber os
profissionais da educagio, da mesma
categoria, padroes postos ou gradua-
¢ao; dircito de greve ¢ de sindicaliza-
cao;

VI — superagio das desigualdades e
discriminagbes  regionais,  sociais,
étnicas e religiosas.

VI — gratuidade de ensino piiblico
cm todos os niveis;

VII — valorizagao do magistério em
todos os niveis, garantindo-se aos do-
centes estruturagio de carreira nacio-
nal; provimento dos cargos iniciais e
finais da carreira, no ensino oficial,
mediante concurso publico de provas
e titulos; condigées condignas de tra-
balho; padroes adequados de remune-
ragdo; aposentadoria aos vinte e cinco
anos de exercicio em fungao do ma-
gistéo, com proventos integrais,
equivalentes aos vencimentos que, em
qualquer época, venham a perceber os
profissionais de cducagao, da mesma
categoria, padrdes, postos ou gradua-
Gao; direito de greve e de sindicaliza-
Gao;

VIl - eliminagdo progressiva dos
efeitos das desigualdades e das discri-
minagoes de crenga, de etnia, de clas-
se e de regiao.

Art. 3 — O dever do Estado com o
ensino publico efetiva-se-4 mediante
a parantia de:

I — ensino fundamental, obrigats-
rio e gratuito, com duragdo minima de
0ito anos, a partir dos sete anos de
idade, permitida a matricula a partir
dos scis anos, cxtcnsivo aos que a este
nio tiveram acesso, na idade prépria;

II — extensdo do ensino obrigaté-
rio ¢ gratuito, progressivamente ao
ensino médio;

[1I — atcndimento em creches e
pré-cscolas para criangas até seis anos
de idade;

IV — atendimentos especializado e
gratuito aos portadores de deficiéncias
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Art. 32 — O dever do Estado com o
ensino publico de todos os brasileiros
efetivar-se-4 pelas seguintes obriga-
coes:

I — garantia de ensino fundamental,
com duragdo minima de oito anos,
obrigatério a partir dos sete anos de
idade e gratuito para todos, permitida
a matricula a partir dos seis anos;

II — garantia da continuidade do
ensino obrigatério e gratuito, progres-
sivamente ao ensino médio, através de
cursos de formagao geral, de cardter
profissionalizante, e de formacdo de
professores de pré-escola e ensino
fundamental;

Ili — garantia de atendimento em
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COMISSAO DE
SISTEMATIZACAO

SEGUNDO SUBSTITUTIVO DO
RELATOR DA COMISSAO
TEMATICA

dos do ensino, da pesquisa cientifica e
da criagiio artfstica, segundo a capa-
cidade de cada um;

VI — oferta de ensino noturno, ade-
quada as condigdes sociais do cdu-
cando, em todos os graus;

VII — apoio suplementar ao edu-
cando, através de programas de mate-
rial didatico-escolar, transporte, ali-
mentagio, assisténcia médico-odon-
tolégica, farmacéutica e psicolégica.

§ 12 O acesso ao ensino obrigaté-
rio ¢ gratuito ¢ dircito puiblico subjeti-
vo.

§ 22 O nao oferecimento do ensi-
no pclo Estado, ou a sua oferta irre-
gular, importa responsabilidade das
autoridades competentes.

§ 32 Compete ao Estado fazer a
chamada dos educandos em idade es-
colar e solicitar informagées a seus
responsdveis pelo descumprimento da
freqliéncia a escola, nos termos da lei.

¢ aos superdotados em todos os nfveis
de ensino;

V — acesso aos nfveis mais eleva-
dos do ensino, da pesquisa cicntifica e
da criagiio artfstica, segundo as capa-
cidades de cada um;

VI — oferta dec ensino notumo
adequado as condigdes dos discentes,
observada a qualidade do ensino e as
situagoes sociais do educando:

VII - auxilio suplementar ao ensi-
no fundamental, através de programas
de material  diddtico-escolar, trans-
porte, alimentagio, assisténeia médi-
co-odontolégica, farmacéutica ¢ psi-
colégica.

§ I? — O acesso ao ensino obriga-
tério e gratuito ¢ direito publico sub-
jetivo, aciondvel contra o Estado me-
diante mandado de injungio.

§ 22 — O Chefe do Poder Executi-
vo compctente poderd ser responsabi-
lizado por omissao, mediante agado ci-
vil pidblica, se nio deligenciar para
que todas as criangas em idade esco-
lar, residentes no ambito territorial de
sua competéncia, tenham direito ao

ensino  fundamental obrigatério e
gratuito.
Art. 242. O ecnsino € livre 2 ini- Art. 10 — O ensino € livre 2 inicia-

ciativa privada, desde que atcndidas
as seguintes condigoes:

I — cumprimento das normas gerais
da educagao nacional, estabelecidas
cm lei;

II — autorizagao, reconhecimento,
credenciamento e verificagdo de qua-

lidade pelo Estado.

tiva privada, quc o ministrard sem in-
geréncia do Poder Piblico, salvo para
fins de autorizagao, reconhecimento e
credenciamento de cursos e supervi-
sao da qualidade.
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¢ aos supcrdotados em todos os nfveis
de ensino;

V — acesso aos niveis mais cleva-
dos dc ensino da pesquisa cientifica e
da criagfo artistica, segundo a capaci-
dade de cada um;

VI — oferta de  ensino  noturmo
adcquado as condigdes dos discentes,
obscervada a qualidade de ensino e as
situagoes soctais do educando;

VII — auxilio suplementar ao ensi-
no fundamental, através de programas
de material diddtico escolar, trans-
porte, alimentagdo, assisténcia médi-
co-odontolégica, farmacéutica e psi-
coldgica.

§ 12 — O acesso ao ensino obriga-
tério ¢ gratuito ¢ direito publico sub-
Jetivo, aciondvel contra o Estado me-
diante mandado de injungao.

. § 22 — O Chefe do Poder Executi-
vo competente poderd ser responsabi-
lizado por omissao, mediante agao ci-
vil publica, se nao diligenciar para to-
das as criangas ¢m idade escolar, resi-
dentes no Aambito territorial de sua
competéncia, para que tenham direito
ao ensino fundamental obrigatério e
gratuito.

creches e pré-escolas para criangas até
seis anos de idade;

IV — atendimento especializado e
gratuito aos portadores de dificiéncias
fisicas, mentais e sensoriais em todos
os niveis de ensino;

V — garantia a todos os cidadios,
respeitadas as capacidades e aptidoes
aprovadas na forma de lei, de acesso e
aproveitamento, até graus mais eleva-
dos do ensino publico, da investiga-
gao cientifica e tecnolégica;

VI — garantia de auxilio suplemen-
tar ao aluno do ensino fundamental,
através de programas de material did4-
tico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia médico-odontoldgica e
psicolégica.

Par4grafo unico — O acesso de to-
dos os brasileiros a educagao obriga-
téria e gratuita € direito piblico sub-
jetivo, aciondvel contra o Estado me-
diante mandado de injungao.

Ar. 10 — O cnsino ¢ livre a inicia-
tiva privada, que o ministrard sem ge-
réncia do Poder Publico, salvo para
fins de autorizagdo, reconhecimento e
credenciamento de recursos e supervi-
sdo da qualidade.

Art. 72 — O ensino € livre 2 inicia-
tiva privada, observadas as disposi-
¢oes legais, sendo proibido o repasse
de verbas piiblicas para criagdo e ma-
nutengdo de entidades de ensino parti-
cular.
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Art. 243. A lei fixard conteido
minimo para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar a formagdo co-
mum e o respeito aos valores culturais
e artfsticos e as especificidades regio-
nais.

§ 12 O ensino, em qualquer nfvel,
serd ministrado na lingua portuguesa,
assegurado as comunidades indigenas
0 uso também de suas linguas mater-
nas e processos préprios de aprendi-
zagem.

§ 22 O ensino religioso, de matri-
cula facultativa, constituird disciplina
dos hordrios normais das escolas pu-
blicas de ensino fundamental.

Art. 42 — O ensino, em qualquer
nivel, serd ministrado no idioma na-
cional, assegurado as nagées indige-
nas também o cmprego de suas lin-
guas e processos de aprendizagem.

Art. 57 — A Jci fixard contetddo b4-
sico obrigatério para o ensino funda-
mental que assegure a formagio co-
mum ¢ o respeito aos valores culturais
e artisticos e suas especificidades re-
gionais.

Pardgrafo tnico — O ensino reli-
gioso, sem distingdo de credo, cons-
tituird disciplina facultativa.

Art. 244. A Uniao, os Estados, o
Distrito Federal e os Municfpios orga-
nizarao, em regime de colaboragao, os
seus sistemas de ensino.

§ 12 A Unido organizar4 e finan-
ciard o sistema federal de ensino e o
dos Territérios, e prestard assisténcia
técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municfpios, pa-
ra o desenvolvimento de seus sistemas
de ensino e atendimento prioritdrio a
escolaridade obrigatéria.

§ 22 Os Municfpios atuardo prio-
ritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar, sem prejufzo da oferta
que garanta o prosseguimento dos es-
tudos.
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Art. 7° — A Unido, os Estados, o
Distrito Federal ¢ os Municipios orga-
nizardo, em regime de colaboragao, os
seus sistemas de cnsino, com obser-
vancia da legislagao bdsica da educa-
¢ao nacjonal.

§ 12 — Compete preferencialmente a
Unido organizar e ofcrecer o ensino
superior.

§ 22 — Compete aos Estados ¢ Mu-
nicfpios, através de lei complementar
estadual, organizar e oferecer o ensino
bésico médio.

§ 32 — A Unido organizar4 e finan-
ciar4 os sistemas de ensino dos Terri-
térios e prestard assisténcia técnica e
financeira aos Estados, Distrito Fede-
ral e Municfpios para o desenvolvi-
mento dos seus sistemas de ensino e
atendimento prioritdrio 2 escolaridade
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Art. 4 — O ensino, em qualquer Art. 42 — O ensino, em qualquer

nivel, serd ministrado no idioma na-
cional, asscgurado as nagées indige-
nas também o emprego de suas lin-
guas ¢ processo de aprendizagem.

Art. 5Y — A escola f{ixard os con-
tetidos minimos, respeitada se a lei as-
sim o determinar, a orientagao dos
conselhos de educagao.

Parigrafo tnico — O ensino reli-
gioso, sem distingao de credo, cons-
utuird disciplina facultativa.

nivel, serd ministrado em portugués,
assegurada as nagées indigenas a es-
colarizagdo nas linguas portuguesa e
materna.

Art. 52 — Lei complementar fixard
o contelddo minimo obrigatério para o
ensino fundamenal, no qual se assegu-
re a formagdo essencial comum e o
respeito aos valores culturais e regio-
nais, nela se prevendo a importincia
pedagdgica do ensino intelectual, da
educagido fisica, da aprendizagem do
trabalho, do lazer e da cultura.

Art. 62 — Como parte da educagao
integral, o ensino religioso, sem dis-
tingdo de credo, constituird disciplina
de matéria facultativa nas escolas ofi-
ciais.

Art. 72 — A Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios orga-
nizarao, em regime de colaboragio, os
seus sistemas dc ensino, com obser-
vancia da legislagao bdsica da educa-
Gao nacional.

§ 1° — Compete preferencialmente
a Unido organizar e oferecer o ensino
supenor.

§ 22 — Compete aos Estados ¢ Mu-
nicipios, através de lei complementar
estadual, organizar e oferecer o ensino
bésico e médio.

§ 32 — A Unido organizard e finan-
ciara os sistemas de ensino dos Terri-
térios e prestard assisténcia técnica e
financeira aos Estados e Municipios
para o desenvolvimento dos seus sis-
temas de ensino e atendimento priori-
tario a escolaridade obrigatéria.
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Art. 10 — Os Estados e o Distrito
Federal organizardo os seus sistemas
de ensino, e a Unido, os dos Territ6-
rios, assim como o sistema federal,
que terd cardter supletivo no ensino
fundamental, e se estendera a todo
o Pafs, nos estritos limites das defi-
ciéncias locais.

§ 12 — Lei municipal adaptard o
sistema de ensino as suas condi¢és lo-
calis.

§ 22 — A Unido prestard assisténcia
técnica e financeira aos Estados, Dis-
trito Federal e Municipios para o de-
senvolvimento dos seus sistemas de
ensino e atendimento prioritdrio a es-
colaridade obrigatéria.

§ 32 — Os Munic{pios atuardo prio-
ritariamente no ensino fundamental,
sem prejufzo de oferta que garanta o
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obrigatdria.

§ 42 — Os Municipios s6 passardo a
atuar em outros nfveis de ensino
quando as necessidades do ensino
fundamental estiverem plenamente
atendidas.

Art. 245. A Unido  aplicara, Art. 8% — A Unido aplicar4, anual-

anualmente, nunca menos de dezoito,
e os Estados, o Distritc Federal e os
Municipios, vinte e Zinco por cento,
no minimo, da receita resultante de
impostos, inclusive a proveniente de
transferéncia, na manutengio e desen-
volvimento do ensino.

§ 12 A parcela da arrecadagio de
impostos transferida pcla Unido aos
Estados, ao Distrito Federal ¢ aos
Municipios, ou pelos Estados aos res-
pectivos Municipios, ndo € considera-
da, para efeito do célculo previsto
neste artigo, receita do governo que a
transferir.

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

§ 3° A repartigio dos recursos
piblicos assegurard prioridade ao
atendimento das necessidades do en-
sino obrigatério, nos termos do plano

678

mente, nunca menos de dezoito por
cento, e os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, vinte e cinco por
cento, no minimo, da reccita resul-
tante de impostos, inclusive a prove-
niente de transferéncias, n« manuten-
¢ao e desenvolvimento do ensino pu-
blico.

§ 19 — Para efeito do cumprimento
do disposto no ‘“‘caput” deste artigo,
serdo considerados os sistemas publi-
cos de ensino federal, estaduais e mu-
nicipais, excluido o auxflio suple-
mentar aos educandos.

§ 22 — A repartigio dos recursos
publicos assegurard prioridade no
atendimento das necessidades do en-
sino obrigatério, nos termos do Plano
Nacional de Educagio.

Arnt. 11 — E assegurada a exclusi-
vidade de utilizagdo das verbas publi-
cas para o ensino publico.

§ 12 — Na insuficiéncia de ofertas

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 68 (160): 669-99, set./dez. 1987
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§ 4% — Os Municipios com mais de
cingienta mil habitantes deverio or-
ganizar Conselhos Municipais de Edu-
cagdo, aos quais caberd fiscalizar o
ensino de 1%, 2% ¢ 32 graus ministra-
dos no territério do Municipio ¢ exer-
cer as demais atribuigdes que a lei
vier a estabelecer.

§ 5% — Os Conselhos Municipais de
Educagao serao compostos de trés a
nove Consclheiros, conforme as ne-
cessidades  locats, sendo todos eles
cleitos por voto direto e secreto, por
ocasido das eleigbes para a Camara
Municipal.

prosseguimento de estudos.

Art. 8% — A Uniao aplicard anual-
mentc nunca menos de dezoito por
cento, e os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, vinte ¢ cinco por
cento, no minimo, da receita resul-
tante de impostos, inclusive os prove-
nicntes de transferéncia, na manuten-
¢ao ¢ desenvolvimento do ensino.

§ 1° — Para cfeito do cumprimento
do disposto no caput deste artigo, se-
rio considcrados os programas de
cducagio pré-escolar e de ensino, ex-
cluido o auxilio suplementar aos edu-
candos.

§ 22 — A reparticio dos recursos
piblicos garantird ao atendimento do
ensino obrigatério nunca menos de
cinquienta por cento de seu montante,
coniorme lei complementar determina-
ra plurianualmente.

§ 32 — A lei estabelecerd sangées
juridicas e administrativas no caso de
descumprimento desses dispositivos.

§ 42 — E vedada a cobranga de ta-

A. bras. Est. pedag., Brasllia, 68 (160); 668-98, set./dez. 1967

Art. 11 - A Unido aplicaré,
anualmente, nunca menos de dezoito
por cento, e os Estados, o Distrito Fe-
deral e os Municipios, vinte e cinco
por cento, no minimo, da receita re-
sultante de impostos, inclusive os
provenientes de transferéncias, na
manutengao e desenvolvimento do en-
sino.

§ 12 — Para efeito do cumprimento
do dispoto no ‘‘caput” deste artigo,
serdo considerados os programas de
educagdo pré-escolar e de ensino, ex-
cluido o auxflio suplementar aos édu-
candos.

§ 22 — A repartigdo dos recursos
publicos garantird ao atendimento do
ensino obrigatério nunca menos de
cingilienta por cento de seu montante,
conforme lei complementar determine
plurianualmente.

§ 32 — A lei estalelecerd sangGes
jurfdicas e administrativas no caso de
ndo cumprimento desses dispositivos.
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nacional de educagio.

Art. 247. Os recursos piiblicos se-
rdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comu-
nitérias, confessionais ou filantrépicas
definidas em lei, que:

1 — provem finalidade nao lucrativa
e apliquem seus excedentes financei-
ros em educagao;

II — prevejam a destinagao de seu
patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantrépica ou confessional, ou ao
Poder Pudblico, no caso de encerra-
mento de suas atividades.

na rede ptblica, as escolas comunit4-
rias, filantrépicas ou confessionais
poderiio receber, na forma da lei, au-
xflio do Poder Publico;

§ 2% — As escolas mencionadas no
pardgrafo anterior merecerao o esti-
mulo financeiro do Poder Publico se:

a — aprovarem finalidade nao lu-
crativa e reaplicarem eventuais exce-
dentes financeiros em educagio;

b — previrem a destinagdao de seu
patriménio a outra escola comunitdria,
filantrépica ou confessional ou ao Po-
der Piiblico, no caso de encerramento
de suas attvidades;

¢ — forem administradas, em regime
de participagdo, pelos integrantes do
processo educacional e pela comuni-
dade.

Art. 92 — O Poder Publico assegu-
rar4 recursos financeiros para a ma-
nutengio e desenvolvimento dos secus
sistemas de cnsino, tendo como base
padrées minimos de qualidade e cus-
tos, definidos nos termos da lei.

Paragrafo inico — Sempre que as
dotagbes do Municfpio e do Estado
forem insuficientes para atingir os pa-
drées a que se refere o “‘caput’ deste
artigo, a diferenga serd coberta com
recursos transferidos, através de fun-
dos especffcos, respectivamente, pelo
Estado e pela Uniao.
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xas ou contribuigbes educacionais em
todas as cscolas publicas.

§ 52 — As escolas comunitérias,
filantrépicas ou confessionais, sem fi-
nalidades lucralivas, poderao receber,
na forma da lci, verbas do Poder Pu-
blico e dec entidades publicas e da ini-
ciativa privada.

§ 6Y — As escolas mencionadas no
pardgrafo anterior merecerao estimulo
financeiro do Poder Publico se:

a) administradas, em regime de
particigdo, pelos integrantes do pro-
cesso educacional e pela comunidade;

b) comprovarem finalidade nao lu-
crativa ¢ reaplicarem eventuais exce-
dentes na Educagao;

c) previrem a destinagdo do seu
patrimdnio a outra escola comunitéria,
filantrépica ou convencional ou ao
Poder Publico, no caso de encerra-
mento de suas atividades.

§ 42 — E vedada a cobranga de ta-
Xas ou contribui¢cées educacionais em
todas as escolas piblicas.

Art. 99 — O Poder Publico assegu-
rard recursos financeiros para manu-
tengdo e desenvolvimento dos seus
sistemas de ensino, tendo com base,
padrées minimos de qualidades e
custos, definidos nos termos da lei.

Paragrafo unico — Sempre que as
dotagSes do Municipio e do Estado
forem insuficientes para atingir os pa-
droes a que se refere o caput deste
Artigo, a diferenga serd coberta com
recursos transferidos, através de fun-
dos especificos, respectivamente, pelo
Estado e pela Uniao.

Art. 12 — Lei complementar esta-
belecerd padrées minimos de eficicia
escolar para os sistemas de ensino,
zelando pelo seu contfnuo aperfei-
goamento.

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 68 (160): 669-99, sel./dez. 1987
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Art. 246. As universidades gozam
de autonomia did4tico-cientffica, ad-
ministrativa e de gestao financcira e
patrimonial.

§ 12 As comunidades interessa-
das poderao participar do controle da
gestao financcira ¢ patrimonial das
universidades, na forma da lei.

§ 22 A educagio supcrior far-se-4
com observancia do principio de in-
dissociabilidade entre ensino, pesqui-
sa e extensao e da garantia de padrao
de qualidade.

Art. 6% — As universidades gozam,
nos termos da lei, de autonomia didé-
tico-cientffica, administrativa, econd-
mica ¢ financeira, obedecidos os sc-
guintes princfpios:

I — indissociabilidade do ensino,
pesquisa ¢ extensio;

I — padrio de qualidade, indis-
pensdvel ao cumprimento do seu papel
de agentc da soberania cultural, cien-
tffica, artfstica e tecnolégica do Pafs.

Art. 248. A lei definird o plano
nacional de cducacao, de duragao plu-
rianual, visando 2 articulagéo, ao de-
senvolvimento dos niveis de ensino e
a integracdo das agbes do Poder Pu-
blico que conduzam 2 erradicagao do
analfabetismo, A universalizagao do
atendimento escolar e a2 melhoria da
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Art. 12 — O Plano Nacional de
Educagao, de duracdo plurianual, de-
finido em lei, serd elaborado com a
participagdo de &rgao representativo
dos integrantes do processo educacio-
nal e da sociedade, visando A articula-
Ggao e ao desenvolvimento do nfveis de
ensino e 2 integracao das agdes do
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Art. 13 — O desenvolvimento da
educagao, da cultura, da ciéncia e da
pesquisa em geral contard com amplos
incentivos fiscais, na forma da lei.

Art. 6 — As universidades gozam,
nos termos da lei, de autonomia dida-
tico-cientifica, administrativa, econd-
mica ¢ financcira, obedecidos os se-
guintes principios:

I — indissociabilidade do ensino,
pesquisa ¢ extensio;

Il — padrdo de qualidade indispen-
sdvel ao cumprimento do seu papel de
agente da soberania cultural, cient(fi-
ca, artistica e tecnoldgica do Pafs.

Art. 8 — As universidades e de-
mais instituicées de ensino superior
gozam, nos termos da lei, de autono-
mia didatico-cientifica, administrativa
e financeira, obedecidos os seguintes
princfpios:

I — indissociabilidade do ensino,
pesquisa e extensao;

I — padrao unitdrio comum de qua-
lidade, indispensdvel para que cum-
pram seu papel de agente da soberania
cultural, cientifica, artistica e tecnolé-
gica do Pafs;

IOI — gestao democrdtica, através de
critérios ptiblicos e transparentes, com
participagao de docentes, alunos e
funciondrios e representantes da
comunidade na escolha dos dirigentes.

Art. 92 — Lei federal definird in-
centivos para os profissionais de nfvel
superdor que, imediatamente apds o
término do curso, exergam suas ativi-
dades em d4reas afastadas dos grandes
centros urbanos.
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Art. 14 — Lei complementar defini-
rd o Plano Nacional de Educagéo, de
duragio plurianual, visando a articu-
lagdo e desenvolvimento dos niveis de
ensino e 2 integragdo das agbdes da
Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, para compatibilizar metas
e recursos que levem 2 erradicagao do
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qualidade do ensino.

Poder Publico que conduzam a erradi-
cagdo do analfabetismo, universaliza-
Gao do atendimento escolar e melhoria
da qualidade do ensino.

Art. 249. O ensino piblico fun-
damental terd como fonte adicional de
financiamento a contribuigdo social do
saldrio-educagio, a ser recolhida pelas
empresas, na forma da lei.

Art. 13 — As empresas comerciais,
industriais e agricolas sdo responsé-
veis pelo ensino fundamental gratuito
de seus empregados e dos filhos de
seus empregados a partir dos sete anos
de idade, devendo para isto contribuir
com o salério-educagao, na forma da
lei.

§ 12 — Os recursos a que se refere
o ‘‘caput” deste artigo destinam-se a
expansido da oferta do ensino publico.

§ 22 — As empresas que j4 manti-
verem escolas para os seus emprega-
dos e os filhos destes poderao des-
contar as despesas do recolhimento do
salério-educagio, na forma da lei.
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Art. 14 — As empresas comerciais
e industriais sdo obrigadas a assegurar
a capacitagao profissional dos seus
trabalhadores, inclusive a aprendiza-
gem dos menores, em cooperagio com
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analfabetismo, universalizagdo do
atendimento-escolar e melhoria da
qualidade do ensino.

Art. 15 — Lei complementar criard
o Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento da Educagdo, de constituigiao
democritica, com autonomia adminis-
trativa e financeira e responsabilidade
para cstabelecer programas e politicas
a serem realizadas pelo Plano Nacional
de Educagio.

Arn. 11 — As autarquias, fundagées
¢ empresas comgerciais, industriais e
agricolas, que n3o mantiverem escolas
préprias ou nio concederem bolsas de
estudo para matricula de seus empre-
gados e respectivos dependentes no
pré-escolar e no primeiro grau, deve-
rio recolher o saldrio educagdo, na
forma da lei.

§ 1° — Os recursos a que se refere
o caput deste artigo destinam-se a ex-
pansao da oferta do ensino publico e,
em casos especiais de escolas comu-
nit4rias, filantrépicas ou confessionais,
nos termos do artigo 82 e seus pard-
grafos.

§ 2¢ — As empresas que mantive-
rem escolas, ou custearem sob qual-
quer forma os estudos de seus empre-
gados ou de seus filhos, poderao des-
contar as despesas de recolhimento do
salario-cducagio, na forma da lei.

Art. 16 — As empresas comerciais,
industriais e agricolas sdo obrigadas a
recolher o saldrio-educagao, na forma
da lei.

§ 12 — Os recursos a que se refere
o ‘“‘caput” deste artigo destinam-se 2
cxpansdo da oferta do ensino publico
fundamental.

§ 22 — A empresa que j4 mantém
escolas para funcionéros e filhos de
funciondrios poderd descontar essa
despesa do recolhimento do saldrio-
educagao, na forma da lei.

Art. 12 — As empresas comerciais,
industriais e agricolas sao obrigadas a
assegurar a capacitagao proﬁs_siona]
de seus trabalhadores, inclusive a
aprendizagem dos menores, €m coope-
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Art. 17 — Serdo garantidos apren-
dizagem, habilitagdo e aperfeigoa-
mento dos trabalhadores, devendo, pa-
ra esse fim, concorrer o Poder Pibli-
co, os sindicatos e associagbes traba-
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o Poder Publico, com associagbes

empresariais e trabalhistas e com sin-
dicatos.

Art. 250. O Estado garantird a
cada um o pleno cxercicio dos direitos
culturais ¢ a participagio igualitaria no
processo cultural e dar& protegao,
apoio e incentivo as agdes de valori-
zagdo, desenvolvimento e difusio da
cultura.

Pardgrafo dnico. O Estado prote-
gerd, em sua integridade ¢ desenvol-
vimento, as manifestagées da cultura
popular, das culturas indigenas, das de
origem africana e das de outros gru-
pos participantes do processo civili-
zatério brasileiro.

686

Art. 15 — O Estado garantird a ca-
da um o pleno exercicio dos dircitos
culturais, a participagdo igualitdria no
processo cultural e dard protegdo,
apoio ¢ incentivo as agdes de valori-
zagio, descenvolvimento ¢ difusido da
cultura.

Pardgraio tinico — O disposto no
“caput’” deste artigo serd assegurado
por:

I — liberdade dc criagio, de ex-
pressio ¢ manifestagio do pensamen-
to; de¢ producio, pritica ¢ divulgagéo
de valores ¢ bens culturais;

Il — livie acesso 2 informagio e
aos meios maleriais ¢ nao materiais,
necessarios 4 criagao, produgdo ¢
apropriagao dos bens culturais;

I — reconhecimento ¢ respeito as
especificidades culturais dos multiplos
universos ¢ modos de vida da socie-
dade brasiletra;

IV - recuperagio, registro e difu-
sao da memdria social ¢ do saber das
coletividades;

V — garantia da integridade e da
autonomia das culturas brasileiras;

VI — adequagao das polfticas pu-
blicas ¢ dos projetos governamentais e
privados, as referéncias culturais e a
dindmica social das populagoes;

VIl — preservagio e desenvolvi-
mento do idioma oficial, bem como
das linguas indfgenas e dos distintos
falares brasileiros;

VIl — preservagio e ampliagdo da

A. bras. Est. pedag., Brasflla, 68 (160). 669-99, set./doz. 1987
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racao coni o Poder Publico, com asso-
ctagdes empresariais e trabalhistas e
com smdicatos.

lhistas e empresariais, na forma da lei.

Art. 13 — O Estado garantird a ca-
da um o pleno exercicio dos direitos
culturals, a participagio igualitdria no
processo  cultural e dard protegao,
apoio e mcentivo as agdes de valori-
7za¢do, desenvolvimento ¢ difusio da
cultura.

Parigrato unico — O disposto no
“caput’’ deste artigo serd assegurado
por:

[ — liberdade de criagdo, de ex-
pressao ¢ de manifestagdo do pensa-
mento, de produgdo, pratica e divul-
gagao de valores ¢ bens culturais;

II — livre acesso 2 informacgao e
408 MCI1Os malerials € nao materiais,
necessarios a cri¢do, produgio e apro-
priagdo dos bens;

I — reconhecimento e respeito as
especificidades culturais dos miltiplos
universos ¢ modos de vida da socie-
dade brasiletra;

v recuperagao, registro e difu-
sdo da memdria social e do saber das
coletividades;

V — garantia da integridade e da
autonomia das culturas brasileiras;

V1 — adequaciio das politicas pii-
blicas ¢ dos projetos governamentais e
privados as referéncias culturals ¢ a
dinamica social das populagées;

VII — preservagdo e desenvolvi-
mento do idioma oficial, bem como
das linguas indigenas ¢ dos distintos
falares brasileiros;

VIII — preservagio e ampliagio da

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 68 (160): 669-99. sol./dez. 1987

Art. 18 — O Estado garantird a to-
dos os cidaddos o pleno exercicio dos
direitos culturais e dard protegao,
apoio e incentivo is agdes de valori-
zagio, desenvolvimento e difusdo da
cultura.

Pardgrafo dnico — O exercicio dos
direitos culturais € assegurado:

I — pela liberdade de criar, produ-
zir, praticar e divulgar valores e bens
culturais;

II — pelo dever de cada um respei-
tar os direitos culturais do outro;

il — pelo livre acesso aos meios €
bens culturais;

IV — pela responsabilidade de cada
um defender a cultura e denunciar,
na forma da lei, os atos a ela contra-
rios;

V — pelo reconhecimento pelo Po-
der Publico dos muiltiplos universos e
modos de vida da realidade nacional e
as suas formas de expressdo, preser-
vando os valores que formam a sua
memoria e identidade e promovem o
homem brasileiro;

V1 — pelo compromisso do Estado
de resguardar e defender a integrida-
de, pluralidade, independéncia e au-
tenticidade das culturas brasileiras;

VII — pelo tumprimento, por pacte
do Estado, de uma polftica cultural nio
intervencionista, democrdtica, esti-
muladora, que considere todos os
segmentos sociais, visando a partici-
pagao de todos na vida cultural;
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fungdo predominantemente cultural
dos meios dc comunicagio social e
scu uso democritico;
IX — intercimbio cultural, interno
e cxterno.
Art. 251, Constituem patriménio Art. 16 — A lei estabelecerd priori-

cultural brasileiro os bens de natureza
material ¢ imatenal, tomados indivi-
dualmente ou em conjunto, portado-
res de referéncia a identidade, & agao
¢ a memdria dos diferentes grupos ¢
classes formadores da sociedade bra-
sileira, incluidas as formas de expres-
sd0, os modos de fazer ¢ de viver; as
criagoes cientificas, artisticas ¢ tec-
nol6gicas; as obras, objetos, docu-
mentos, cdificagdes, conjuntos urba-
nos ¢ sitios de valor histérico, paisa-
gfstico, artfstico, arqueolégico, pa-
leontolégico, ecoldgico ¢ cientifico.

§ 19 O Poder Publico, com a efc-
tiva colaboragdo da comunidade, pro-
moverd e apoiard o desenvolvimento e
a protegio do patriménio cultural bra-
sileiro, através de inventdrio sistemd-
tico, registro, vigiliancia, tombamento
¢ desapropriagio, e de outras formas de
acautelamento ¢ prescrvagio, assim
como de sua valorizagdo e difusao.

§ 2¢ A Ici estabelecerd incentivos
para a produgio ¢ o conhecimento dos
bens ¢ valores culturais brasilciros.

§ 37 Ressalvado o disposto no
pardgrafo anterior, ¢ vedada a desti-
nagio de recursos piiblicos a entida-
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dades, incentivos ¢ vantagens para a
produgao ¢ o conhecimento da arte e
de outros bens ¢ valores culwurais bra-
sileiros, especialmente quanto: a for-
magao ¢ condigoes de trabalho de scus
criadores, intérpretes, estudiosos e
pesquisadores: d produgao, circulagao
e divulgagao de bens ¢ valores cultu-
rais; ao exercicio dos direitos de in-
vengio, do autor, do intérprete ¢ do
tradutor.

§ 1Y — O Estado estimulara a cnia-
¢do ¢ o aprimoramento de tecnologias
para fabricagdo nacional de equipa-
mentos, Instrumentos ¢ insumos ne-
cessdrios a produgido cultural no Pafs.

§ 2 — A Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municfpios ndo
poderdo instituir impostos sobre o li-
vro, o jornal, os periédicos, nem sobre
o papel destinado a sua impressao.

§ 3% — Sido asscgurados a amplia-
¢do e o aperfeigoamento da regula-
mentagido das profissées do setor de
arte ¢ espeticulos de diversoes.

Art. 18 — Constituem patriménio
cultural brasileiro os bens de natureza
material e imaterial, tomados indivi-
dualmente ou em conjunto, portadores

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 68 (160) 669-99, sot./dez. 1987
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fungdo predominantemente cultural
dos meios de comunicagido social e
seu uso democratico;

IX — intercambio cultural, intermo
e externo.

VIII — pelo dever do Estado de pre-
servar ¢ ampliar a fungdo predomi-
nantemente cultural dos meios de co-
municagao social e seu uso democréti-
co; promover e estimular o intercim-
bio cultural interno e externo; e zelar
pela preservagdo e desenvolvimento
da lingua portuguesa, como bem
maior de unidade e integragdo cultu-
rais.

Art. 14 — A leci estabelecerd priori-
dades, incentivos e vantagens para a
produgiao e o conhecimento da arte e
de outros bens e valores culturais bra-
sileiros, especialmente quanto: a for-
magao ¢ condigoes de trabalho de seus
criadores, intérpretes, estudiosos e
pesquisadores; a produgdo, circulagao
e divulgagao de bens e valores cultu-
rais; ao exercicio dos direitos de in-
vengao, do autor e do intérprete, ex-
ceto no caso de Misicas Sacras ¢ Ar-
tigos Religiosos, que o Autor ndo terd
direitos de invengao.

§ 12 — O Estado estimularé a cria-
Gao e¢ o aprimoramento de tecnologias
para fabricagdo nacional de equipa-
mentos, instrumentos € insumos ne-
cessdrios a produgao cultural no Pafs.

§ 2¢ A Uniao, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios nao
poderdo instituir impostos sobre o li-
vro, o jornal, os periédicos, nem sobre
o papel destinado a sua impressao,
como também 2s entidades culturais,
educacionais e filantrépicas.

§ 32 — Sao assegurados a amplia-
¢do e o aperfeicoamento da regula-
mentagio das profissdes do setor de
arte e espetaculos de diversées.

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 68 (160): 669-99, set./dez. 1987

Art. 19 — A lei estabelecerd priori-
dades, incentivos e vantagens para as
culturas nacionais, especialmente
quanto: a formagao e condigoes de
trabalho de seus criadores, intérpretes
e estudiosos; a produgdo, circulagio e
divulgagdo de obras; ao exercicio dos
direitos de invengdao e do autor; a
promogao de congressos e eventos
afins.

§ 12 — O patiiménio e as manifes-
tagSes da cultura popular, principal-
mente as indfgenas e afro-brasileiras,
terdo a protegdo especial do Estado
contra agdes estranhas que violentem
a sua natureza e autenticidade.

§ 22 — As entidades culturais e os
direitos da invengdao e do autor, na
forma da lei, estdo isentos de qualquer
imposto federal, estadual ou munici-
pal.
§ 32 — Ficam mantidas as leis que
regulamentam as profissées do setor
de artes e espeticulos de diversées.

Art. 21 — E obrigagdo do Estado
organizar, manter e apoiar o funciona-
mento de bibliotecas, arquivos, museus,
centros de arte e de estudos e casas de
cultura, integradas ou abertas aos sis-
temas de ensino e as comunidades.
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des culturais privadas de fins lucrati-
Vvos.

§ 42 Os danos e ameagas ao pa-
trimdnio cultural serdo punidos na
forma da lei.
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de referéneia as identidades, & agdo e
3 meméria dos diferentes grupos e
classes formadoras da socicdade bra-
sileira, af incluidas as formas de ex-
pressido, os modos de fazer e de viver,
as criagdes cientificas, artfsticas, tec-
nolégicas, obras, objctos, documen-
tos, edificagdes, conjuntos urbanos e
sftios de valor histérico, paisagfstico,
artfstico. arqueolégico, ccolbgico e
cientffico.

Pardgrafo unico — O Estado prote-
gerd, em sua integridade ¢ desenvol-
vimento, o patnménio ¢ as manifesta-
¢oes da cultura popular, das culturas
indfgenas, das de origem africana e
dos vérios grupos imigrantes que par-
ticipam do processo civilizatério bra-
sileiro.

Art. 19 — Compete ao Poder Pibli-
co, respaldado por consclhos repre-
sentativos da sociedadc civil, promo-
ver e apoiar o descnvolvimento e a
protecdo do patriménio cultural bra-
sileiro, através de invent4rio sistema-
tico, registro, vigilancia, tombamento,
desapropriagiio, aquisicdo e de outras
formas de acautclamento e preserva-
¢ao, assim como de sua valorizagao e
difusio.

Pardgrafo udnico — A Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Muni-
cfpios destinardo anualmente recursos
orcamentérios para a protegao e difu-
sdo do patriménio cultural, asseguran-
do prioritariamente:

I — conservagido e restauracao dos
bens tombados, de sua propriedade ou
sob sua responsabilidade;

II — criag@ao, manutengdo € apoio ao
funcionamento de bibliotecas, arqui-

R. bras. Est. pedag., Bras(lia, 68 (160): 663-99, sel./dez. 1987
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Art. 16 — Constituem patrimdnio
cultural brasileiro os bens de natureza
matecrial ¢ imaterial, tomados indivi-
dualmente ou em conjunto, portadores
de referéncia as identidades, a agdo e
a memdéria dos diferentes grupos e
classes formadoras da sociedade bra-
sileira, af incluidas as formas de ex-
pressao, os modos de fazer ¢ de viver,
as cnagoes cientificas, artisticas, tec-
nolégicas obras, objetos, documentos,
edificagoes, conjuntos urbanos e sitlos
de valor histérico, paisagistico, artis-
tico, arqucolégico, ecoldgico e cienti-
fico.

Parigrafo tnico — O Estado prote-

gerd, em sua integridade e desenvol-
vimento, o patriménio ¢ as manifesta-
¢Oes da cultura popular, das culturas
indfgenas, das de origem africana e
dos vérios grupos imigrantes que parti-
cipam do processo civilizatério brasi-
leiro.
17 — Compete ao Poder Piibli-
co, respaldado por Conselhos repre-
sentativos da sociedade civil, promo-
ver e apotar o desenvolvimento e a
protecao do patriménio cultural bra-
sileiro, através de inventdrio sistema-
tico, registro, vigilancia, tombamento,
desapropriagio, aquisi¢3o e de outras
formas de acautclamento e preserva-
¢80, assim como de sua valorizagao e
difusao.

Pardgrafo dnico — A Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Muni-
cfpios destinardo anualmente recursos
orgamentarios para a protegao e difu-
sio do patrimdnio cultural assegurado
prioritariamente:

1 — conservagdo e restauragdo dos

R. bras. Est. pedag., Brasfila, 68 {(160): 669-99, sel./dez. 1987

Art. 22 — O Poder Publico promo-
verd e incentivard a preservagio de
sitios, edificages, objetos, documen-
tos e outros bens de valor cultural —
arqueolégico, histérico, cientifico, ar-
tistico, ecolSgico e paisagfstico —
através de seu inventdrio sistemdtico,
vigilancia, tombamento, aquisigio e
outras agoes de acautelamento e pro-
tegao.

§ 12 — A demoligdo ou transforma-
cao de espagos culturais, por parte do
Estado ou de particulares, s6 poderd
ser realizada com a construgao ou
destinagao de outra instalagdo de nfvel
igual ou superior ao existente ante-
riormente, para o mesmo fim.

§ 22 — Os bens préprios, sob admi-
nistragdo ou tombados pelo Poder Pd-
blico, receberio, anualmente, recursos
financeiros, através de lei orgamenta-
ria, destinados A sua conservagao,
manutengdo e permanéncia de seu
valor e interesse cultural.

§ 32 — Toda pessoa fisica ou jurf-
dica tem o direito e o dever de defen-
der o patriménio cultural do Pafs, de-
nunciando, conforme a lei, as ameagas
e crimes contra ele praticados.
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vos, museus, espagos cénicos, cine-
matogréficos, audiograficos, videogra-
ficos e musicais, e outros espagos a
que a coletividade atribua significado.

Art. 20 — Os danos e ameagas
contra o patrimdnio cultural e turistico
serdo punidos na forma da lei.

§ 12 — O direito de propriedade
sobre bem do patriménio cultural seré
exercido em consonincia com a sua
fung¢io social.

§ 22 — Cabe a toda pessoa fisica ou
juridica a defesa do patriménio cultu-
ral e turfstico do Pars.

§ 3% — Cabe agido popular nos ca-
sos de omissao do Estado em relagao
a protegdo do patriménio cultural.

Art. 17 - A Unido aplicaré,
anualmente, nunca menos de dois por
cento, e os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, trés por cento, no
minimo, da receita resultante de im-
postos, em atividades de protegao,
apoio, estfmulo ¢ promogao das cultu-
ras brasileiras.
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Art. 21 — E assegurada a liberdade
de criag@o, expressdo, produgio, cir-
culacio e difusio da arte, da ciéncia e
da cultura.

§ 12 — Nido haverd censura de

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 68 (160): 669-99, set./dez. 1987
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bens tombados, de sua propricdade ou
sob sua responsabilidade;

I — criagdo, manutengdo e apoio ao
funcionamento de bibliotecas, arqui-
vOs, museus, espagos cénicos, cine-
matogrificos, audiogrificos, videogra-
ficos ¢ musiciais, e outros espagos a
quc a coletividade atribua significado.

Arn. 18 ~ Os danos e ameagas
contra o patrimonio cultural e turfstico
scrdo punidos na forma da lei.

§ 12 — O dircito de propriedade
sobre bem do patriménio cultural serd
exercido em consonancia com a sua
fung3o social.

§ 22 — Cabe a toda a pessoa ffsica
ou juridica a defesa do patriménio
cultural e turfstico do Pafs.

§ 32 — Cabe agdo popular no caso
dc omissdo do Estado em relagdo 2a
protegao do patriménio cultural.

Art. 15 — A Unido aplicaré,
anualmente, nunca menos de que dois
por cento, ¢ os Estados, o Distrito Fe-
deral e os Municfpios, trés por cento,
no minimo, da receita resultante de
impostos, em atividades de protegao,
apoio, estfmulo ¢ promogio das cultu-
ras brasileiras.

Art. 20 — A Unido aplicard,
anualmente, nunca menos de dois por
cento, e os Estados, o Distrito Federal
e os Municfpios trés por cento, no mf-
nimo, da receita resultante de impos-
tos, em atividades de protegdo, apoio,
estimulo e promogao das culturas bra-
sileiras, ndo inclufdos nesses percen-
tuais despesas com custeio.

Parégrafo dnico — A lei definiré as
atividades culturais a serem beneficia-
das por essa obrigatoriedade.

Art. 19 — E assegurada a liberdade
de criagdo, expressio, produgdo, cir-
culagdo e difusdo da arte, da ciéncia e
da cultura.

§ 12 — Nao haverd censura de

A. bras. Est. pedag., Bras(ila, 68 (160): 669-99, sat./dez. 1987

Art. 23 -~ S3o livres a circulagao e
divulgagdo de obras culturais, respei-
tados os direitos humanos e esta
Constituigao.

§ 12 — Nio haveri censura de
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qualquer espécie sobre livros, jornais,
revistas e outros periédicos, filmes,
videos, pegas teatrais e outras formas
de expressdo e espeticulo cultural.

§ 22 — A agao do Estado, em rela-
¢3o as diversdes e espeticulos, desti-
nar-se-4 a informar o piblico sobre a
natureza, conteido e adequagdo da
faixa etina; e, em relagio a progra-
magao de tclecomunicagées, 2 indica-
c¢ao do horiério ¢ faixa ectéria.

§ 32 — A lei dispor4 sobre a cria-
cao de conseclhos de ética, vinculados
a 6rgaos de polftica cultural dos Pode-
res Executivo e Legislativo dos Esta-
dos, do Distrito Federal ¢ dos Municf-
pios, compostos por membros da so-
ciedade, com competéncia para infor-
mar sobre a natureza e o contetido dos
espetdculos de diversGes, visando 2
protegao da famflia, do menor ¢ dos
valores da sociedade.

Art. 252. E dever do Estado fo- Art. 23 ——.Séo princfpios da legis-
mentar priticas desportivas formais e lagao desportiva: i .
nao formais, direito de cada um, den- I — respeito 2 autonomia das enti-
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qualquer espécie sobre livros, jornais,
revistas e outros periodicos, filmes,
videos, pegas teatrais ¢ outras formas
de expressao e espeticulo cultural.

§ 29 — A agio do Estado, em rela-
Gao as diversées e espetdculos, desti-
nar-se-4 a informar o piblico sobre a
natureza, contetido e adequagdo da
faixa ctéria; e, em relagdo A progra-
magao de telecomunicagdes, 2 indica-
cdo do hordrio ¢ faixa etéria.

§ 3Y — Os programas de televisdo,
salvo jornalfsticos, serio submetidos
ao *“*Conselho de Etica”.

a) Qs integrantes do “‘Conselho de

Etica™ serdo eleitos pelo Con-
gresso Nacional e atuardo em
relagido aos programas de televi-
sdo que atinjam mais de um Es-
tado da Federacgao;
Quando atingirem apenas a um
Estado, esses Programas serao
submetidos ao “‘Conselho de Eti-
ca’” cujos integrantes serao
eleitos pela respectiva Assem-
bléia Legislativa.

b)

qualquer espécie sobre livros, jornais,
revistas e outros periédicos, cinema,
pegas teatrais e qualquer tipo de es-
peticulo cultural ou diversées publi-
cas.

§ 22 — Lei especial dispord sobre o
respeito a cada comunidade e criard
um conselho de ética, composto por
membros da sociedade e vinculado ao
Ministério da Cultura, para classificar
apenas a literatura tipicamente infantil
e acompanhar as programagGes das
empresas de telecomunicagao.

Art. 24 — O Estado assegurard
formas variadas de auxflio a empresas
editoras de livros, jomais e peri¢dicos
de pequeno e médio porte, a fim de
possibilitar a sua sobrevivéncia.

Art. 25 — Cabe 2 Unido legislar
sobre a produgao, distribuigdo e exi-
bigao de filmes cinematograficos e de
video-cassetes.

Art. 21 — Sdo princfpios da legis-
lagdo desportiva: _ )
I — respeito 2 autonomia das enti-

R. bras. Esl. padag., Brasflla, 68 (160): 669-99, set./dez. 1987

Art. 27 — Sdo princfpios € normas
cogentes da legislagdao desportiva:
I — o respeito a autonomia das enti~
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tro dos seguintes principios:

I — respeito a autonomia das enti-
dades desportivas dirigentes ¢ asso-
ciagcées, quanto a sua organizagio ¢
funcionamento internos;

II — destinagio de recursos publicos
para amparar e promover prioritaria-
mente o desporto educacional, o nio
profissional e, em casos especfficos, o
desporto de alto rendimento;

111 — tratamento diferenciado para o
desporto profissional e o nio profis-
sional;

IV — protegdo ¢ incentivo as mani-
festagGes desportivas de critagiao na-
cional.

Pardgrafo dnico. O Poder Judici4-
rio s6 admitird agoes relativas a disci-
olina e as competigdes desportivas
ap6és esgotarem-se as instdncias da
justica desportiva, que terd o prazo
méximo de sessenta dias, contados da
instauragao do processo, para proferir
decisdo final.

dades desportivas dirigentes e asso-
ciagbes quanto a sua organizagio e
funcionamento internos;

Il — destinagdo de recursos publicos
para amparar € promover prioritaria-
mente o desporto educacional, néo
profissional e, em casos especificos, o
desporto de alto rendimento;

III — incentivo ¢ protegdo as mani-
festagbes desportivas de criagio na-
cional;

IV — garantia do dircito exclusivo
de voto para cargos de dire¢do de en-
tidades desportivas:

a) dec ambito federal, as Federagbes
estaduais e as associagoes parti-
cipantes da Divisio Principal do
iltimo campeonato nacional;

b) de ambito estadual, As associa-
goes  participantes da  Divisao
Principal do dltimo campeonato
estadual.

Art. 22 — Compete a4 Unido crar
normas gerais sobre o desporto, dis-
pensando tratamento diferenciado para
o desporto profissional ¢ nido profis-
sional.

Art. 24 — A lei assegurari benefi-
cios fiscais e outros especificos para
fomentar priticas desportivas formais
e nao formais, como dircito de cada
um.
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MAIORIA DA COMISSAO
TEMATICA

SUBCOMISSAO

dades desportivas dirigentes e asso-
ciagbes quanto a sua organizagio e
funcionamento internos;

Il — destinagdo de recursos publi-
COs para amparar ¢ promover priorita-
riamente o desporto educacional, nao
profissional e, em casos especfficos, o
desporto dc auto-rendimento;

HI - incentivo e protegao as mani-
festagoes desportivas de criagao na-
cional.

IV — garantia do direito exclusivo
de voto para cargos de diregdo de en-
tidades esportivas:

a) de ambito Federal as Federagoes
Estaduais ¢ as Associagoes par-
ticipantes da Divisdo Principal
do dltimo campeonato nacional;

b) de aAmbito Estadual as Associa-
¢bes participantes da Divisdo
Principal do iiltimo campeonato
estadual.

Art. 20 — Compete & Unido criar
normas gerais sobre o desporto, dis-
pensando tratamento diferenciado para
o desporto profissional e ndo profis-
sional.

dades desportivas dirigentes quanto 2
sua organizagao e funcionamento in-
ternos;

II — a destinagdo de recursos pibli-
cos para amparar € promover o des-
porto educacional e o desporto de alto
rendimento;

1I — a criagio de beneficios fiscais
especificos para fomentar as préticas
desportivas formais e nao formais,
como direito de todos;

IV — a garantia do direito exclusivo
de voto para cargos de diregdo de en-
tidades desportivas;

a) de Ambito federal, as federacGes
estaduais e as associagbes parti-
cipantes da divisdo prinicipal do
dltimo campeonato nacional;

b) de Ambito estadual, as associa-
gbes participantes da divisdo
principal do iltimo campeonato
estadual.

Art. 26 — Compete a Unido criar
normas gerais sobre o desporto, dis-
pensando tratamento diferenciado para
o desporto profissional e ndo profis-
sional.

Art. 28 — E assegurado o reconhe-
cinento do desporto como atividade
cultural, gozando de todos os benefi-
cios institucionais e legais préprios da
cultura, valorizadas, preferencial-
mente, as manifestagbes desportivas
de criagdo nacional.

Art. 22 — A Lei assegurar4 beneff-
cios fiscais e outros especfficos para
fomentar préticas desportivas formais
e nao formais, como direito de cada
um.
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COMISSAO DE
SISTEMATIZAGCAO

SEGUNDO SUBSTITUTIVO DO
RELATOR DA COMISSAO
TEMATICA

Art. 25 — Compete a Unido, aos
Estados, ao Distrito Federal, aos Ter-
ritérios e aos Municipios assegurar a
cada um o acesso ao lazer ¢ promover
e divulgar o turismo como fator de de-
senvolvimento sécio-econdémico.

Pardgrafo unico — Compete 2
Uniao, aos Estados, ao Distrito Fede-
ral e aos Municipios criar normas para
o turismo, inclusive para incentivos e
beneffcios fiscais pertinentes.

Art. 26 — A lei regulamentari o jo-
go de azar e de loteria.
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MAIORIA DA COMISSAO a
TEMATICA SUBCOMISSAO

Art. 23 — Compete a Unido, aos Art. 29 — Compete a Unido, aos
Estados, ao Distrito Federal, aos Ter- Estados, ao Distrito Federal, aos Ter-
ritérios ¢ aos Municfpios assegurar a ritérios e aos Municfpios, estimular e
cada um o acesso ao lazer ¢ promover assegurar a todos os cidadaos, o aces-
¢ divulgar o turismo como fator de de- so ao lazer e promover o desenvolvi-
senvolvimento sécio-econdmico. mento sécio-econdmico do turismo.

Pardgrafo tdnico — Compete a § 12 — O Poder Pdblico promoverd
Uniao, aos Estados, ao Distrito Fede- e incentivard os pontos turisticos sob
ral ¢ aos Municfpios criar normas para sua administragio, repassando anual-
o turismo, inclusive para incentivos ¢ mente recursos financeiros, através de
beneffcios fiscais pertinentes. lei orcamentiria, destinados a sua

conservagao, manutengao € perma-

néncia de seu valor e interesse turisti-

co.
§ 22 — Toda pessoa ffsica ou juri-
dica tem o direito e o dever de defen-
der o patriménio turfstico do Pais, de-
nunciando, conforme a lei, as ameagas
e crimes contra ele praticados.

§ 32 — Compete a Unido, criar
normas gerais sobre o turismo, inclu-
sive sobre incentivos e beneficios fis-
cais pertinentes.

Art. ... O ensino de 12 grau serd da
responsabilidade do Municfpio, desde
que seus orgamentos permitam a sua
manutengao.

Parfgrafo tnico — Excetuando-se o
que estabelece o ‘‘caput’ anterior, se
dar4, na 4rea publica, mediante con-
vénio aprovado pelos Municfpios e 0s
Estados interessados.
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NOTAS DE PESQUISA

Novos rumos da Licenciatura

Pesquisadoras: Vera Maria F. Candau (coordenadora), Hermengarda Alves Liidke, Ana Waleska P. C.
Mendonga, Rosina Wagner, Yara Wall, Edith lone dos Santos Frigotto, Maria Cristina Davinl, Angela Pa-
rente Ribeiro Mazzi, Maria do Socorro Diniz, Rita de Céssia de AlcAntara Bradna e Izabel Miranda Garcia

de Souza

Instituigao: Pontiflcia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC/RJ)

Fontes financiadoras: INEP/MEC e FINEP

A pesquisa Novos Rumos da Li-
cenciatura sc situa em continuidade
com o trabalho realizado pela pesqui-
sa Andlise das Pridticas de Forma-
¢ao do Educador: Especialistas e
Professores, desenvolvida pelo De-
partamento de Educagao da PUC/RI,
em convénio com a FINEP, no perio-
do de 1982-1984. Este estudo se
preocupou com a analisc das questdes
da formagdo dos cducadores em geral,
cnfatizando a Gtica das Unidades de
Educagao. Com relagao especifica-
mente as licenciaturas, priorizou a
questao da formagado pedagégica e o
papel das Unidades de Educagdao no
processo de formagao de professores.

O presente trabalho, ao mesmo
tempo que da continuidade ao ante-
rior, se orienta por uma 6tica diferen-
te. Quer ser especialmente sensivel a
perspectiva em que se colocam os pro-
fissionais cnvolvidos com as &rcas es-
pecificas de conhecimento, nao per-
tencentes as Unidades de Educagéo,
em relagdo a problemdtica das licen-
ciaturas.

A primeira etapa da pesquisa se
concentrou na andlise da evolugao
histérica dos cursos superiores de
formagdo de professores, assim como
no levantamento dos temas abordados,
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por periédicos e documentos especia-
lizados, sobre a problemética das li-
cenciaturas.

Para situar a questio, pareceu im-
prescindivel recuperar as origens dos
cursos superiores de formagao de pro-
fessores no Brasil e sua evolugido
histérica até os nossos dias. Procurou-
se a partir de uma anélise histérica e
nela integrar os aspectos legislativos.

Buscou-se também detectar como
emerge a problemética das licenciatu-
ras nos periédicos especializados.
Como a pesquisa anterior havia reali-
zado um levantamento bibliogrifico
até 1981, o presente trabalho focaliza
o periodo de 1982-1985, complentan-
do e atualizando a revisio feita.

Quanto as revistas analisadas, no
que se refere 2 4rea de educagio, par-
tiu-se dos mesmos critérios do traba-
lho anterior: identificar aquelas mais
expressivas na irea e que representas-
sem diferentes abordagens na anélise
das questdes educacionais. Além dos
periédicos j4 trabalhados, foi inclufda
a Revista de Educagio da AEC (As-
sociagdo de Educagdo Catdlica).

Em consonincia com a perspectiva
do estudo, ampliou-se abrangéncia das
revistas analisadas para outras nao
situadas na 4rea especffica da educa-
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¢do. Neste sentido, foram realizados
contatos com profissionais de dife-
rentes areas, procurando-se identificar
periédicos scnsiveis a questio do es-
tudo. A revista Ciéncia e Cultura, da
Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia, revelou-se especialmente
significativa. Com esta preocupagao fo-
ram também incluidos no levanta-
mento realizado, além de artigos, al-
guns documentos oriundos de encon-
tros, seminérios e pesquisas.

No momento estao sendo anaiisa-
das as dissertagées € teses dos pro-
gramas de pés-graduagao do Estado
do Rio de Janciro, bem como alguns
livros referentes ao tema em questao.

As questées organizadoras da revi-
sdo emergiram do préprio material re-
visado ¢ funcionaram efetivamente
com oricntadoras para a captagao dos
principais angulos, a partir dos quais
o problema vem sendo percebido ¢
colocado. Parece-nos adequado, por-
tanto, utilizarmos esse conjunto de
questdes, como base para uma sintese,
ainda que proviséria, de como o pro-
blema tem sido visto pela literatura e
de como estamos propondo scu estu-
do, na etapa dos trabalhos de campo.

Sob o vasto tftulo Contextualizan.
do o Problema das Licenciaturas pu-
demos registrar um certo nimero de
artigos (12), que deixam transparccer
claramente a mudanga de atitude
frente a educagdo ¢ ao seu papel na
sociedade, que passou a dominar o
pensamento dos nossos cstudiosos de
educagao, a partir do final dos anos
70. A formagao de professores, em
particular através da licenciatura, se
beneficia, naturalmente, dessa munda-
Ga ¢ passa a ser encarada como as-
sunto que requer uma reflexdo cuida-
dosa, especialmente com relagdo a in-
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fluéncia dos determinantes histéricos,
politicos ¢ sociais, que agem sobrc a
educagao cm geral.

A relagdao educagao escolar-socie-
dade ganha uma conotagdo muito es-
pecial, entre os autores analisados,
bastante influenciados pela valoriza-
¢do recente da funcdo medidora da
educagio.

Uma das questées que despontam
mais vigoraosamente dessa nova con-
textualizagdo das instituigées educati-
vas ¢ a da especificidade do saber csco-
lar.

Dcntro dos limites do nosso levan-
tamento bibliografico, pudemos cons-
tatar que a expressao de (al preocupa-
Ggdo, assim como da prépria relagio
cducagio escolar-sociedade, se fez
cxclusivamente pela voz dos autorés
“pedagogos’”, isto é, daqueles cuja
qualificagdo ¢ atuagdo se enquadram
nas disciplinas pedagdgicas. Os auto-
res ligados a outras disciplinas nao se
manifestaram sobre a questdo. Por que
estariam ecles (ainda) afastados dessa
prcocupagio? Qual a contribuigio que
poderiam dar para ajudar a clarear es-
sc ponto obscuro, eles que dominam
Justamente porgées especificas do sa-
ber, cuja transmissao constitui um dos
alvos da escola”

Os 10 artigos que tratam do papel
do professor hoje registram a mudan-
¢a por cle sofrida ao longo dos anos e
acompanham a prépria redefinigao do
papel da escola.

Aflora como uma das questoes-
chaves do pensamento cducacional
atual] a da competéncia técnica em
confronto com o compromisso politi-
co. E mais uma vez sdo quase exclu-
sivamente os pedagogos que levantam
a questao, praticamente silenciada
pelo demais autores. Por que esse
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descompasso cntre os dois tipos de
autores com relagio a dimensado poli-
tica do papel do professor? E, so-
bretudo, como estd sendo sentida na
pritica; no dia-a-dia do professor, a
dificil articulagdo cntre o técnico ¢ o
politico?

Quanto ao Magistério como profi-
sao, ¢ ainda tema de reduzida en-
vergadura na nossa literatura educa-
cional, o que reflete a prépria situagao
dessa ocupagio, ainda longe, scgundo
alguns, de constituir uma verdadeira
profissio.

Ao tratarmos dos desafios dos cur-
sos de Licenciatura, chegamos a um
nivel de questoes mais concretas, €x-
trafdas da prética didria dos formadores
dos futuros professores. Sob o rétulo
A problematica vivida (28 artigos)
aparecem agora em maior nimero as
idéias veiculadas pelas revistas ditas
“cientificas’, isto &, aquelas que sao
mais frequentadas pelos autores liga-
dos as ciéncias cxatas. Dois dos mitos
mais difundidos nos mcios educacio-
nais sl0 logo denunciados: o de que
uma boa qualificagao docente resolve-
ria os problemas da educagao ¢ o de
que sc¢ sc sabe o que ensinar ¢ como
ensinar sc¢ terminard ensinando bem.

A partir da denidncia desses mitos,
como ocultando os verdadeiros pro-
blemas da formagido dos professores,
passam os autorcs a apontar os desa-
fios de ambito geral nesse campo: a
falta de dominio dos contcidos espe-
cfficos e pedagégicos e das habilidades
técnicas por parte do professor, a falta
dc intcgragdo entre as unidades de
educagio e as demais unidades, assim
como cntre o sistema de formagao do
futuro docente ¢ o sistema que o ird
absorver como profissional; a falta de
articulagio cntre teoria e prética, entre

conteido ¢ método, entrec bacharelado
¢ licenciatura.

Foram analisados oito relatos de
experiéncias desenvolvidas no am-
bito da licenciatura. Todos se orien-
tam para tentativas de superagio da
scparagao entre tcoria e pritica. A
grande maioria se concentra, entren-
tanto, na modificagdo das disciplinas
pcdagégicas, apenas uma se preocu-
pando com a alteragao da licenciatura
como um todo, com esforgo de arti-
culagao com as escolas de 1° e 2°
graus e dc integragdo entre o conteiido
cspecifico ¢ as disciplinas pedagégi-
cas, na formagao do professor. Embo-
ra todas as experiéncias paregam vi-
vamente interessadas em estabelecer
ligagdo entre a licenciatura e a reali-
dadc da rede escolar, especialmente
no sctor pitblico, acham-se, em sua
maioria, bastante limitadas, pelo seu
cardter parcial e fragmentdrio.

H4 ainda algumas propostas de
alteragdes curriculares, com novas
disciplinas e nova estruturagio do
curso, ¢ hd outras que apontam novas
solugées metodolégicas, especial-
mente com rclagao a formagao do fu-
turo professor de ciéncias.

Dentro do campo de reflexdes e
propostas vindas dos professores de
disciplinas nao pedagégicas, € interes-
sante destacar uma contribuigdo bas-
tante peculiar e sugestiva. Trata-se da
colocagdo de propostas de reformula-
¢do do curso de licenciatura a partir
de uma reflexdo sobre a prépria matriz
do pensamento que serve de base para
a disciplina em questao, como se o
préprio estatuto epistemolégico dessa
disciplina devesse ser repensado para
garantir uma vinculagdo clara entre,
por exemplo, o pensamento histérico e
o ensino da histéria, ou o pensamento
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cientffico e o ensino de ciéncias. Esta-
ria por af esbogado, possivelmente,
um interessante caminho a ser explo-
rado para a diffcil solugdo do proble-
ma da articulagdo entre a formagao do
futuro professor na licenciatura e a
realidade escolar que o espera.
Norteadas por essas questdes, es-
tamos realizando a pesquisa de campo
junto a trés experiéncias desenvolvi-
das em cursos de Licenciatura de dife-
rentes 4areas de conhecimento (Ffsica,
Hist6ria, Geografia e Letras) que se
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propéem, todas elas, a articular, na
formagdo do professor, teoria e préti-
ca, método e conteiido, formagao pe-
dagégica e formagdo especffica. A
metodologia de pesquisa utilizada € de
tipo qualitativo, usando-se as técnicas
da observagdo, da entrevista e da an4-
lise documental. Propomo-nos, ao fi-
nal desse estudo, oferecer subsfdios
para a reformulagdo dos cursos de
formagao de professores para o ensino
de 1¢ e 22 graus, a nfvel superior.
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DISSERTAGOES E TESES

O Discurso Pedagogico no Cotidiano da Escola

Maria Oly Pey

Tese de doutorado defendida na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em malo de 1987,

Orientador: Paulo Freire

A investigagdo sobre o discurso
pedagdgico na escola incluiu, inicial-
mente, uma busca tedrica para siste-
matizar as categorias discurso peda-
gogico autoritirio e discurso peda-
gogico dial6gico em caracterfsticas
identificdveis no cotidiano da sala de
aula. Essa busca tedrica fundamentou-
s¢ no pensamento pedagdgico de
Paulo Freire, utilizando-se também as
categorias de discurso pedagégico de
Eni P. Orlandi. Esta etapa, precedente
a4 andlise do discurso pedagégico no
cotidiano da escola, permitiu sistema-
tizar um instrumental que oferece ao
professor a possibilidade de analisar
as priticas docentes em sala de aula,
ou scja, ajuda-o a determinar e justifi-
car quando uma sucessao de aulas est4
scndo autoritdria ou dialégica, em
fungio das caracterfsticas do discurso
pedagégico que ali esteja acontecen-
do. Neste sentido, esse trabalho € uma
tentativa de condensagdo do pensa-
mento de Paulo Freire, aplicada a
anélisc das préticas cotidianas da sala
de aula. Num segundo momento, con-
siderando que a pesquisa qualitativa,
mais especificamente, a etnografia, € a
metodologia de investigagao que me-
lhor se presta 2 andlise do cotidiano
da sala de aula e suas miiltiplas de-
terminagées, partiu-se para o trabalho
de campo, que permitiu extrair o dis-
curso pedagégico que acontece dia-
riamente numa sala de aula de escola
de 2¢ grau noturna e, af, situar a ané-
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lise do discurso pedagégico. Esse
exercicio revela-se extremamente rico,
quando € aliado 2 atenta descrigao de
tudo o que se passa em torno da sala
de aula, bem como das circuntincias
que movem os personagens do discur-
so. Esse trabalho acabou por influen-
ciar tré€s campos de agao: por um lado,
testou e aperfeigou o instrumental te6-
rico de anélise do discurso pedagégico
que havia sistematizado; por outro,
abriu espago para pensar concreta-
mente as condigbes de evolugao de
um discurso autoritdrio para um dis-
curso dialdgico; finalmente, pela pre-
senga participante da pesquisadora,
tornou-se um momento polftico na es-
cola, pelo apoio e orientagdo presta-
dos aos professores dialégicos, que
tentam ser coerentes com sua opgao €
que se defrontam com todas as barrei-
ras institucionais e polfticas com as
quais a ordem vigente combate as ini-
ciativas de transformagdo radical da
escola e da sociedade. O trabalho de
pesquisar o cotidiano, neste sentido,
colabora para formar permanente-
mente os professores e as equipes téc-
nico-administrativas em servigo, ofe-
recendo a eles uma oportunidade de
pér em prética uma polftica pedagégi-
ca definida de opgdo em favor das
classes populares. Estudando o dis-
curso pedagégico, verificou-se que
vem predominando na sala de aula um
discurso pedagégico autoritrio, onde
o professor € um locutor pouco preo-
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cupado com o ouvinte, exercendo a
posse exclusiva do objeto do conhe-
cimento, que ¢é transmitido acritica-
mente, despido de categorias histéri-
cas, ¢ onde inexiste a reversibilidade
do discurso. Por outro lado, existem
tentativas de préticas docentes dial6-
gicas, em que o discurso pedagdgico
se encaminha para o intercambio crfti-
co entre professor ¢ estudantes sobre
objetos de conhecimento tomados co-
mo objetos de estudo por busca ativa
que tende a gerar uma sistematizagao
prépria, considerando linguagem e
conhecimento comuns do estudante e
alcangando niveis mais elaborados sob
a diregdo do professor, que obtém re-
versibilidade e & reconhecido como
autoridade. Pesquisando o discurso
pedagégico na sala de aula e suas cir-
cunstancias, a autora chegou as se-
guintes conclusdes: 1) ao nivel do
professor, o discurso dialSgico depen-
de de sua opgdo polftica, coeréncia e
competéncia, vinculadas a formagao
académica, histéria de vida e expe-
riéncias; 2) a estrutura e a dinimica da
escola brasileira, hoje, baseada na
segmentagao do tempo, pessoas, fun-

goes ¢ contelddos, favorecem a manu-
tengao da incompeténcia pcdagdgica
autoritdria ¢ que os testemunhos das
experiéncias dialégicas, que de dentro
dela se cnsaiam, podem servir para
abrir mais espagos para uma escola
brasileira democrética; 3) os objetos
do conhecimento na escola sdo sociais
e politicos, sendo convenientc uma
formagao adequada para reelaborar
estes contetidos e assumir a politiza-
cao em favor da classc dominada, ou
seja, sistematizar o conhecimento
exjstente na classe dominada, conside-
rando isso para a claborag@o mais so-
fisticada de um conhecimento vestido
de historicidade, pleno de sentidos,
compreensivel ao interlocutor, esti-
mulador de mais intelegibilidade, ge-
rador de emancipagao, capaz de tornar
os interlocutores intérpretes-autores
nessa reelaboragao; ¢ 4) professores e
estudantes de opgdo dialégica que se
queiram coerentcs na sua opgio tém
de se submeter a uma disciplina rigida
em busca do conhecimento, sua reela-
boracao, sua difusao, seu testemunho
de emancipagao criadora.

A Crianga e a Representagao: Heranga e Ruptura

Roberto Berton de Angelo

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em maio de

1987
Orientador: Joaquim Brasil Fontes Jinior

O trabalho procura: 1) determinar a
origem ¢ o desenvolvimento da nogao
de mimesis, a partir da arte grega, e
rever o reaparecimento dessa nogao
no Renascimento e a sua transforma-
¢ao em estereotipia estética, ou seja,
tentar ver como uma nogao revolucio-
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niria em sua origem se transforma em
pura forma; 2) repensar a ruptura da
tradigio da representagao realizada
pela modermnidade e pelos movimentos
de vanguarda e apresentar a revolugdo
dos modos de ver e representar pro-
postos por esses movimentos; 3) mos-
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trar como a escola se detém no modo
de representagdo cldssico e freqtien-
temente em suas estereotipias, igno-
rando, de modo geral, as rupturas da
vanguarda e ndo respeitando as for-
mas de representagdo infantil; e 4)
sem tentar assimilar o desenho infantil

a produgdo de vanguarda, mostrar
como a censura que a escola exerce
sobre o desenho deriva em grande
parte de seu apego 2 representagio
cldssica e de sua negagdo das van-
guardas artisticas.

A Submissao da Mulher-um Estudo em Psicanalise
sobre os (Des) Caminhos do Desejo

Maria Escolastica Alvares da Silva

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em junho de

1987
Orientador: Augusto Jo&o Crema Novaski

Esta tese teve por fim evidenciar,
tendo por base dados obtidos na enti-
dade SOS/Agdo-Mulher sobre a sub-
missao da mulher a violéncia domésti-
ca, os fatores que, a nfvel de incons-
ciente, predeterminam os papéis se-
xuais na sociedade, estabelecendo as
relagées de poder entre os sexos. Par-
tiu-se, pots, de um questionamento fi-
loséfico acerca do concceito de reali-
dade para retomar sua compreensao
nao como um dado, mas como uma
construgio subjetiva. Mostra-se como,
através dos trés clementos constituti-
vos do sujeito, ou seja, o simbdlico, o
imaginério e o real, se tece a trama da
rcalidade, tal como € vista pelo ser
humano. Tudo isto teve por finalidade
introduzir a idéia de que a ‘‘realidade
da mulher” &€ uma ficgdo na qual ela
prépria acredita e com a qual se iden-
tifica ao ponto de fazé-la confundir-se
com a sua prépria natureza dita “‘fe-
minina”. A partir daf, todo o trabalho
se desenvolve como uma tentativa de
mostrar como se da esse processo.
Inicialmente como, através da prépria
estrutura lingtifstica, existem interdi-
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tos que, em relagdo ao feminino, agem
como verdadeiros ‘‘lapsos” da lfngua-
mie, interceptando, no discurso cor-
rente, a simbolizagdo do sexo femini-
no. Isto pode ter influéncias marcantes
no psiquismo da mulher, j4 que, como
se sabe, a identificacdo sexual € um
processo que passa, inexoravelmente,
pelo viés da linguagem. Desse fato
decorre a hip6tese de que a mulher so-
freria, na origem de sua identificagdo
sexual, a superimposigdo de signos
viciados (a linguagem) que vao influir
decisivamente na sua formagdo subje-
tiva, estabelecendo formas psfquicas
de aquiescéncia 2 autoridade repre-
sentada pelo que & prodigamente sim-
bolizado, ou seja, o masculino. Desta
forma, entende-se que a submissao da
mulher ndo se dirige necessariamente
a um homem, mas a toda uma ordem
intrinsecamente masculina do mundo,
por onde passa as relagoes de hierar-
quia e de poder, em nossa sociedade.
Tendo sido o seu desejo desviado na
origem, através de uma linguagem que
a mal-diz, denegando-a, a mulher n3o
tem como referenciar-se senio con-

707



forme o desejo masculino, que nao a
representa enquanto ‘‘diferente’’, mas
como uma projegdo do homem, sua
extensdo, tal qual a ‘‘costela de
Adao”. A falta de um referencial po-
sitivo para seu sexo feminino, a mu-
lher se abriga no destino biolSgico de
procriadora da espécie, como realiza-
¢ao de sua ‘‘natureza feminina’’. Mas
fica uma lacuna no plano simbdlico,
e isto passa a ser vivido no real como
intensa fixagdo no (a) filho (a), que
passa a ser o suporte para suas proje-
¢Oes imagindrias. Tudo isso foi mos-
trado através de uma ndlise das ‘‘pai-
x6es’” do ego e de como as relagées

humanas se perpetuam através dos
des-caminhos do desejo. Esse trabalho
finaliza apontando para a via da sub-
versdo da linguagem, a partir de uma
nova préxis sexual, na qual o “‘outro”
seja ndo sé o outro sexo, mas também
o outro de mim. Isto significa uma
préxis de reconciliacao do ser humano
com o desejo, com o diferente, com o
desconhecido e, em ultima instiancia,
com a morte. A partir daf a diferenga
ndo serd marcada peclos papéis se-
Xuais, mas pelo ‘diferente’’, pela
“‘outridade’’ absoluta que é o ‘‘ou-
tro’’ para mim.

Dancal/Arte do Movimento para Criangas Deficientes

Auditivas

Maria Renata de Macedo Soares Neves

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Pontificia Universidade Catdlica de S4o Paulo (PUC/SP), em ju-

nho de 1987
Orientadora: Maria Cecflia Bevilacqua

Buscando compreender o deficiente
auditivo na sua totalidade, essa pes-
quisa estuda-o através de uma nova
perspectiva dentro da 4rea de Distir-
bios da Comunicagdo. Foi desenvol-
vido um trabalho de danga/arte do
movimento na DERDIC (Divisio de
Educacao e Reabilitagdo dos Distir-
bios da Comunicagao) para uma classe
de oito criangas portadoras de defi-
ciéncia auditiva, na faixa etdria de 7
anos. O programa fundamentou-se nos
conceitos de Rudolf Laban e as aulas
foram ministradas duas vezes por se-
mana, durante o perfodo de um ano,
tendo sido a maionia delas documen-
tada atravé€s de gravagbes em video-
cassete. Os resultados obtidos revela-
ram que os alunos desenvolveram um
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autoconhecimento e auto-imagem po-
sitiva, 0o que desencadeou uma dispo-
si¢ao para entrar em contato e se co-
municar com os outros. Ao revelar
este potencial expressivo, as criangas
conseguiram fazer transparecer seus
estados de 4nimo, limites e interesses,
com precisao; a prépria voz passou a
existir com mais intensidade ¢ soltura;
a criatividade de cada um se manifes-
tou e, criando juntos, aprenderam a
trabathar em grupo. Além da impor-
tancia da inclusao de danga/arte do
movimento no currfculo escolar de
criangas deficiente auditivas, talvez o
resultado mais significativo tenha sido
a possibilidade de ultrapassar os limi-
tes da escola especial através da inte-
gragido destas criangas com ouvintes.
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Estudo sobre a Relacado entre a Extensdo Falada/Escrita
de Palavras, por Criangas Portadoras da Sindrome de Down

José Moysés Alves

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCARY), em fevereiro de

1987
Orientadora: Elizabeth Tunes

Neste trabalho descreve-se um es-
tudo exploratério das estratégias de
criangas portadoras de sfndrome de
Down em tarefas relacionadas a eta-
pas inciais da aquisigdo de leitura e

escrita. Inicialmente, € feita uma re- ~

flexao a respeito da relagido entre de-
senvolvimento/aprendizagem e aquisi-
¢ao da escrita. Adicionalmente, sao
apresentadas algumas caracterfsticas
gerais do desenvolvimento de criangas
deficientes mentais. Em seguida, sao
descritos e analisados os resultados
relativos ao desempenho de duas me-
ninas, obtidos em trés etapas especffi-
cas de: discriminar a extensdo de es-
tfmulos visuais e sonoros, relacionar a
extensao falada/escrita de palavras e
analisar silabicamente palavras dita-
das. Notou-se que a discriminagao da
cxtensdo de estfmulos visuais nao
constitui uma 4rea de dificuldades pa-
ra estas criangas. Observou-se um
predominio da dimensdo semantica

sobre a dimens3ao sonora no julga-
mento da extensao de palavras faladas
ou faladas/escritas e, também, dificul-
dades, por parte das criangas, de faze-
rem andlise sildbica oral de palavras
de forma independente. As estratégias
identificadas apresentam semelhangas
as analisadas em outros estudos com
criangas normais, incluindo pré-esco-
lares, iniciantes e repetentes de 12 sé-
rie e alunos de classe especial. Os re-
sultados foram discutidos e interpreta-
dos a luz das caracterfsticas de desen-
volvimento de criancas deficientes
mentais, bem como da relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem.
Concluiu-se que hé diferenga na zona
proximal de desenvolvimento destas
criangas e das normais, no sentido de
que as estratégias alcangadas com
ajuda pelas criangas deficientes men-
tais szo semelhantes as apresentadas
pela normais ‘‘espontaneamente’’.

Ensino Supletivo: Realidade e Rep.esentagao

Aydé Marcia Castilho Avelar

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCAR), em abril de

1987
Orientador: Celestino Alves da Silva Janior

Esse estudo apresenta a idéias e
acbes que contribuiram para a formu-
lagao do ensino supletivo estabelecido
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na Lei n® 5.692/71 e argumenta sobre
a definicdo deste ensino na visio da
legislacdo pertinente e da populagao
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nele envolvida. Para o exame do con-
cecito emitido pela populagao gue atua
o ensino supletivo, tomaram-se, em
especial, os professores ¢ alunos do
Centro de Estudos Supletivos (CES)
de Cuiabi, Mato Grosso, bem como
alguns representantes do sistcma esta-
dual de educagao e do 6rgao normati-
vo — Conselho Estadual de Educagio
(CEE). Para melhor compreensio dos
elementos formadores dos conceitos
manifestados pelos alunos, expoem-se
alguns pontos referentes & vida social,
ccondmica e cultural dos mesmos. Ve-
rificou-se que o cnsino oficial para
adolescentes e adultos teve o seu
maior impulso na ocasido em que a
cducagao foi cncarada primordial-
mente como fator dec investimento,
contribuindo para o desenvolvimento
(acclerado) -la nagao. Para o surgi-
mento do supletivo, tiveram importin-
cia as idéias ¢ agGes estrangeiras aca-
ladas pelo regime politico-militar.
Dois documentos nacionais, relativos
a reforma universitiaria, também sio
abordados como fatores de influéncia.
Tais relatérios mesclavam-se as idéias
estrangeiras que traziam a modemiza-
Gdo administrativa para as universida-
des brasileiras. A intengdo é confir-
mada pela Lei n? 5.540/68 ¢, dcpois,

pela Lei n® 5.692/71, que surgiu como
decorréneia da primeira. O conceito
de ensino supletivo torna-se mais cla-
ro no cstudo dos documentos do Con-
selho Federal de Educagao (CEE) e
do Relatério do Grupo de Trabalho, o
qual traca a politica, meios e linhas de
acdo para a sua implantagdo. Obser-
vou-se, em texto Iegal, que o ensino
dirigido a adolescentes ¢ adultos im-
plica a busca de uma escolarizagio
menos formal; integra-s¢ ao regular,
mas nao sc confunde com ele, scrvin-
do como elemento complementar. Os
que ecxcrcem o ensino supletivo no
CES de Cuiaba atribuem-lhe varias
definigoes, sendo mais freqticnte a de
encarar o ensino supletivo como
oportunidade, chance ou ajuda para
aqueles que ndo tiveram escolarizagao
na idade prépna, estabelecida na lei.
Em parte, as idéias do texto e con-
texto sc casam, concordando que o
supletivo é um cnsino formulado para
suprir a escolarizacdo de adolescentes
e adultos. Porém, os conceitos emiti-
dos pela populagao estudada ¢ vincu-
lada — em sua maioria — apenas a fun-
cdo supléncia denotam também dis-
tincia cntre o idealizado (¢ legaliza-
do) ¢ o realizado.

Educacdo Permanente e Recursos Humanos: Fatores de
Melhoria da Qualidade de Ensino numa Proposta de

Escola Aberta, em Curitiba

Ténia Brandt Santos

Dissertago de mestrado aprovada pela Universidade Federal do Paran& (UFPR), em margo de 1987

Orientadora: Helofsa Llick

Esse estudo analisa aspectos que
envolvem o desenvolvimento de re-
cursos humanos para a educagdo numa
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perspectiva de Educagio Pecrmanente,
para uma ‘‘Escola Aberta’, como fa-
tores de melhoria da qualidade de en-
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sino. O documento motivador desse
estudo foi a Proposta de uma Politi-
‘a de Educagao para uma ““Iscola
Aberta’’, implantada pela Rede Mu-
nicipal de Ensino de Curitiba ¢ inclu-
sa no Plano Municipal de Educagio,
periodo de 1983 — 1896. “*Escola
Abcna’ ¢ uma proposta de educagio
quc visa a interagio entre professor,
aluno ¢ comunicade; ¢ a cscola que
4ssume 0 Compromisso com os inte-
resses das camadas populares, a partir
da dimensdo politica da educagao e
scu processo de democratizagdo. A
dimensao politica da educagdo ¢ ana-
lisada sob o enfoque dos intervenicn-
tes historicos, ccondmicos e sociais
que determinam o processo de demo-
cratizagdo do ensino, no Brasil, nos
dias de hoje. Sao questionados as-
pectos relativos 2o acesso ¢ perma-
néncia, na escola, das criangas oriun-
das das camadas populares, ¢ a garan-
tia de que essas criangas sc apropriem
do saber claborado pelas classes do-
minantes. Esses aspectos estio ligados
ao problema da competéncia do siste-
ma escolar que enfrenta o desafio do
fracasso ¢ da evasio das criangas das
camadas populares, que reclamam,
dos responsaveis pela educagdo, um
novo posicionamento no sentido de
produzir a democratizagao do ensino.
A necessidade e exigéncias de trans-
formagao da socicdade supdem a pre-
senga significativa do professor, cuja
agdo pedagégica exige uma instru-
mentalizagao tedrico-pritica para que
promova um ensino com competéncia.
Esse novo projeto do fazer-pedagdgi-
co deve acontecer no ambito da esco-
la, da qual se procura definir o pré-
prio papcl na socicdade brasileira e a
sua fungido social ¢ politica, sem es-
quecer o ponto de partida: as expe-
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rniéncias ¢ a realidade dos educandos.
A nccessidade de uma nova relagao
entre cducadores e educandos leva a
redefinicdo da agao pedagdgica do
professor, uma prética exercida com
competéncia técnica e politica, que
pcermita realizar, da mancira mais sa-
tisfatéria, a escola brasileira de hoje.
A competéncia € a base que permite ao
professor adquirir uma visao do ma-
gistério mais integrada e politicamente
mais comprometida com os interesses
das camadas populares; se a compe-
téncia ndo existe, € preciso crié-la,
partindo de condigoes existentes, dis-
cemindo-se onde e como atuar junto
ao professor, a fim de ajudé-lo a pre-
parar-se para uma melhor atuagido na
rcalidade da escola. O aperfeigoa-
mento do professor transforma-se num
processo continuo de formagdo, de-
senvolvido sob o enfoque de educagao
permanentc. Fundamentando-se em
autores como Gadotti e Furter, procu-
ra-se demonstrar que a necessidade de
preparagio de recursos humanos na
educagao € parte de um processo de
educagdo continua, implementado a
partir de projetos de aperfeigoamento
de recursos humanos. O projeto de
aperfeigoamento de recursos humanos
desenvolvido pela Rede Municipal de
Ensino de Curitiba est4 consubstancia-
do na proposta de uma ‘‘Escola
Aberta’, como perfil de um educador
voltado para os interesses € necessi-
dades das camadas populares; que
exercifa a critica como forma de rever
¢ repensar a fungio sécio-politica da
escola e que coloca, na prética, a sua
concepgdo de educagio. O estudo
identifica aspectos que devem ser en-
fatizados no processo de desenvolvi-
mento de recursos humanos na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, num

711



contexto de ‘“Escola Aberta’. Tais
aspectos devem possibilitar o aperfei-
goamento continuo do educador, le-
vando-o a um compromisso politico
com as camadas populares, destacan-
do a recuperagio da competéncia téc-

nica do educador e conscientizando
csse educador de que a educagao ¢ al-
go permanente ¢ que cada um € res-
ponsidvel peclo seu auto-aperfeigoa-
mento.

Jovens-Adolescentes de Camadas Populares —
a Expressao do Social no Cotidiano Escolar

Targélia F. Bezerra de Souza

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

margo de 1987

Orientadora: Marli Eliza Dalmazo Afonso de André

Essa pesquisa, assumindo que o
processo de democratizagio do ensino
deve ter por base o conhecimento do
aluno como sujeito concreto, propds
alcangar a expressao do social no co-
tidiano escolar de jovens-adolescen-
tes. Apoiou-se em quatro categorias
de anilise: totalidade social, repre-

sentacdo, linguagem e identidade.
Considerou, também, a questio da
ideologia, buscando compreender,

numa perspectiva dialética, a histéria
dos sujeitos como uma histéria social.
Foram “‘Jocus™ do estudo uma escola
municipal do Rio de Janeiro e um
asilo de menores a ela vinculado fisica
e historicamente. A pesquisa foi de-
senvolvida em duas fases: na primeira,
assumiu caracterfsticas da Etnografia,
procurando captar a complexa teia de
relagées sociais presentes na escola e
no asilo; na segunda, o estudo se con-
figurou como uma dinidmica de inter-
vengdo, a fim de aprofundar questées
ligadas a vivéncia dos jovens em am-
bas as instituigées, considerando-se a
visdo de mundo dos mesmos em con-
fronto com a sua praxis. A metodolo-
gia bésica utilizada nessa fase foi a do
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exercicio de pensar a prética, ajudan-
do os jovens a traduzirem as suas re-
presentagSes para melhor compreen-
derem o real e a si mesmos como co-
constitutivos da totalidade social. As
anélises revelaram que compreender o
jovem implica percebé-lo em conexao
com O universo ccondmico e sécio-
cultural em que se produz: suas repre-
sentagées, modos de pensar, sentir e
agir em face a determinadas situagées.
O estudo também indicou que a escola
¢ o asilo desconhecem o seu jovem,
abstraindo-o do social concreto, e se
tornar palco de disputas entre sujeitos
que lutam para se afirmar como tais,
diante de situagées ‘‘pedagégicas”
que lhes negam essa possibilidade. A
pesquisa faz uma convocacgdo para
que a escola se revolucione de dentro
para fora, enquanto as lutas polfticas
mais amplas ocorrem, cobrando-se do
Estado e dos educadores o cumpri-
mento de suas responsabilidades
frente as camadas populares. S as-
sim, a luta por uma escola mais demo-
critica e por um ensino de melhor
qualidade pode se concretizar.
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Museu-Educacao: Se faz Caminho ao Andar

Vera Maria Abreu de Alencar

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Pontiffcia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), em

fevereiro de 1987
Orientadora: Vera Maria Fen8o Candau

Nos dltimos anos, importantes
contribuicées vém sendo trazidas ao
debate sobre o atual momento educa-
cional ¢ polftico-social brasileiro, en-
tretanto, percebe-se que a maioria das
discussdes sobre educagio se restringe
ao ambito da educagido formal, numa
concepgao limitada ao espago escolar.
Esse trabalho se propée a despolarizar
a discussio, deslocando-a para uma
das aglncias de educagao nao formal
— 0S Museus — e examinar a proposta e
opcracionalizagdo de alguns de seus
programas com o objetivo de contri-
buir para tragar uma linha filoséfica
global de agho em relagao ao trabalho
cducativo dos museus. Partindo do
pressuposto bésico de que os museus
brasilciros desenvolvem suas ativida-
des educativas sem uma filosofia, uma
polftica e muito menos uma mectodolo-
gia especifica para a area, o estudo se
nortcou a partir da necessidade de
formular um referencial tedrico para
cmbasar o trabalho educativo dos mu-
scus ¢ para que, a partir dele, se pos-
sam elaborar metodologias especfficas
para orientar os programas nesta 4rea.
As reflexoes nele apresentadas partem
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da perspectiva da Educagio perma-
nente e dos conceitos da Educagio
Patrimonial, cuja proposta estd cen-
trada, basicamente, na observagao dos
objetos. Os resultados da pesquisa
evidenciam as implicagoes polfticas,
sociais e culturais que envolvem a
problemética dos museus brasileiros e
confirmam a ndo existéncia de refe-
rencial tedrico para os trabathos edu-
cativos dos museus. A proposta conti-
da nesse trabalho € a de repensar os
museus na perspectiva comunicacio-
nal, onde existe um di4logo entre o
emissor e o receptor, sugerindo a re-
formulagio da maneira de conceber as
exposigoes e de alimentar a pesquisa
museolégica. Enfatiza-se a necessida-
de de conscientizar educadores e mu-
se6logos para uma mudanga de postu-
ra quanto 2 educagio em museus, im-
pedindo que estes se transformem em
estabelecimentos de ensino, mas que
se proponham, de acordo com os con-
ceitos da Educagio Patrimonial, a
priorizar a sensibilidade sobre o co-
nhecimento ¢ a relagio afetiva sobre a
instrugao.
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RESENHAS CRITICAS

FRE a .
ITAG, Barbara. Polftica educacional e industria cultural. S3o Paulo, Cortez, Auto-

fes Associados, 1987, 86p.

,O l‘lVl'O Politica Educacional e In-
dustria Cultural, dc autoria de Bar-
hz_lm Frcnag, contém dois ensaios que
olc_rccem .valiosa contribuigdo a res-
petto das implicagées teéricas e politi-
cas da crescente intervengio do Esta-
d'oanus csleras da socicdde civil, espe-
cilicamente a cducacional, num mo-
mento em que o debate polftico sobre
0 expansionismo do Estado & decisi-
VO.

No primeiro ensaio, intitulado
“Politica Social ¢ Educagio”, a auto-
ra parte do pressupoto de que a polfti-
ca social é geralmente considerada
sob uma visiio assistencialista (para as
populagoes carentes), sendo portanto
necessério redimensiond-la num con-
texto tedrico e societario mais amplo,
ou scja, na sociedade capitalista mo-
derna.

Para isso, a autora discorre sobre
teéricos que dircta ou indiretamente
analisaram o Estado e as polfticas so-
ciais — Marx, Habermas, Offe, Pou-
lantzas, Althusser, Parsons, Dahren-
dorf. Mostra que os estruturalistas
marxistas (Poulantzas e Althusser, por
exemplo) atribuem ao Estado a fungio
de manutengio das relagbes capitalis-
tas em scu conjunto, aspecto no qual
se aproximam de Offe, abdicando as-
sim da visdo histérica da dinamica so-
cial. Dessa forma, ainda que denun-
ciem o carfter classista das polfticas
sociais, ficam no imobilismo.

Inspirada nas idéias de Offe e so-
bretudo nas de Habermas sobre o ris-
co da perda de legitimag@o pelo Esta-
do Social, que advém do esgotamento
dos recursos econémicos para atender
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a todas as demandas sociais e do es-
gotamento das bases polfticas de sus-
tentagio, Freitag substitui a concep-
¢ao de um Estado diabélico, a servigo
do capital, por uma concepgdo proba-
bilfstica, segundo a qual o desfecho
das polfticas intervencionistas pode
ser tanto a estabilizacdo do sistema
como os efeitos opostos aos objetivos
visados.

Apesar das diferengas entre o ca-
pitalismo central e o capitalismo peri-
férico, apontados por Freitag e que se
refletem na atuagdo do Estado, algu-
mas caracterfsticas se assemelham na
andlise da politica educacional brasi-
leira: ela é uma polftica social que se
dirige a todas as classes, e ndo apenas
aos carentes, e € também um instru-
mento que visa a ideologizar e profis-
sionalizar a futura forga de trabalho,
contribuindo assim para a preservagao
do sistema capitalista; entrentanto, in-
volutariamente, permite também o
surgimento de dialéticas intrinsecas
que podem levar a reformulagido de
programas governamentais ou a con-
seqiéncias ndo esperadas nos indivf-
duos assistidos pelas polfticas e na so-
ciedade em geral. Essa tendéncia &
demonstrada através da andlise da pri-
vatizagdo do ensino superior, da pro-
fissionalizagdo do ensino de 22 grau e
do atendimento ao educando carente.

A ‘‘democratizagdo’ do acesso ao
ensino superior foi viabilizada pela
sua privatizagio € trouxe como efeito
a reprodugdo da estrutura de classes.
O ensino superior privado, de baixa
qualidade e mais voltado para a 4rea
de humanidades, qualificou parcial-
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mente a forga de trabalho. enquanto o
ensino superior piblico formou futu-
ros dirigentes de empresas e lideran-
gas polfticas e intelcctuais do Pafs.

A profissionalizagdo do ensino de
22 grau, que tinha como objetivo ex-
plicito ajustar a educagio &s necessida-
des do mercado e como objetivo im-
plicito o descongestionamento do
acesso 2 universidade, terminou fra-
cassando pelo despreparo ffsico, hu-
mano e ideolégico das escolas ¢ pela
desvalorizagdo do trabalho bragal na
sociedade brasileira.

A polftica de assisténcia ao estu-
dante carente, através da merenda e
do material escolar, pode aumentar a
capacidade de aprendizagem c assim,
nio necessariamente, fortalecer o sis-
tema vigente.

Sendo assim, conclui a autora, é
preciso que sejam implementadas po-
Ifticas sociais na 4rea cducacional e
que se recstabeleca a cscola publica,
pois a educagio cria consciéncia do
mundo social em que o individuo vi-
ve, requisito importante para a mu-
dancga das suas condigGes materiais de
existéncia.

A autora deixa, contudo, transpare-
cer na introdugdo do scu livro que a
sociedade civil ¢ a csquerda brasileira
devem ter mais cautela ao reivindica-
rem a intervengdo do Estado na socie-
dade, o que nos leva a secguinte ques-
tdo: se a polftica educacional do Esta-
do é um instrumento de dominagao,
mas com possibilidade de ser também
um instrumento de emancipagio, por
que ndo reivindicar o maior compro-
misso do Estado com a educagao, res-
saltando-se que € no Estado, e ndo no
setor privado, que as polfticas podem
atender a diferentes grupos de interes-
se?

716 R

No segundo ensaio, intitulado “E-
ducagio para Todos ¢ Indiistria Cultu-
ral”’, Freitag analisa o programa go-
vernamental da Nova Repiblica “E-
ducagio para todos — caminho para
mudanga’’, onde os meios de comuni-
cagdo devem ser utilizados como
agentes sensibilizadores da populagao
para a importincia da educagdo e co-
mo instrumentos de educagiao pro-
priamente ditos. Essa andlise € fecita a
partir dos conceitos de inddstria cultu-
ral ¢ de educagao, segundo os autores
da Escola de Frankfurt (Adomo, Hor-
kheimer ¢ Walter Benjamin).

Para Adorno, a revolugao tecnold-
gica taz com quc a produglo artistica
¢ cultural se torne massificada, viran-
do mercadoria. Neste sentido, a in-
dustria cultural seduz as massas para o
consumo, fazendo com que elas es-
quegam a exploragio que estao so-
frendo na socicdade capitalista. Da
mcsma forma, a educagdo massificada
vira uma semi-educacio, perdendo sua
qualidade ¢ seu conteddo crftico. J4
Benjamin vé na inddstria cultural no-

—vas possibilidades de mobilizagdo e de-
contestagio, ¢ nio apenas um instru-
mento de aliecnagio.

Na perspectiva de Adorno, um pro-
grama desse tipo tenderia ao fracasso,
porquc se limitaria a fornecer aos.in-
dividuos uma semi-educagdo, obs-
truindo os canais de percepgio sobre a
sua real exploragdo. Entretanto, a
partir da abordagem de Benjamin,
Freitag antevé, com a industria cultu-
ral, o aumento do pudblico consumidor
e a possibilidade de contribuir para
que as massas supcrem a sua ignoran-
cia, ajudando-as a se liberar de suas
opressdes. Para que a inddstria cultu-
ral desempenhe esse papel contradits-
rio, no entanto, € preciso que se pri-
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vilegic a qualidade do produto a ser
langado no mercado (contetido do en-
sino, programas dc televisao, artigos
de jornais), pois a utilizagdo, por si
s6, de tecnologias avangadas nio ga-
rante a democratizagdo da educacgio e
da cultura.

Ainda que a revolugio tecnolégica,
cem paises periféricos, seja cm grande
partc importada, sem o pafs dispor,
muitas vezes, de condigées efetivas
para a sua absorgdo, a autora ndo pro-
poe a cxclusiio do uso das tecnologias
avangadas na educagido. Adverte, en-
tretanto, que ¢ preciso, antes de tudo,
qualificar e valorizar financeiramente
o prolfessor, incentivar o estudo de
disciplinas humanfsticas, de lfnguas
cstrangeiras ¢ o desenvolvimento ar-
tfstico nas cscolas, primar pela quali-
dade do livro diditico e elevar o nfvel

cultural e intelectual dos programas de
rddio e televisdo e da imprensa. S6 as-
sim se cria competéncia possfvel de
levar A constituicdo da cidadania e 2
critica da sociedade.

Trata-se de um livro de f4cil aces-
so, com a linguagem clara que € pe-
culiar 4 autora e que deve ser lido so-
bretudo por aqueles que atuam nas
dreas de educagio, cultura e comuni-
cagdo. A sua maior validade estd na
proposta tedrica e polftica de que a
sociedade capitalista deve ser pensada
dialeticamente e de que as polfticas do
Estado podem atuar contraditoria-
mente  aos interesses dominantes,
quando produz uma competéncia. Daf
a importancia da qualidade.

Fernanda A. da Fonseca Sobral
Universidade de Brasflia

SILVEIRA, N4dia Dumara Ruiz. Universidade brasileira; a intengao da extensao. S&o

Paulo, Loyola, 1987. 158p.

A Professora Nddia Silveira, em
seu estudo sobre a ‘‘intengdo da ex-
tensido”’, olercce-nos uma excelente
oportunidade dc aprofundamento so-
bre a face menos conhecida da univer-
sidade brasileira.

A cxtensdo universitdria, até bem
pouco tempo, era considerada por
muitos intelectuais comod sendo um as-
sunto irrelevante ou uma fungio pro-
vida de forte cardter ideol6gico, atra-
vés da qual o Estado cstendia seus
tentdculos em diregiio 2 sociedade ci-
vil. Para outros, especialmente os en-
volvidos em agbes extensionistas, ela
aparecia com uma caracterfstica de re-
dengdo da instituigdo de ensino supe-
rior e, por causa disso, muitos méritos
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e deméritos lhe eram atribuidos e pou-
co se fazia no sentido de um aprofun-
damento sério sobre a mesma... Nao
se pode desconhecer que muitos artigos
foram publicados, mas, a nfvel de um
trabalho mais profundo, contava-se
quase que unicamente com a obra de
Paulo Freire — onde ele faz uma refle-
xio que questiona a opgdo ‘‘extensdo
ou comunicagio’ —, a qual, apesar de
tratar especialmente da extensdo rural,
passou a ser a fonte de referéncia ba-
sica para uma boa parte dos extensio-
nistas universitdrios. Nos tltimos dois
anos foram publicados alguns livros,
resultantes, em sua maioria, de teses
de mestrado ou doutorado, e foram
feitas inimeras dissertagoes em cursos
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de pé6s-graduagao abordando a teméti-
ca. O livro de Nddia Silveira é um
deles, merecendo destaque por ser um
dos primeiros a tratar de um modo
global da atuagao do Projeto Rondon,
organismo vincuiado ao Ministério do
Interior e criado com a finalidade de-
clarada de apoiar as atividades das
universidades do Pafs, objetivando sua
maior participacdo no desenvolvi-
mento nacional.

Partindo de um marco teérico que
toma como ponto de referéncia as
abordagens de Gramsci, Establet e
Boudicu, a autora langa algumas in-
dagagoes que visam situar o Projeto
Rondon em sua dimensdo histérica ¢
estrutural, bem como procura conhe-
cer até onde este teve efeitos sobre a
vida da universidade, da comunidade,
ou serviu como fator de ampliacido da
consciéncia critica de scus partici-
pantes.

No primeiro capftulo, com o tftulo
“Universidade Brasileira e Conjuntu-
ra’”’, a autora procura analisar sucin-
tamente a histéria das instituigdes de
ensino superior, separando trés mo-
mentos fundamentais: o da criagdo do
ensino superior; o de aceleragio dos
processos de industrializagio ¢ urba-
nizacao; e o da afirmagdo da alianga
com o capitalismo internacional, veri-
ficado ap6s 1964. A partir da obser-
vagao, conclui que ‘“‘a relagdo entre
universidade/sociedade’ sempre se
deu no sentido de prestagio de servi-
¢os. Os demais subcapftulos tratam do
movimento estudantil e das propostas
do Estado surgidas nos dltimos 20
anos, desembocando na anélise da Lei
da Reforma Universitdria ¢ no exten-
sionismo que ela provocou.

O Projeto Rondon e a relagio uni-
versidade/sociedade sao o objeto da
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analise do segundo capftulo, onde a
Professora Nadia procura situar a ex-
periéncia, sua histéria, seus objetivos
e fundamentos, sua dinimica e sua
formulagao atual. Este representa a
moldura para a compreensiao do capf-
tulo terceiro, onde o Rondon ¢ visto
por scus participantes, mediante um
processo dc consulta feita aos diri-
gentes fedcrais do projeto, aos direto-
res de campi avangados, aos diretores
executivos e aos cstudantes. Na apre-
ciagao, podcmos perceber que nem
sempre as opinidcs das categorias en-
trevistadas sdo coincidentes em rcla-
¢30 a importancia dos objctivos, ao
comprometimento com os principios, a
repercussiio do trabalho ou no que diz
respcito & avaliagdo critica. Para uns,
os beneficios do Rondon atingem a
universidade como um todo, h4 os que
julgam o estudante como beneficidrio
maior ¢ existem aqueles que acham
que a comunidade foi a mais privile-
giada. *‘Alguns admitem que o Ron-
don permitiu agilizar um didlogo entre
professores, alunos e populagées per-
tencentes as regides trabalhadas. Essa
relagio (universidade/comunidade)
possibilita uma aprendizagem recfpro-
ca.” Outros consideram que o ‘‘Pro-
jeto Rondon morre em si mesmo, a
universidade o admite como extensdo
universitdria, mas nio o assume como
tal”’. De fato, o estudo neste capftulo
¢ amplo e coloca indimeras considera-
¢6es polémicas que poderdo servir de
motivagio a outros pesquisadores,
com pretensoes de estudar o assunto.
Com toda a sua riqueza, a apreciagio
seria ainda mais rica se tivesse conta-
do com a opinido das populagées que,
mesmo tendo sido colocadas na con-
digao de objeto de trabalho pelo Ron-
don, certamente muito teriam a infor-
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mar e, quem sabe, mostrar que, apesar  clusive como pista para mostar que,

de julgadas como simples receptdculo mesmo um instrumento de ‘‘polftica

de uma agio a elas dirigidas, também educacional conservadora moderniza-

teriam o seu valor critico para ques- da”, pode representar um elemento de

tionar o Projeto. alerta para a necessidade de surgi-
A leitura do estudo de Néddia Du- mento de uma nova proposta de edu-

mara torna-se, a partir de agora, uma cagdo, a servigo dos interesses popu-

pega fundamental para todos os que lares, de uma sociedade mais justa

prctendem aprofundar a andlise da e igualitdria...

relagcdo da universidade com a socie-

dade, especialmente da compreensao

do papel do Projeto Rondon, hoje Roberto Mauro Gurgel Rocha

Fundagido Projeto Rondon. Serve in- Universidade Federal do Maranhao
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COMUNICAGCOES E INFORMACOES

PESQUISA EDUCACIONAL E
TOMADA DE DECISOES: O
CASO ESPECIAL DOS
SISTEMAS DE _
DOCUMENTACAO E A
ANALISE DE POLITICAS
PUBLICAS”

Gregory A, Jackson
Harvard University

“... Nao posso garantir que tenha todos
os fatos na minha meméria. A concen-
tracdo mental intensa tem um meio cu-
rioso de apagar o que se passou. O ad-
vogado que tem um caso nas suas
maos e & capaz de discutir com um es-
pecialista sobre o seu préprio campo
constala que, uma ou duas semanas
apds o julgamento, tudo ser& mais uma
vez eliminado de sua meméria. Assim,
cada um dos meus casos toma o fugar
do anterior..."

Sherock Holmes, em
The Hound of the Baskervilles

Para enfrentar estes problemas ~ os
aficionados de Conan Doyle se lem-
brario — Sherlock Holmes mantinha
uma claborada colegdo de cadernos de
anotagdes e fichdrios, em que regis-
trava todos os fatos potencialmente
dteis sobre o crime, 0s criminosos € o0s
crimes potenciais que apareciam nos
jornais de Londres. Em muitas oca-

* Ests notas foram preparadas para a reunifo so-
bre a REDUC (Red de Documentacién en Edq-
cacién para América Latina y cl Caribe), reali-
zada pela Organizagio dos Estados Americanos,
em Washington, D.C., E.U.A., em 16¢ 17 de
outubro de 1986. Traduzido do inglés pelo
Professor Candido Gomes.
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sides, narra o Dr. Watson. os crimo-
nosos ficavam sob custédia porque
Holmes era capaz de recuperar e utili-
zar fatos importantes dos seus arqui-
vos quando necessério — fatos que ou-
tros, inclusive a Scotland Yard, sé
consideravam importantes mais tarde.

Os arquivos de Sherlock Holmes
caracterizavam-se essencialmente pela
coleta e organizagdo dos registros se-
gundo regras especificas, que prece-
diam o seu uso, e pela existéncia de
um indice cuidadosamente planejado,
que permitia acesso apropriado ao
problema em foco. Estas mesmas ca-
racterfsticas definem a REDUC e os
sistemas de documentagao sobre pes-
quisa educacional, destinados, em
parte, a informar o processo decisério
em polfticas piblicas. No entanto, tais
sistemas diferem do arquivo de Sher-
lock Holmes sob um aspecto crucial:
enquanto o famoso detetive tanto ar-
quivava como ele mesmo utilizava
seus dados, os pesquisadores (ou ou-
tras pessoas que seguem seus procedi-
mentos) inserem material em sistemas
de documentagdo para uso de analistas
de polfticas piiblicas e outros partici-
pantes do processo de tomada de deci-
soes.

Os estudiosos fundamentam as suas
pesquisas em trabalhos conceituais e
empfricos anteriores. Para facilitar is-
so eles desenvolvem sistemas de pu-
blicagdo, arquivo, resumo, indexagio,
localizagdo e recuperagdo dos traba-
lhos anteriores. Tendo como critério a
parciménia, esses sistemas retém os
bons trabalhos e rejeitam os demais,
exigindo, portanto, regras para avaliar
as pesquisas e manter o nfvel de qua-
lidade. Essas regras se salientam de
modo notével, embora implicitamente,
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ao se criarem sistemas de documenta-
cao destinados a abrigar resultados de
pesquisas.

Os analistas de polfticas publicas,
enquanto isso, utilizam-se cada vez
mais de meios capazes de integrar re-
sultados de pesquisas ao planejamen-
to, particularmente na educagio € em
outras 4reas sociais. Esses meios se
revelam sobremaneira uteis quando
resultados relevantes e proveitosos de
pesquisas se¢ encontram prontamente
disponiveis, quando, por exemplo, um
sistema de documentagdio existente
atende a csses critérios de controle de
qualidade. Depreende-se, entdo, que
tanto pesquisadores como analistas de
politicas publicas valorizam sistemas
de documentagao cuja qualidade &
controlada.

Se os pesquisadores provéem esses
analistas de um sistema de documen-
tacdo : ambos os grupos valorizam a
qualidade, € de supor que o plancja-
mento e a tomada de decisées melhora-
rao. Entretanto, isso raramente ocorre,
em grande parte porque pesquisadores
e analistas de politicas publicas ava-
liam diferentemente a qualidade da in-
formacgéo. Assim, os pesquisadores nao
produzem os sistemas de documenta-
¢ao de que os analistas de polfticas
publicas precisam e estes ficam na ex-
pectativa de sistemas de documenta-
¢do que os pesquisadores em geral
nio vao produzir. llustrarei o racioci-
nio (fui instrufdo para ser breve, o que
impede a prova exausliva), primeiro,
com um exemplo imagindrio, geral e,
de certa forma, pessimista. Em segui-
da abordarei uma cxperiéncia perti-
nente e¢ mais produtiva dos Estados
Unidos (ambas estas experiéncias tra-
tam de polfticas de matricula na edu-
cagdo superior). Finalmente, tentarei
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identificar alguns princfpios para a
efetiva integracdo dos interesses de
pesquisadores e analistas de polfticas
publicas em sistemas de documenta-
¢do. Sugiro, como tema para discus-
sdo, que, sem essc elo, pouca intera-
cao produtiva podc haver entre pes-
quisa ¢ tomada de decisées.

Nio pode funcionar...

Os pesquisadores resenham a pes-
quisa de acordo com principios esta-
belecidos em vérios dominios meto-
dolégicos e disciplinares. Um soci6-
logo de orientagao metodolégica
quantitativa, por cxemplo, pode me-
lhor avaliar estudos sobre matrfculas
na educagao superior de acordo com
as suas representagoes da teoria so-
ciol6gica relevante — digamos, sobre
conquista de sraties, que inclui a reali-
zagao educacional — ¢ de acordo com
a sua utilizagho de técnicas estatfsti-
cas, como andlise de regressio. Os
estudos que t&ém bom nivel de acordo
com ambos os critérios, ‘‘passam’ e
sao indicados em periddicos, indices,
sistemas de documentagio, ¢ assim
por diante. Os estudos deficientes, se-
gundo um ou ambos os critérios, sao
“reprovados”, talvez para serem re-
vistos ¢ ‘‘aprovados” mais tarde. O
mais importante, segundo a perspecti-
va do pesquisador, e que um trabalho
seja feito e julgado ‘‘corretamente’.
De outro modo, as regras do discurso
académico o situam como nao mere-
cedor de atengao.

Portanto, tenhamos dois grandes ti-
pos dc estudos sobre escolha de cur-
sos pelos concluintes do ensino de 22
grau. Um se baseia na teoria e em da-
dos sociol6gicos para sustentar que a
classe e o contexto sociais contribuem
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poderosamente desde o infcio para o
rendimento escolar, o que leva a in-
flucnciar a escolha de cursos apds o
término do cnsino de 22 grau. O outro
tipo de pesquisa busca fundamento
nos modelos de consumo e investi-
mento para alirmar que a classe ¢ o
contexto sociais, bem como as diver-
sas experiéncias cscolares, em con-
junto, produzem nos individuos pro-
pcnsdo para vdrios tipos de educagéo.
Afirmam também que os estudantes
em  potencial decidem ingressar ou
nio num curso superior apés pondera-
rem o retorno que a educagao lhes tra-
t4 sob o ponto de vista econémico e
outros, inclusive a satisfagao daquelas
inclinagoes, retorno este que € compa-
rado com seus respectivos custos e
com os custos e bencffcios relativos
de outras cscolhas.! Os trabalhos re-
levantes nos dois campos tendem a se
basear em levantamentos longitudinais
das experiéncias e opgocs dos estu-
dantes, usando vérias técnicas estatfs-
ticas para avaliar os ecfeitos e intera-
¢oes entre varidveis, ou entao deta-

! para resenhas dessa literatura, consultem-se
JACKSON, G. Public ¢fficiency and private
choice in higher education. Educational Eva-
luation and Policy Analysis, 4:237-47, 1982,
ou TERKLA, D. & JACKSON, G. The state of
the art in student choice research, 1984, em
breve acessfvel (um problema crénico) através
do ERIC (Educational Resources Information
Center). Um exemplar clissico da abordagem
sociolSgica pode ser encontracdo em SEWELL,
W., HAUSER, R. & FEATHERMAN, D.
Schooling and achievement in american so-
clety (New York, Academic Press, 1976) e do
enfoque econdiuico em MANSKI, C. & WISE,
D. College choice in America (Cambridge,
Mass., Harvard, 1983). O trabalho mais recente
& Workable comprehensive modeis of College
choice, um rclatério ao U.S. Department of
Education, de minha autoria, no momento dis-
ponfvel apenas através de contato com o scu au-
tor.
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lhados estudos de caso de escolhas
individuais. Estes tipos de estudos se
acham bem documentados em sistemas
usuais de documentagdo de pesquisas
sociolégicas, econdmicas e educacio-
nais.

Agora, para caminharmos da pes-
quisa para a anélise de polfticas publi-
cas, consideremos uma ministra da
educagdo interessada em elevar o ni-
mero de cidadaos graduados em curso
superior, talvez em 4reas economica-
mente relevantes, tais como ciéncias,
engenharia e agricultura. Ela deseja sa-
ber em que os estudantes universit4-
rios diferem de outros individuos de
idade semelhante e, sobretudo, como
o governo pode modificar essas dife-
rengas e, desse modo (ela espera),
elevar a matrfcula. Se o acesso € o
problema, em que casos a criagdo de
novas instituigoes em 4reas carentes de
atendimento poderia ser 1til? Ou o
governo deveria agir no sentido de re-
duzir os obsticulos financeiros nas
instituicdes existentes? E o que faze:
em relagdo a reforma curricular, sal4-
rios do corpo docente e instalagoes
desportivas?

Um grupo consultivo de soci6lo-
gos, utilizando seus arquivos de dados
ja& existentes, informa a ministra que
uma gama de varidveis — origens so-
ciais, experiéncia académica no ensi-
no de 22 grau e, em particular, a dis-
ponsibilidade de universidades e fa-
culdades geograficamente préximas
aos alunos — agem em conjunto no
sentido de afetar as decisdes sobre a
matrfcula. O grupo apresenta resumos
de artigos conceituados, demonstran-
do que isto ocorre em diferentes con-
textos. O Servigo de Estatfstica do
Governo, também com base nos seus
arquivos de dados, oferece tabulagoes
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sobre indivfduos em idade de fre-
giientar curso superior (classificados
por classe social), distribuicées de
notas no ensino de 2% grau e mapas
com a localizagao da populagao ¢ das
universidades.

Tudo parece funcionar muito bem.
Os dados parccem impressivos e
existem abundantes descrigées con-
ceituais da escolha de alternativas.
Grande parte das informagdes &
oriunda de conjuntos de pesquisas de-
vidamente arquivadas, algumas delas
de nivel nacional. Depois de alguma
reflexio, entretanto, a ministra nao se
sente satisfeita. Ela deve escolher en-
tre diversas possibilidades e justificar
suas recomendagbes em termos de
custo relativo e beneffcio, mas nem os
sociélogos nem os estatfsticos conse-
guirdo fazer projegSes comparativas
de dados. Os sociSlogos exigem para
isso dados individuais sobre intera-
¢oes entre varidveis para usar adequa-
damente os seus modelos estatfsticos,
enquanto o Servigo de Estatfstica sé
oferece dados agregados e declara que
sua fungao é documentar, nio resolver
problemas de pesquisa. A consulta a
economistas permite que a ministra
tenha acesso a diferentes artigos e
conceitos, mas com 0s mesmos resul-
tados insatisfatérios.

Afinal, a ministra pede ao seus as-
sessores e consultores que rednam os
dados dteis, ainda que informais e ad
hoc, de modo que ela possa tomar sua
decisdo e justific4d-la. Eles o fazem
através de depoimentos, consultas a
administradores envolvidos com a es-
colha de cursos pelos estudantes e al-
gum trabalho sistemético de conjetura.
A andlise de alternativas pelo governo
s6 marginalmente se fundamenta no
conhecimento cuidadosamente produ-
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zido pelos especialistas de campos
pertinentes e repousa extensivamente
— mas nao de modo determinédvel —
nas suposigoes, intuigées e predispo-
sigées de numerosos funcionérios pu-
blicos. O problema é que a énfase dos
especialistas em termos de objeto e
metodologia atende precariamente as
necessidades de amplitude e oportuni-
dade por parte dos analistas da polfti-
ca educacional.

Nenhum dos lados estd se compor-
tando irrazoavelmente nesta situa-
¢do: cada um busca dados quc satisfa-
cam aos seus critérios de qualidade.
Para os pesquisadores, a questio en-
volve teoria ¢ método e conduz a uma
énfase em pesquisa longitudinal ou
intensiva. A pesquisa longitudinal,
porém, quasec por decfinigio nio ¢
oportuna, ao passo quec a pesquisa in-
dividual intensiva, conquanto rica em
descobertas, tem resultados dificeis de
generalizar, com precisdo cstatfstica,
para populagées maiores. Para o ana-
lista de polfticas publicas, os critérios
pelos quais se considera \itil a pes-
quisa sdo a oportunidade, o alcance, a
acessibilidade e a possibilidade de
extrapolagao. Estudos que atendem a
estes critérios muitas vezes passam
por cima de importantes distingdes
tedricas, obscurccem as diferengas
entre indivfduos ou subpopulagdes ¢
fazem inferéncias sobre fenémenos de
nfvel individual a partir de dados
agregados. A despeito do comporta-
mento razodvel dos dois lados, € pos-
sfvel que eles ndo colaborem efetiva-
mente a partir de um sistema de do-
cumentagao, em vista destas incompa-
tibilidades. Se o meu exemplo repre-
senta a realidade, parecem desolado-
ras as perspectivas para o ERIC, a
REDUC, revistas dedicadas a anélise
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de polfticas piiblicas e servigos simila-
res que procuram servir aos dois pu-
blicos.

...Mas pode...

Passemos rapidamente a uma histé-
ria verdadeira sobre andlise de polfti-
cas de educagio superior nos Estados
Unidos, que oferece melhores augii-
rios a respeito do papel desempenha-
do por sistemas de documentagao na
andlise dec polfticas piblicas. No meio
dos anos 70, o Congresso dos Estados
Unidos expandiu os programas fede-
rais de ajuda financeira dedicados a
estudantes e instituigées pés-secund4-
rios, incluindo bolsas, ecmpréstimos e
alguns casos de apoio institucional em
geral. Com o crescimento do nimero
de estudantes potenciais, isto produziu
ripido aumento da despesa federal
com a educagao superior. Tal despesa
clevou-se a niveis insustentdveis, de
tdl modo que os cortes orgamentarios
se tornaram inevitdveis.

Como muitos programas federais de
ajuda financeira envolviam avais, era
diffcil estimar a redugdo da despesa
que os cortes poderiam provocar ou
comparar tais cortes aos seus custos
polfticos. David Mundel, que foi meu
colega em Harvard, mas entdo traba-
lhava na Assessoria de Orcamento do
Congresso, recebeu o pedido de de-
senvolver um modelo de simulagao
capaz dc estimar os efeitos das mu-
dangas provéveis, como avaliagao de

econdmicos e minorias étnicas, etc.
Mundel comegou por consultar a
“literatura” — n3o, como costuma
acontecer, através do ERIC, mas atra-
vés de uma busca essencialmente
equivalente, envolvendo outros indi-
ces e bibliografias. Sua conclusdo, em
esséncia, coincidiu com a da ministra
no exemplo imaginério acima: a pes-
quisa existente era “boa’’ no sentido
académico, mas se revelava inconclu-
siva para a sua tarefa. As teorias, co-
mo Mundel observou, era mais deta-
lhadas e menos abrangentes do que
ele precisava, enquanto os modelos es-
tatfsticos, em sua maiona, era dema-
siadamente especializados para ser
utilizados com os dados demogréficos
e outros existentes. Controlando o seu
impulso de abandonar a abordagem
académica e partir da estaca zero?, ele
tentou extrair de diversos estudos es-
timativas de efeitos especfficos. As
coisas melhoraram. No que se refere a
vérios aspectos, como as respostas dos
estudantes em potencial aos nfveis das
anuidades e 2 ajuda financeira € os
efeitos da proximidade de faculdades
e universidades, ele constatou grande
consisténcia nos estudos, particular-
mente ap6s o ajustamento das diferen-
¢as metodolégicas. Além disso, as ca-
racterfsticas gerais do processo de es-
colha de cursos posteriores ao ensino
de 22 grau variavam pouco de pesqui-
sa para pesquisa, ainda que algumas
delas ingnorassem efeitos que outras
consideravam relevantes. Aos poucos,

necessidades, exclusdo de instituigées,
limites de bolsas, limites de débitos e
enfase em certos campos de estudo,
sobre as matrfculas por regido, sobre
as despesas programiticas em geral €
sobre a distribuigdo dos beneffcios do
programa por regido, grupos sdcio-
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2 Mundel, como costuma acontecer, tOrmou-se co-
autor de um trabalho original sobre escolha de
educagio superior: KOHN, M.; MANSKI, C. &
MUNDEL, D. An empirical investigacion of
factors which influcace college-going behavior.
Annals of Economic and Social Measure-
ment, 5:391-419, 1974, Isto pode explicar sua
persisténcia.
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Mundel tragou um esbogo do processo
de escolha e desenvolveu um senso
amplo do impacto relativo das varid-
veis.

Com esse esbogo em mios, Mundel
construiu um modelo estatfstico, en-
volvendo dados demogréficos dispo-
nfveis e estimativas especfficas onde
fosse possivel, estabelecendo suposi-
¢6es razodveis em outros casos e tes-
tando repetidamente a- senstbilidade
das predigdes do seu modelo as mu-
dangas de nremissas. Depois de certo
tempo, ele desenvolveu um modclo
especffico que satisfazia as necessida-
des do Congresso ¢ p6de afirmar com
scguranga que ecle refletia tanto a pes-
quisa académica corrente quanto os
interesses especificos de politicas pu-
blicas que haviam motivado a sua ela-
boragao. O modelo de Mundel evoluiu
evetualmente para outro, utilizado
pelo Departamento de Educagao, onde
continua a influenciar a formulagfio de
politicas publicas. Sua longevidade
deriva em parte de uma base tedrica
relativamente sélida.

Se esta histéria pode ser generali-
zada, entldao a perspectiva de sistcias
de documentagdo relevantes dos pon-
tos de vista da academia e das politi-
cas publicas; como o ERIC e a RE-
DUC, ¢ menos desoladora do que pa-
recia na parte anterior desie trabalho.
Entretanto, os resultados positivos pa-
rccem requerer um usudrio persistente,
atento, capaz de criticar e integrar
constatagées e que deseja avaliar e fa-
zer avangar o produto dos sistemas de
documentagdo. Em outras palavras, o
grau de utilidade desses sistemas de
documentacdo depende em grande
parte do usuério, na medida do que
ele pode fazer pelo sistema. Isso suge-
re uma ampla énfase aos usuérios
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dentre aqueles que buscam fazer os
sistemas de documentagao avangar
como instrumentos de andlise de polf-
ticas publicas. Essa énfase estd em ge-
ral ausente do ERIC, mas, se o pre-
sente encontro pode servir como indi-
cador, cada vez mais presente na RE-
DUC. Quero concluir com alguns co-
mentdrios sobre o adequado relacioa-
mento entre usuérios e sistemas de
documentagio.

... Se todos sabem o que esperar-...

Até aqui eu me concentrei numa
histéria ficticia e numa real para ilus-
trar a dilfcil interagiio entre a andlise
de polfticas piblicas ¢ os sistemas de
documentagiio de pesquisa, apontando
as exigéncias para uma conexio bem
sucedida. Vou agora destacar os trés
aspectos cruciais que daf emergem.

Pesquisadores e analistas de poli-

ticas publicas avaliam a pesquisa

de acordo com critérios diferen-
tes.

Os pesquisadores determinam se as
pesquisas atendem aos padrées aceitos
de fundamentagio tedrica e metodolo-
gia na respectiva disciplina, dando
atengdo as que satisfazem a esses pa-
drées (¢ arquivando-as nos sistemas
de documentagio), enquanto ignoram
as demais. A ambigliidade surge a
partir de mudangas paradigmadticas
das disciplinas e das diversidades dis-
ciplinares. Os analistas de politicas
publicas, por outro lado, determinam a
relevincia das pesquisas para as suas
tarefas (os analistas virtualmente estio
sempre trabalhando numa acgio legis-
lativa ou executiva), sua adequagao
como base para projcgdes (a andlise
de politicas piblicas envolve proje-
¢des com muita fregliéncia) e sua
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oportunidade, verificando muitas ve-
zes que s6 satisfaz a pesquisa especf-
fica, voltada para aquele problema de
que cles estao tratando.

Nem os analistas de politicas pi-

blicas nem os pesquisdores gos-

tam de fazer concessoes quanto a

sua nogao de qualidade. Cada

um espera que o outro faga con-
cessoes.

Isso deriva ndao de criancice, mas
do desejo razodvel que cada lado pos-
sui de cumprir a sua prépria tarefa
antes de tarefa do outro. Os incentivos
estiio no cerne da dificuldade: os ana-
listas de politicas piblicas sdo recom-
pensados por produzir a anélise exigi-
da, nido por sintctizar trabalhos aca-
démicos; os pesquisadores sao “reco-
nhccidos por agirem segundo os cé-
nones académicos, nao por modifica-
rem as convengdes da sua ciéncia para
atender s necessidades de alguém. As
excegbes s6 apareccem quando indivi-
duos dc cada lado obtém satisfacdo
por trabalhar efetivamente no outro
campo: quando analistas de politicas
publicas se interessam pelo contexto
teérico do seu trabalho e pelo acrés-
cimo do conhecimento ao longo do
tempo ou quando pesquisadores se
intcressam pelas implicages préticas
do seu trabalho, tendo em vista a mu-
danga da realidade.

Uma associa¢ao produtiva entre

sistemas de documentagio e ana-

lise de politicas publicas envolve

o fortalecimento das vantagens

de ambos: por um lado, elaborar

modelos amplos e teoricamente
bem fundamentados, além de ob-

ter estimativas preliminares a

partir das pesquisas académicas;

por outro lado, confiar na inves-
tigacao especifica para traduzir
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esses modelos e estimativas em

respostas titeis.

E fitil esperar que a pesquisa aca-
démica por si mesma oferega respostas
completas e prontas s questdes prati-
cas ou que a andlise especffica de po-
Ifticas publicas por si s6 encontrard
s6lida base tedrica, mas cada uma é
inexcedfvel na sua prépria 4rea. A
integragdo dos dois dominios, entre-
tanto, € drea exclusiva da andlise de
polfticas piblicas, uma vez que a re-
levincia da pesquisa ndao pode ser
detectada ou avaliada enquanto nio
surgem questées. Isso tem implicagées
para as caracterfsticas dos usuérios € a
procura de meios para a pesquisa, te-
mas que torno a focalizar em seguida.

... eestd adequadamente preparado.

Apresentei acima a experiéncia de
David Mundel porque ilustra clara-
mente 0 que € necessdrio para que
sistemas de documentagio de pesquisa
funcionem efetivamente e contribuam
para o melhoramento da andlise de
polfticas publicas.

Primeiro, o analista deve valorizar
a necessidade de um contexto tedrico
e reconhecer que este freqlientemente
se traduzird em resultados empiricos
especfficos, que ndo sdo iteis por si
s6s.

Segundo, os pesquisadores e ou-
tros profissionais que trabalham com
dados devem reconhecer sua limitada
capacidade de prever que questdes se-
rdo dirigidas aos seus dados. Eles de-
vem desenvolver sistemas de indexa-
¢do e busca capazes de lidar com
questdes situadas de diversas maneiras
e de permitir que os usudrios interes-
sados percorram ¢ sistema. (Em bi-
bliotecas com estantes abertas ao
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acesso dos leitores — podemos lembrar
— usa-se o catilogo para achar a cs-
lante e a prateleira e entdo sc v€ o que
mais estd armazenado por perto. Os
sistemas de documentagao de pesqui-
sa, sobretudo os computadorizados,
raramente oferecem formas anélogas
de acesso).

Terceiro, deve ser possfvel recupe-
rar com rapidez informagéGes detalha-
das dos sistemas de documentagao.
Perfodos de espera de uma ou duas
semanas entrc a procura de dados sig-
nificativos através de computador ¢ a
chegada de listagens detalhadas, t{pi-
cos dos sistemas de documentagao de
pesquisa educacional, muitas vezes
ultrapasam os prazos de tolerancia
polftica.

Quarto — e talvez o mais impor-
tante a longo prazo —, analistas de po-
Ifticas publicas que buscam utilizar
sistemas de documentagio com bons
resultados devem ofcrecer retorno aos
pesquisadores e aos organizadores
desses sistemas. Essa providéncia po-
de oferecer ndao sé orientagio, mas
também incentivo que, de outro modo,
faltaria ao trabalho académico para
atender as necessidades das politicas
ptiblicas.

REDUC

Sc esta discussdo apresenta uma
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mensagem para a REDUC € a de que
o desenvolvimento do sistema de re-
conhecer as diferencas entrc os que
para clec contribuem e os que o utili-
zam. Esforgo consideravel deve ser
dedicado ao incentivo de usuirios
atentos ao contetido do sistema. Mc-
canismos administrativos ¢ de orienta-
¢do devem maximizar a comunica-
¢ao informal entre os que produzem e
0s quc usam a pesquisa cduccional.
Devem ser evitadas as estuturas que
reduzem a responsibilidade do siste-
ma, quc presumem que os decisores
ajustario seu comportamento ao da
REDUC ou que avaliem a qualidade
de acordo apcnas com os critérios dos
pesquisadores ou sé com os critérios
dos analistas de polfticas publicas.

H4 muito pouca divida sobre a ca-
pacidade de a pesquisa cducacional
informar e melhorar o processo deci-
sério.

Mas ha pouca razio, dada a im-
portancia politica ¢ social das deci-
sdcs ecm educagio, para esperar que a
pesquisa — e particularmente sistemas
de documentagio como a REDUC —
tcnha efcitos 1rresist{veis ou imedia-
tos. Expcctativas exageradas impli-
cam, nessas circuntincias, em reccber
decepcionantemente pouco. Ter espe-
ranga ¢ preparar-se para o melhor —
sem, contudo, esperd-lo! — pode muito
bem levar ao sucesso.
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ADMINISTRACAO
EDUCACIONAL A NIVEL
DE DOUTORADO — RELATO
DE UMA EXPERIENCIA

Edivaldo M. Boaventura
Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Introducao

O presente relato tem como propd-
sito ser Util e sugestivo a todos os que
trabatham na &4rea da Administragao
Educacional, com vista aos nroblemas
da formagao especffica. Com a expe-
riéncia em outro sistema de educagao,
tem-se a referéncia do caminho segui-
do, suas ctapas e seu currfculo, com
énfasc em alguns dos seus conteddos.
A comunicagao reflete a vivéncia em
um programa de doutorado em Admi-
nistragao Educacional, na Universida-
de do Estado da Pennsylvania — Penn
State. A experiéneia foi precedida e
succdida da participacdo do autor co-
mo professor e coordenador de pds-
graduacio da Universidade Federal da
Bahia.

O foco central desta comunicagado €
a fase da obtencgao dos créditos no
programa de doutorado, porém seus
cfeitos sc prolongam nos exames e nas
pesquisas. Na etapa dos cursos, as
disciplinas objetivam fornecer o lastro
de conhecimento teérico ou instru-
mental pela revisdio da literatura,
atualizagdo da produgdo cientffica
mais recente, aprendizagem de méto-
dos, técnicas e processos de investi-
gacdo que habilitem melhor o aluno
p6s-graduando como futuro pesquisa-

* Comunicagiio apresentada ao XIII Simpdsio
Brasileiro de Administragao da Educagdo, pro-
movido pela Associagio Nacional de Profissio-
nais de Administragio da Educagio (ANPAE),
realizado em Jofio Pessoa, Parafba, de 3 a7 de
novembro de¢ 1986,
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dor. Dessa forma, o currfculo de
doutorado ndo contém todo o progra-
ma, mas fornece uma idéia aproxima-
da dos componentes e representa o
seu nicleo. Um programa de doutora-
do vai muito além, podendo ser sinte-
tizado em trés etapas — cursos, exames
€ pesquisas — com o cumprimento de
algumas condigoes, como residéncia
no campus, aprovagiao nos exames de
candidatura, de qualificagdo e final,
elaboragao de uma dissertagdo satis-
tatéria. Um doutorado consiste, por
outro lado, em uma série de combina-
¢oes de cursos, semindrios, trabalthos
individuais e investigagées.

No que concerne ainda i organiza-
Gdo do currfculo, dois tipos de disci-
plinas devem ser preliminarmente ex-
plicitados. Matérias que conduzem
predominantemente ao contetido da
formagdo profissional, como Diregio
Escolar e Direito Educacional, bem
assim aquelas que levam i aprendiza-
gem da pesquisa. A habilitagio em
pesquisa merece destaque pela vincu-
lagao com os exames de qualificagdo e
sua aplicagao na dissertagdo. A elabo-
ragao da dissertacio, nas etapas finais
do doutorado, funde contetidos e mé-
todos, por isso a tese € a sintese de
todo o esforgo do programa cumprido.

O trabalho se limita a alguns as-
pectos do currfculo, focalizarido-o
principalmente do ponto de vista das
disciplinas da 4rea de Administragao
Educacional e, depois, das matérias
fora do campo profissional.

Areas e disciplinas em
Administracao Educacional

As matérias de um programa de
Administraggo Educacional podem ser
agrupadas em sete 4reas:
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Tabela 1 — Areas em Administra¢iao Educacional

Ne AREAS

Teoria da Organizagao ¢ Administrativa

to

mental

Politicas da Educagao

N bW

Dirccao Escolar ¢ Supervisao

Pesquisa em Educagao, Trabalho de Campo, Survey e Método Experi-

Direito Educacional ou Plancjamento da Constru¢ao Escolar
Economia da Educagao ou Finangas

Administragao de Pessoal e Negociagoes

Fonte: Prospectus of Graduate Programs in L:ducational Administration. The Pennsylvama State Uni-

versity, 1980.

As 4reas assim concebidas direcio-
nam a escolha dos cursos no decorrer
do programa, influcnciadas pelas ma-
térias dos cxames cscritos de qualifi-
cagdo, que podem ser cobertas por
uma ou mais disciplinas, contanto que
no final da etapa dos cursos se obte-
nha um ndmero razodvel de créditos,
geralmente em torno de quarenta ¢
cinco.

Uma vez terminados os cursos, €
possivel se rclacionar as disciplinas
cletivamente cursadas com a 4rea cor-
respondente. Conforme a escolha das
disciplinas pelo autor, as drcas com as
respectivas disciplinas constituem a
Tabela 2 — Areas e disciplinas em
Administragdo Educacional. A Tabela
2 ¢ uma ilustragdo que comprova que
cada aluno perfaz o seu préprio curri-
culo dentro de uma programagao da-
da.

Com as 4reas previamente determi-
nadas, por um lado, e com as discipli-
nas realmente cursadas por outro,
certos aspectos cientificos, pedagégi-
cos e profissionais. s3o ressaltados
com a finalidade de contribuir para a
melhor formagdo do administrador da
cducagao.
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A base na Teoria Organizacional
e Administrativa

O primeiro ponto a ressaltar ¢ a
Teoria Organizacional ¢ Administrati-
va como base para a formagao do ad-
ministrador cducacional. De¢ inicio,
verifica-sc logo a clevada posigao que
a tcoria ocupa no programa. Tanto o
curso introduténo de Administragao
Educacional, quanto os semindrios
sobre o Uso da Teoria em Administra-
¢do Educacional accerca das Escolas
como organizagées deixam transpare-
cer como a cducagdo incorporou os
rcsultados das investigagoes tedricas e
cmpiricas da Teoria da Administragio.
As obras cldssicas sio seguidas e co-
mentadas, como as de Chester 1. Bar-
nard, Chris Argyris, Goerge Homans,
James G. March, Herbert A. Simon,
Amitai Etzioni e muitos outros.

Além desse referencial teérico, os
principais lidercs do pensamento ad-
ministrativo na educagio desenvolvem
suas leorias, constroem suas hip6te-
ses, que vém a constiluir um corpo
s6lido de conhecimentos baseados nos
cldssicos da Teoria Organizacional e
Administrativa. Sdo bem exemplos
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The Use of Theory in Educational darci e Jacob W. Getzels, os quais
Administration!, de Arthur P. Cola- concluem que a unidade de base na

Tabela 2 - Areas e disciplinas em Administragio Educacional

N2 AREAS E DISCIPLINAS CREDITOS
| TEORIA ORGANIZACIONAL E ADMINISTRATIVA
1 Administragdo Educacional 02
2 Uso da Teoria em Administrag&o Educacional 02
3 Escolas como Qrganizagies 02
I PESQUISA EM EDUCACAO, TRABALHO DE CAMPO, SURVEY E
METODO EXPERIMENTAL
4 Introdugdo & Pesquisa Educacional* 02
5 Método Histdrico* 03
6 Semindrio em Pesquisa sobre a Escola Piblica 06
7 Pesquisa de Tese =
8 Preparag&o de Tese =
-+
| Il DIREITO EDUCACIONAL
9 Controvérsias Substantivas do Direito Educacional 03
10 Aspectos Legais da Administragdo Educacional 03
" Area de Estudos sobre a Estrutura Legal da Educagio
Brasileira 04
IV ECONOMIA DA EDUCAGAO™*
12 Economia da Educagio 03
V POLITICAS DA EDUCAGAO
13 Poffticas da Educago 03
14 Area de Estudos sobre Sistemas Educacionais 02
15 Area de Estudos sobre Modelos de Educagio Geral 03
VI GERENCIA DE PESSOAL
16 Geréncia de Pessoal e Negociagbes 03
VIl DIREGAO ESCOLAR E SUPERVISAO
17 Direg&o Escolar 02
18 Supervisdo 03

* Embora integrando a 4rea de pesquisa, os créditos foram tomados em departamentos outros fora do
enfoque profissional da Administragdo Educacional.

** A parte dos créditos transferidos encontra-se situada nesta 4rea, principalmente Planejamento Educa-
cional.

| COLADARCI, Arthur & GETZELS, Jacob
W. The usc of theory in educational
administration. Stanford, Stanford Uni-
versity Press, 1955,
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teoria ¢ na pritica administrativa siio
as rclagGes interpessoais; The School
as a Formal Organization, de Bid-
well, que integra, nio por acaso, The
Handbook of Organizations?; Edu-
cational Administration as a Social
Process3, de Getzels, Lipham ¢ Cam-
pbell, esfor¢co de construgio do mo-
delo nomo-técnico-idiogréfico da per-
sonalidade/papel: ¢ muitos outros tra-
balhos, como os de Daniel E. Griffi-
ths, Andrew W. Halphin. Roald F.
Campbell, Raymond E. Callahan, Do-
nald Willower ¢ Robert G. Owens.

Como enfoque das ciéncias do
comportamento aplicado 2 Adminis-
tragao Educacional sobressacm os te-
mas da escola como burocracia, como
miniatura da sociedade, como organi-
zagao, como sistema social: da teoria
do papel e dos scus diversos conflitos,
da subcultura do professor ¢ do aluno,
da ideologia do pupil control, da teco-
ria dos sistcmas de cducagdo que tem
seu nticleo no sistema de instrugao.
Enfim, o esforgo tedrico a partir dos
anos cingilenta na  Administra¢do
Educacional estd vinculado & fase do
behavioral approach.

Com tais fundamentos, a Adminis-
tragio Educacional desenvolve-se teo-
riamente ¢ se diferencia bastante das
nogdes administrativas e lcgais vi-
gentes, na maioria dos cursos de gra-
ducdo em Administragao Escolar.

2 BIDWELL, Charles E. The school as a formal
organization. In: MARCH, James G., ed.
The handbook of organizations. Chica-
go, Rand McNally, 1965.

3 GETZELS, Jacob W; LIPHAM, James M. &
CAMPBELL, Roald F. Education ad-
ministration as a social process. New
York, Harper and Row, 1968,
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A habilitacdo em pesquisa para
a dissertagao

Além do suporte na Teoria da Or-
ganizag¢do, um segundo aspecto a ser
enfatizado na pés-graduagao em Ad-
ministragdo Educacional € a habilita-
¢io em pesquisa. HA virios dngulos
para a abordagem destc assunto. Aqui
interessa, todavia, o scu pleno ¢ direto
cmprego na dissertagio.

A pesquisa em cducagdo :instru-
menta-s¢ desde os guias bibliograficos
em pesquisa educacional, como o de
Dorothea Berry?, até as indicagées pa-
ra a fcitura da proposta de dissertagao,
com as de Egon G. Guba®, ¢ o didati-
co The Porposal Cook Bool, de J.
Bruce Francis et alii6. Digna de men-
¢do ¢ a colaboragiao dos expositores
da maténa, que muito ajudam na
aprendizagem da pesquisa, como Ro-
bert M. Travers”, Donald Ary® ou o
renomado Fred Kerlinger? com a sua
obra Foundation of Behavioral Re-
search.

4 BERRY, Dorothea M. A bibliographic guide
of cducational research. Metuchen,
Scarecrow, 1975.

5 GuBa, Egon g. Guides for the writing of pro-
posals. In: CULBERTSON, Jack A., ed.
Educational research: new perspectives.
Danville, The Interstate Printers and Pu-
blishers, 1963,

6 FRANCIS, G. Bruce ¢t alii. The proposal co-
okbook. Buffalo Sate University of New
York, 1975.

7 TRAVERS, Robert. An introduction to edu-
cational research, New York, MacMillan
Publisching, 1978.

8 ARY, Donald et alii. Introduction to resear-
ch in education. 2.ed. New York, Holt,
Rinchart and Winston, 1979.

9 KERLINGER, Fred N. Foundations of be-
havioral research. 2.ed. New York, Holt,
Rinchart and Winston, 1979,
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Os créditos obtidos em pesquisa,
certamente por mais de um curso, sio
submetidos ao teste nos exames de
qualificagdo. Além dos cursos para
conhecimento ¢ habilitagio em pes-
quisa, o professor-orientador deve
ajudar na escolha da bibliografia e na
discussao dos principais tépicos da
investigagdo educacional com vista
aos exames de qualificagio, onde a
exigéncia em pesquisa é muito forte.
A exigéncia justifica-sc por ser o
Ph.D. um grau eminentemente acadé-
mico; ¢ quem a cle se destina deve
demonstrar ndo somente conhecimento
discursivo no investigar, como tam-
bém ser capaz e h#bil para conduzir
independentemente o problema da
pesquisa. Toda a dissertagdo nasce da
formulagiio do problema. De onde re-
tird-lo? Trés fontes sdo tidas como as
mais usuais: a experiéncia profissional
do autor, a aplicagiio de uma teoria ou
a revisao da literatura.10

Enfim, uma vez o aluno candidato
ao doutorado, j& uma fase dentro do
programa, espera-se que seja capaz de
conceituar e operacionalizar um pro-
blema de pesquisa como ponto central
da dissertagao, utilizando a metodolo-
gia mais apropriada.

A habilitagio em Pesquisa Educa-
cional adestra para o preparo da pro-
posta de tese que deve enfatizar prin-
cipalmente os quatro requisitos bési-
cos:

1) definigdo do problema de pes-
quisa, a ser apresentado por es-
crito e discutido em semindrio;

2) revisdo da literatura, com a
apresentagio de referéncias
também expostas em semindrios;

3) estrutura e planejamento da

10 ARY, Donuld ct alii, op. cit., p.42.
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pesquisa, com apresentagio de
hipéteses e varidveis;

4) metodologia, isto é, emprego do
método experimental, ex post
facto, survey, trabalho no cam-
po, observagio participante ou
ainda o método histérico.

Todos esses passos sdo sucessiva-
mente apresentados, discutidos e re-
formulados para conduzir A elabora-
Gdo da proposta. No particular, sio
liteis os manuais destinados 2 feitura
do projeto de tese, como os de George
R. Allen!! e Paul Leedy!2. Uma vez
pronta, a proposta € discutida no Se-
minério sobre Pesquisa de Tese, para
ser apresentada ao comité e aprovada
pelo exame de defesa da proposta.

Aprovada a proposta, € iniciada a
andlise dos dados. Terminadas anilise
e redacao, permanentemente trabalha-
das com orientador, a tese € entregue
ao comité. E o exame oral-final para a
defesa da tese — o ultimo dos exames.
Aprovada a tese, falta apenas a acei-
tagao. Retificada formalmente, & defi-
nitivamente entregue e depois coloca-
da na biblioteca.

A tese €, assim, o resultado 1iltimo
do processo de doutorado. E o pro-
duto final da p6s-graduagdo. Mate-
rialmente, € o relatério de pesquisa;
intelectualmente, € a contribuicdo do
pesquisador para o acervo comum do
conhecimento humano, podendo ser
ainda a sistematizagao metédica de um
tema. A tese ndo surge ex-abrupto,
vai fluindo, germinando, apontando

Il ALLEN, George R. The graduate student’s
guide to theses and dissertations. San
Francisco, Jossey-Bass, 1979.

I21 EEDY, Paul D. Practical research:
planning and design. New York, MacMil-

lan, 1974,
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no correr dos cursos, dos seminArios,
das leituras, das conversas com pro-
fessores ¢ colegas. Na sequéncia des-
se tipo de doutorado, o candidato ge-
realmente s6 comega a se envolver
com a tese apSs a obtengao dos cré-
ditos dos exames de qualificagéio.13

Além do lado instrumental, o pro-
blema da aprendizagem da pesquisa
envolve outro de ordem moral. E a
protecido dos dircitos humanos, da
mente ¢ do corpo, para a qual a uni-
versidade decve ter normas ¢ procedi-
mentos préprios. Trata-se, pois, de um
problema ético.

Em conclusdo, a aprendizagem em
pesquisa deve habilitar para sua apli-
cagao na proposta de tese e, sobretu-
do, para a sua execugio.

A base legal da Administrac¢ao
Educacional

O Direito Educacional, mesmo no
nivel fragmentirio em que se encontra
entre nés, ¢ fundamental como base
legal da administragdo e como prote-
g¢do as partes integrantes do processo
ensino-aprendizagem.

N3zo obstante ter o Brasil uma lon-
ga tradigdo juridica, o Direito Educa-
cional carece de espago no currfculo
da Administragio da Educagido. A
terminologia ‘‘Legislagido de Ensino”
demonstra o estdgio em que se encon-
tra. Em sendo tdo-somente uma legis-
lagdo e ndo um ramo da Ciéncia Jurf-
dica nao chega a formar um corpo
doutrinério de principios. A situagao
assemelha-se historicamente a Legis-
lagao Trabalhista de quarenta ou cin-

13 BOAVENTURA, Edivaldo M. Etapas do
doutorado. Ini— . Universidade
e multiversidade. Rio de Janciro, Tempo
Brasileiro, 1986.
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qlienta anos atrds. Além do mais, o
Direito da Educagéo, academicamente
falando, ndo tem posigao definida no
ordenamento jurfdico, como o Direito
do Trabalho ou mesmo o Direito
Agrario, novos ramos da Ciéncia do
Direcito. Muito pelo contrdrio, a Le-
gislagao de Ensino € ainda um con-
junto disperso de leis, decretos, reso-
lugées, pareceres e portarias que nio
chegam a formar uma disciplina jurf-
dica. E provdvel que uma parte se lo-
calize no Direito Administrativo,
principalmente os institutos da educa-
¢do publica, mas hd outra que é cs-
sencialmente educacional e nio sc
ajusta s suas caracterfsticas.

Além de fornccer a estrutura legal
da cducagio, isto &, dos organismos,
dos dircitos e deveres do Estado e da
famflia, o Dircito Educacional esta-
belece o conjunto de rclagées entre os
poderes piblicos, escola, igreja, di-
reitos do aluno, do professor ¢ do ser-
vidor, apuragdo do ilfcito estudantil ¢
da fraude cscolar. As fontes tanto po-
dem scr legislativas como administra-
tivas, dispondo sobre as diversas nor-
mas educacionais, constitucionais, co-
mo a obrigagdo da prestagio de edu-
car pelo Estado: legislativas federais,
como as diretrizes ¢ bases da cduca-
¢do nacional; e legislativas estaduais,
como as que disciplinam as Secreta-
rias ¢ Conselhos Estaduais de Educa-
gdo. Em poucas palavras, o Direito
Educacional ndo apenas trata dos dis-
positivos da organizagdo escolar, mas
também da definigao de direitos e de-
veres das partes presentes no ensino.
Por isso € definido como o conjunto
de normas que trata dos alunos, pro-
fessores e administradores enquanto
envolvidos no processo ensino-apren-
dizagem. E a concepgdo de Renato Di
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Dio. 14

A sua auséncia no currfculo da
Administragao Educacional tem sido
prejudicial aos currfculos de pés-gra-
dugdo, na altura em que eles se en-
contram, ou entio, deficiente é a sua
presenga como legislagdo na gradua-
¢do.15

A expcriéncia estrangeira ¢ signifi-
cativa no particular pelo elevado pa-
drio de sistematizagio a que chegou o
Dircito Educacional (School Law,
Lducational I«w ou Education Law).
Tem-s¢ manifestado em viérias fontes
legais ¢ jurisprudenciais, em especial
cstas tltimas, dada a natureza do sis-
tema jurfdico da conunon law do Di-
reito Norte-Americano. 16

A cxisténcia dessas e de outras
fontes permitiu a Arval A. Morris es-
crever uma substancial obra sobre
The Constitution and American
Education!?, num pafs onde a Cons-
tituicio Federal nao fala uma vez se-
quer em educagido. Assim, & impor-
lante o cotejo dos dois sistemas legais,
brasileiro e norte-americano, no que
concerne a educagao.

Economia, politica e
planejamento da educacio

As ciéncias sociais aplicadas a

14 py DIO, RenatoA.T.Contribuigio 3 sistema-
tizacgio do Dircito Educacional, Taubaté,
Universidade de Taubaté, 1982.

15 SANDER,Beno. The training of educational
administration in Brazil. Trabalho
apresentado ao IXth Annual Meeting of
AERA, San Francisco, 1979.

16 BOAVENTURA, Edivaldo M. Os sistemas le-
gais ¢ sua influéncia no Dircito Educacio-
nal. Revista de Informagdo Legislativa,
Brasflia (84):215-20, out./dez. 1984,

17 MORRIS, Arval A. The Constitution and
american education. St. Paul, Min., West
Publishing, 1974,
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educacdo, além da Administragdo e do
Direito, nfio estariam completas se nao
contassem com a participagao da Eco-
nomia e as Polfticas de Educagio.
Entre a Economia e as Polfticas se
coloca o problema do Planejamento
Educacional.

O Planejamento da Educagio rece-
beu, nas décadas de sessenta e seten-
ta, certa é€nfase por influéncia dos or-
ganismos internacionais, especial-
mente da UNESCO, sem a atengdo
cquivalente da administragio que
certamente teria mais condigGes em
acionéd-lo. A fungio de planejar foi
hipertrofiada, enquanto a administra-
¢do, da qual o plenajamento € parte,
ficou quase sem ser lembrada nas pro-
gramagdes da educagdo. O desenvol-
vimento da pés-graduagao em educa-
¢do no Brasil e a troca de informagées
entre os muitos professores que fazem
os programas de Ph.D., nos USA, tém
permitido a discussdo do planejamento
em face da administragao.

O Planejamento Educacional trou-
xe, inegavelmente, 2 discussao muitas
das questdes da Economia da Educa-
¢do e dos Recursos Humanos, em
particular as contribui¢Ges de Theodo-
re W. Shultz!8 e outros sobre educa-
¢do como investimento, taxa de retor-
no, financiamento, custos e despesas
com o ensino.

Ag~sar da crftica a teoria do capiial
humano, a anélise da fungdo de pro-
dugio em educagido continua presente
e ttil, desde quando o servigo da edu-
cagdo atua sempre a custos crescenties.
Além das relagées de renda e educa-

18 SCHULTZ, Theodore W, O Capital huma-
no, Trad. de Marco Aurélio de Moura
Matos. Rio de Janeiro, Zahar, 1973.

735



¢io como resultado das diferentes ét-
nicas, segundo Eric A. Hanushek 19, o
enfoque econémico da administragio
aplicado 2 andlise de sistema, 4 anali-
se de custo, A alocagido de recursos no
processo da tomada de decisoes ¢ ou-
tro aspecto ttil da abordagem ccond-
mica da educagao, como a de J. Alan
Thomas20.

Com referéncia as polfticas da
Educagao, nio poderia faltar na capa-
citagio do administrador educacional
o estudo do relacionamento entre po-
der e escola. Lutz e lannacone?!l, por
excmplo, estudam a participagao das
forgas locais nas decisoes educacio-
nais. Lutz, em particular, analisa os
modelos e os sistemas aplicados a
educagao, aprofundando-se nos méto-
dos nas conceituagées do poder po-
Iftico na educagio. No caso brasileiro,
as relagées federais versies cstaduais,
estaduais versus municipais, urbanas
versus rurais ou periféricas merecem
estudos mais minuciosos com vista a
assisténcia técnica e financeira da
Uniao para os Estados ¢ decstes para
os Munic{pios.

Em resumo, importa para a Admi-
nistracio Educacional que o Planeja-
mento seja acionado juntamente ¢om a
programagao, com uma das fungoes da
administragdo. Enquanto a Economia
colabora mais para a andlise do fend-
meno educativo, as [Finangas, espe-
cialmente as técnicas dc elaboragao ¢
execugdo do orgamento, contribuem

19 HANUSHEK, Eric. A. Education and race.
Toronto, Lexington Books, 1973.

20 THOMAS, 1. Alan. The productive school.
New York, John Willey, 1971.

21 LUTZ, Franz & IANNACONE, Lawrence.
Public participations in local school
districtis. Toronto, Lexington Books,
1978.
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dirctamente para a agido administrati-
va.

Geréncia e direc¢iio na escola

Um bloco de matérias de natureza
nitidamente gerencial e instrumental
compde ainda o currfculo, tais como
Geréncia de Pessoal e Negociagdes,
Diregio Escolar e Supervisio.

A Geréncia dc Pessoal encara a es-
cola como uma unidade deciséria.
Com base nos cstudos de Douglas
McGregor, Abraham H. Maslow,
Chris Argyrns, Frederick Harzberg,
Rensis Likert, procura-se conhecer o
comportamento do pessoal, suas moti-
vagles ¢ interesses, para melhor con-
duzi-lo segundo os objctivos da admi-
nistragio. Bem assim. ¢ o estudo das
negociagdes, scus procedimentos ¢
suas ctapas, arbitragem ¢ resolugao
das reclamagdes, em termos de admi-
nistragio dos conflitos e das cmergén-
cias.

Destaque a parte merece a Diregao
Escolar?? (Principalship), que objeti-
va diretamente o dirctor da escola,
suas fungdes e papéis, sendo os prin-
cipais o scu relacionamento com o
programa de instrugio, com o pessoal
de diregao e os estudantes, com os re-
cursos financciros ¢ ffsicos, sem es-
quecer sua lideranga na comunidade,
inclusive com a Associagio de Pais e
Mestres ¢ com outras unidades do
sistema cducacional. No conjunto das
fun¢oes do dirctor estd também a su-
pervisio que cle exerce no relaciona-
mento da escola, daf a colocagdo da
Supervisiao como disciplina.

22 LIPHAM, James M. & HOEH JR., James A.
The principalship. New York, Harper
and Row, 1974,
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Enquanto as demais 4reas focalizam
a Administragao Educacional do seu
angulo ecspecffico, scja juridico ou
ccondémico, neste dltimo bloco o
ponto central é instrumentalizar a Di-
regio Escolar para que possa liderar e
agir.

Disciplinas fora da drea
profissional

Sec ha liberdade de escolha das dis-
ciplinas que compéem d Administra-
¢do Lducacional, contanto que sejam
cobertas as matérias correspondentes,
a matrfcula funciona com maiores op-
¢oes para as disciplinas que integram
a Tabela 3, a scguir.

Além dos cursos de cardter meto-
doldgico ja relacionados no conjunto
das disciplinas de Pesquisa em Educa-
¢ao, Introdugdo a Pesquisa da Educa-
¢ao ¢ método Histérico, créditos sido
necessarios ¢ aconselhdveis em outros

Departamentos. Assim, por exemplo,
cm Fundamentos Culturais da Educa-
Gao, isto €&, Sociologia, Filosofia,
Histéria da Educagio, h4 possibilida-
des de estudos em Educagdo Compa-
rada e Educagio nos Pafses Latino-
Americanos, pelo relacionamento com
o problema da dissertagao.

Como a principal figura do Admi-
nistrador Educacional é o diretor de
escola, sendo uma de suas fungées a
supcrvisdo do curriculo, logo, créditos
af instrumentalizam o papel do diretor.

Com a finalidade de melhor capa-
citar o professor, as disciplinas de
Psicologia Educacional, Fundamentos
Psicolégicos para o Ensino Superior e
Dinamica de Grupo em Sala de Aula
sdo iteis a todos os que fazem o
Doutorado na condigdo de docentes e
que retormnam a sala de aula depois de
conclufdo o programa.

A Psicologia Educacional e as de-
mais disciplinas da 4rea fora do enfo-

Tabela 3 — Disciplinas fora da 4rea profissional de
Administracao Educacional

N2 AREAS E DISCIPLINAS CREDITOS
| FUNDAMENTOS CULTURAIS DA EDUCACAO
1 Inroduc8o & Educagdo Comparada 03
2 Educagio nos Palses Latino-Americanos 03
Il CURRICULO E INSTRUGAO
3 Organizago do Currfculo da Escola Secunddria 03
Il PSICOLOGIA EDUCACIONAL
4 Fundamentos Psicoldgicos para o Ensino Superior 02
3 Dindmica de Grupo em Sala de Aula 02
6 Introduc&o & Pesquisa da Educagio* =
IV HISTORIA
7 Método Histérico® e
TOTAL DE CREDITOS® 13
* Os créditos j4 foram somados 4 4rea de Pesquisa em Educagdo, na Tabela 2.
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que profissional da Administragao
Educacional correspondem ao domi-
nio conexo.

Integralizacdo dos créditos

A experiéncia anterior pode ser
sempre valorizada para quem realiza
cursos em Administragio Educacio-
nal. Em se tratando de mestrado ou
curso de treinamento acreditado e com
duragio de um ano, a transfcréncia de

créditos pode corresponder até a trinta
créditos/ano. Como também €& possfvel
que, durante o doutorado, haja neces-
sidade de cursos a nivel e graduagio,
geralmente em Lfngua Estrangeira ou
Matemaética, os quais nao sao compu-
tados. Assim, os créditos obtidos na
frca de Administragao Educacional,
acrescidos daqueles fora da 4rea pro-
fissional e mais os transferidos de cur-
sos anteriores, formam a Tabela 4.

Tabela 4 — Integralizacao dos créditos

ORIGENM QUANTIDADE DE CREDITOS
Area de Administragio Educacional 48
Fora da Area Profissional I3
Transferidos 30
TOTAL DE CREDITOS 91
Conclusao mentos  intergovernamentais  Uniéo,

Num currfculo de Administragao
Educacional, h4 virios outros aspec-
tos que podem ser enfatizados e suge-
nidos; todavia, com base na experién-
cia do programa de doutorado desen-
volvido em Penn State, as setc 4reas
estio testadas. No que tange as 4dreas
profissionais, ¢ importante utilizar os
resultados da Teoria da Administragao
Educacional, que continua a crescer
como emprego da pesquisa. A forma-
¢do do administrador cducacional exi-
ge disciplinas como o Direito Educa-
cional, ¢ nao apenas da Legislagao de
Ensino. A énfase dos anos passados
privilegiou o Plancjamento Educacio-
nal em detrimento da sua situagao co-
mo uma das fungées da Administra-
Gao. As polfticas de Educagao devem
levar em consideragdo os relaciona-
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Estados e Municfpios. Por fim, além
dos aspectos organizacionais, meto-
dolégicos, juridicos, ccondémicos e
politicos, h4 um grupo de disciplinas
diretamente vinculadas a fungdo do
Diretor Escolar que visa muni-lo dos
instrumentos da Geréncia de Pcssoal ¢
da Supervisio para a sua maior efi-
ciéncia. Complementando a concentra-
¢io da Administragio Educacional, é
sempre aconselhdvel créditos em édreas
fora do enfoquc profissional para o en-
riquecimento da mesma, bem assim, a
experiéncia anterior poderd ser valori-
zada e integrada pela transferéncia de
créditos obtidos em programas de pds-
graduagao.

Finalmente, para que a Administra-
¢ao Educacional possa realmente fun-
cionar com cssas bascs, requisitos e
esquemas curriculares de formagao,
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torna-se necessdrio uma crescente que se cogitar da tomada de decisGes
descentralizagdo dos sistemas esta- Por parte do diretor de escola, que tio
duais de educagio e o aumento da bem personifica a figura do adminis-
autonomia da dircgdo das escolas. trador educacional.

Num regime centralizado, ndo hé por-
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